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LIMA, A. L. Politicas publicas educacionais e democratizacdo do acesso a
escola média nas décadas de 1980 e 1990, no Brasil. = 2008. 162f. Dissertacao
(Mestrado em Educacédo) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade
Estadual Paulista, Marilia, 2008.

RESUMO

O presente estudo tem por objetivo principal investigar o processo de
democratizacdo do acesso a escola média nas décadas de 1980 e 1990, no Brasil.
Esse processo de democratizacdo da escola é analisado como um fenbémeno
perpassado por contradicdes expressas por diferenciacdo social entre os alunos de
acordo com a origem social. Considera-se que a conceituacdo de democracia €
multipla de acordo com a concepg¢édo de educacao, de estado e de sociedade. Sendo
assim, realizou-se uma abordagem das concepcdes de democracia relacionadas a
educacédo e ao processo de democratizacdo da escola, a saber, as concepg¢des de
democracia liberal, neoliberal e socialista marxiana, e analisou-se as implicacdes
sécio-econdmicas e culturais do periodo enfocado. Situa-se o objeto deste estudo
sob o impulso da democratizacdo politico-formal pelo qual passou a sociedade
brasileira e das mudancas no cenario politico-econémico e cultural internacional nas
duas ultimas décadas do século XX, em que a educacdo basica adquire carater de
centralidade para impulsionar o desenvolvimento. A partir de principios legais
estabelecidos na Constituicdo Federal de 1988, na Lei 9.394/96, Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgédo Nacional (LDB), entre outros, sdo asseguradas a igualdade de
condicbes para 0 acesso e permanéncia na escola e a gestdo democratica do
ensino publico. Sob a légica capitalista, a escola assume carater de neutralidade.
Finalmente, a partir desses principios, problematiza-se e analisa-se a ocorréncia de
diferenciacao social no interior da escola e a escassa participacao efetiva de pais e
alunos na gestdo escolar. A escola publica brasileira, ainda que destinada a
populacdo de baixa renda, ndo € una e nem neutra. Alunos com origens sociais
diferentes, matriculados na mesma unidade escolar, passam pela escola de maneira
diferenciada, tanto no que se refere a composicdo das salas de aula como as
praticas pedagadgicas, incidindo esta diferenciacdo sobre a gestao escolar.

Palavras-chave: democratizagéo; diferenciagdo social; reformas educacionais;
gestao democratica.



LIMA, A. L. Public Educational Policies and democratization of access to high
school in the decades of 1980 and 1990, in Brazil.  162f. Dissertation (Master in
Education) — Faculty of Philosophy and Sciences, Universidade Estadual Paulista,
Marilia, 2008.

ABSTRACT

This present study aims mainly to investigate the process of democratization of
access to high school in the decades of 1980 as well as 1990, in Brazil. Such
process of democratization of access to school is assessed as an everlasting
phenomenon of contradictions expressed through social differentiation amongst
students according to their social origins. It is considered that the conceptualization of
democracy is multiple towards the conception of education, state and society. Thus,
an approach of the conceptions of democracy related to education as well as to the
process of democratization of school was performed, in order to obtain further
knowledge on the concepts of liberal, neo-liberal and Marxist-socialist democracy,
and the socio-economic and cultural implications of the aforementioned period were
analyzed. The focus of this study is placed somewhere under the impulse of the
political-formal democratization through which Brazilian society underwent along with
the changes in the political-economical scenario, with international culture as a whole
in the last two decades of the 20" century, in which basic education acquires a key
feature character for the booting of development. Based on the legal principles
established by the Federal Constitution of 1988, under law 9.394/96, Law of
Guidelines and Basing of National Education (LDB), amongst others, the equality of
conditions of access and endurance in school, as well as the democratic
management of public education are granted. Under the capitalist logic, school takes
a neutral stand. At last, based on these very same principles, the occurrence of
social differentiation inside school campuses as well as the scarce effective actuation
of parents and students over school administration shape themselves as a problem,
and are, therefore, analyzed. Brazilian public school, yet destined to the low income
population, is neither uniform nor neutral. Students with distinct social origins,
enrolled at the same scholar campus, go through school in different manners, be it
classroom casting-wise, or towards pedagogic practice, and such differentiation
affects scholar administration.

Keywords: democratization; social differentiation, educational reforms; democratic
management.
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INTRODUCAO

O presente trabalho! consiste em investigacédo tedrica e empirica sobre o
contraditorio processo de democratizacdo da escola publica nas décadas de 1980 e
1990 no Brasil, especificamente no nivel médio de ensino. Este estudo esta
integrado a pesquisa do Grupo de Pesquisa Organizacbes e Democracia
denominada Gestdo democrédtica nas escolas publicas de educacdo bésica do
Municipio de Marilia.

Nas dUltimas décadas do século XX ocorreu um processo de
democratizacdo do acesso a escola pela grande massa da populacdo em idade
escolar no Brasil, ocasionado, principalmente, pelas reformas implantadas a partir da
década de 1980. Alias, ao longo de quase todo o século XX ocorreram inUmeras
reformas educacionais, mediante as quais 0 acesso a escola foi sendo
gradativamente ampliado.

Nos anos 1970 ocorre a promulgacado da Lei de Diretrizes e Bases n°
5692/71, por meio da qual se buscou a superacdo da demanda por vagas no Ensino
Superior instituindo o ensino profissionalizante compulsério. Ao mesmo tempo,
tentou-se responder a suposta demanda do mercado por mao-de-obra qualificada.

No entanto, logo despontou a inviabilidade da mudanca devido a propria
fragilidade do sistema educacional, pois este ndo possuia suporte para os fins
almejados. Em 1982 foi promulgada a Lei n°® 7044, por meio da qual se suprimiu a
obrigatoriedade da profissionalizacéo.

Com a promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988, o nivel médio de
ensino adquire o status de direito do cidadao, cuja obrigatoriedade e gratuidade
tende para a progressdo. O ensino médio é incluido entre os deveres de oferta
educacional pelo Estado por meio da progressiva extensdo da obrigatoriedade e
gratuidade do ensino médio (Artigo 208, Il). A Emenda Constitucional n® 14/96,
alterando a redacdo do texto Constitucional, estabelece a progressiva
universalizacdo do ensino médio gratuito (BRASIL, 2004).

O nivel médio de ensino, entdo chamado Ensino de 2° Grau, no periodo
de 1982 a 1996 foi regido pela Lei n® 7044/82, a qual foi revogada pela nova Lei de

Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n°® 9394, de 20 de dezembro de

1o presente trabalho foi desenvolvido com o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (CNPQ).
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1996. Essa Lei, em seu Artigo 21, inciso |, estabelecendo a educacao basica como
sendo formada pela educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio (BRASIL,
1996b), afirma a obrigatoriedade e gratuidade desse ultimo nivel constituinte da
educacéo basica.

Assim, 0 acesso a escola foi paulatinamente sendo expandido, uma vez
que a sua universalizacdo passou a ser garantida legalmente, como direito.

No entanto, as politicas para a educacao, na esteira das aspiracoes ao
desenvolvimento politico-econémico nacional, séo delineadas de modo a adequar a
populacdo as necessidades da producao e, ao mesmo tempo, possibilitar ao cidadéo
0 exercicio de seu direito a educacao, enquanto direito social.

A face contraditoria desse processo, fato que pode ser passivel de
constatacao, tanto por meio de denuncias feitas pelos meios de comunicag¢ao ou por
trabalhos académicos, quanto pela observacdo em sala de aula ou no contato com
os alunos, estd em que a esta democratizagdo do acesso a escola ndo vem
correspondendo a democratizacdo do ensino de qualidade. Além disso, observou-
se, durante trabalho docente em algumas unidades escolares da regido de Marilia,
Estado de Sao Paulo, uma distribuicdo dos alunos em suas respectivas salas de
aula, que poderia ter como critério a origem social desses alunos.

Esta observacdo da distribuicdo diferenciada dos alunos tornou-se o
ponto central da pesquisa ora desenvolvida, pois frente a este fenbmeno, a escola
como instituicdo educacional na qual o cidaddo exerce o seu direito universal a
educacgdo, parece ser duas ou até trés. Cidaddos de segmentos sociais diferentes
parecem exercer de modo diferente o direito a educacdo. E, isto ocorre ndo no
sistema educacional, mas na singularidade da unidade escolar.

Essas circunstancias e fatos foram motivos de inquietacdo e curiosidade
que conduziram a elaboracdo dos seguintes questionamentos: a) O processo de
democratizacdo do acesso a escola, nas Ultimas décadas, consistiria em conquista
de um direito social ou em uma estratégia de massificacdo e dominacao, servindo
apenas como mecanismo de reproducédo das relacbes sociais? b) No contexto de
democratizagdo do acesso a escola, haveria diferenciagdo social no interior desta
instituicdo? Quais 0s seus mecanismos?

Para o norteamento deste estudo construiram-se as seguintes hipoteses:
a) 0 processo de democratizacdo do acesso a escola ndo coincide com o exercicio

efetivo da democracia na escola, e a ocorréncia das sucessivas reformas é alheia a
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participacdo da sociedade; b) o processo de democratizagdo do acesso a escola
pode ser visto como mecanismo de reproducdo das relagdes sociais, ocorrendo
diferenciacdo segundo a origem social dos alunos, ndo correspondendo, desta
forma, a democratizacao efetiva da escola.

Desta forma, a presente investigacao tem por objetivos:

Geral:

- Analisar as implicacGes politicas e sociais da ampliacdo do acesso
a escola no que diz respeito a diferenciacéo social dos alunos.

Especificos:

- Desenvolver uma investigacdo sobre a relagcdo entre a
democratizacdo do acesso a escola e 0s avancgos e retrocessos da democracia no
ambito educacional.

- Realizar um estudo diagnostico sobre a origem social dos alunos
da escola pesquisada e suas implicagdes no exercicio da democracia em ambito
escolar.

As reformas educacionais em foco inserem-se no processo de
democratizacdo politica pela qual o Estado brasileiro passou nas ultimas décadas.
Neste sentido, procurou-se a construcdo de um delineamento da relacdo entre as
diversas concepcbes de democracia e educacgéo. Para tanto, buscou-se construir
uma discusséo sobre as concepcdes de democracia liberal e neoliberal, segundo a
perspectiva critica, marxiana, diferenciando-as em seus principais conceitos, na
busca por estabelecer relagées entre estas respectivas concep¢des de democracia
com a implementacédo das politicas educacionais.

Entende-se que as politicas publicas sao definidas e implementadas de
acordo com a natureza do Estado. E, o delineamento desta natureza se da conforme
o modo de exercicio do poder na sociedade. Durante o desenvolvimento do
capitalismo, o Estado assume diversas configuracdes, segundo as necessidades
politicas e sociais do modo de producéo. A concepc¢ao de democracia que perpassa
este movimento da a forma para as politicas publicas implementadas pelo Estado.
Neste sentido, apesar de algumas diferencas e peculiaridades, o liberalismo e o
neoliberalismo se constituem como continuidade e retomada de principios, sendo a
democracia, a grosso modo, concebida apenas como método de escolha e
legitimacdo formal de governos e representantes no parlamento. Ja a perspectiva

critica, marxiana, parte de uma nocdo de democracia substantiva, isto é, que
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abrange ndo somente a dimensdo politico-formal, mas também as dimensdes
sociais e econdmicas, dimensdes estas que, em Ultima instancia, na verdade nao se
diferenciam.

Para a coleta dos dados empiricos foi selecionada uma escola publica
pertencente a Diretoria Regional de Ensino de Marilia, estado de S&o Paulo,
localizada em um municipio préximo a cidade de Marilia.

O referido municipio possui uma populacdo de aproximadamente 11.500
habitantes. Suas principais atividades econémicas séo: a agricultura, com o cultivo
de café; e a agropecuéria, com a criacdo de gado bovino, possuindo ainda um
pequenino comércio urbano.

A escola selecionada foi criada nos anos de 1950 sendo denominada
Ginasio Estadual e, na década de 1960, Colégio Estadual. Na década de 1970
passou para Escola Estadual de Primeiro e Segundo Graus e no final dos anos 1990
passou a ser denominada Escola Estadual. Essa escola, localizando-se em um
municipio de pequeno porte, constitui-se em um estabelecimento tradicional na
cidade. Atende alunos de 52 a 82 séries, do ensino médio e, também, da Educacao
de Jovens e Adultos (EJA).

A populacdo de alunos da escola selecionada constitui um universo
composto por ensino médio no periodo matutino, Ensino Fundamental no periodo
vespertino e Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) no periodo noturno. A presente
pesquisa enfoca somente o ensino médio composto por nove salas no periodo
matutino.

Essa escola foi selecionada porque apresenta infima concorréncia com a
rede privada de ensino e localiza-se em uma cidade de pequeno porte. Assim, seu
alunado é constituido pelas classes sociais presentes no municipio. Parte-se da
hipétese de que os alunos séo distribuidos nas salas de aula de acordo com sua
origem social.

De acordo com a perspectiva tedrica adotada, a pesquisa centra seu foco
na origem social dos alunos e, também, na organizacéo e nas relacdes de trabalho
pedagdgicas na escola, componentes primordiais da gestao.

Para a coleta de dados foram utilizados os instrumentos: aplicacdo de
questionarios, entrevistas e observacéao direta.

Pretendeu-se analisar as implicacbes da diferenciacdo social na

democratizacdo do acesso a escola, bem como no exercicio do poder e organizacao
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da escola. Isso exigiu a realizacdo de um estudo diagndstico no universo de cada
sala de aula separadamente. Apenas assim tornou-se possivel a captacdo da
situacdo social da populacdo de cada uma das salas e a efetuacdo de comparacéo
entre estas dentro da mesma série, no que diz respeito a relacdo entre situacao
social, distribuicdo dos alunos nas respectivas salas de aula e democratizagdo do
acesso a escola. Sendo assim, e considerando o elevado numero de alunos, para o
estudo diagndstico foram aplicados questionarios com perguntas abertas e fechadas
na busca de se apreender a origem social dos alunos e sua distribuicdo nas
respectivas salas de aula, por meio de categorias como: renda familiar, moradia,
profissdo e grau de escolaridade dos pais. Outras questdes, tais como a expectativa
de profissao futura dos alunos, se estes pretendem fazer o curso superior e qual, se
trabalham ou néo, se consideram que a escola os esta preparando para o0 mercado
de trabalho, se participam do conselho escolar ou do Grémio Estudantil, dentre
outras, também fizeram parte do roteiro.

O questionario foi aplicado aos alunos durante o horario normal de aulas,
com o consentimento prévio da direcdo e dos professores e a presenca desses
altimos.

Por meio das entrevistas também se buscou a construcdo de um estudo
diagndstico acerca da origem social dos alunos da referida unidade escolar.

Utilizou-se a entrevista semi-estruturada que combina perguntas abertas e
fechadas. No contato direto, se explicou aos informantes os objetivos da pesquisa e
da entrevista e respondeu-se as duvidas dos entrevistados.

Para o estudo diagnéstico foi tomada uma amostra aleatéria (por meio de
sorteio) de 5% do total de cada uma das salas de aula, 0 que equivale a
aproximadamente dois alunos por sala de aula. As questdes que compdem o roteiro
de entrevistas tém como objetivo refinar os dados que foram captados por meio do
guestionario. Nas entrevistas, volta-se as questdes como renda familiar, moradia,
profissdo e grau de escolaridade dos pais, expectativa de profissao futura dos
alunos, se pretendem fazer o curso superior e qual, se os alunos trabalham ou néo,
se consideram que a escola os esta preparando para o mercado de trabalho, nivel
de participacao, dentre outras.

Os professores e a direcédo da escola também foram entrevistados.

Para os professores, cujo numero total que leciona nas salas foco da

presente pesquisa é de 18, foram aplicadas questdes como: qual a sala considera
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melhor ou mais adiantada; se os conteldos sdo os mesmos ou diferentes para cada
sala; se ha muitas tarefas para casa; quem séo o0s alunos que se destacam; se ha
problemas de disciplina nas salas de aula; quais os tipos de leituras e livros
indicados; se sdo 0s mesmos para todas as classes; como se dao as praticas de
leitura e escrita; entre outras. Do universo dos professores foi tomada uma amostra
de um terco do total. Foram inquiridos somente os professores que realizam trabalho
docente em mais de uma sala de aula, na mesma série.

Para a direcdo foram apresentadas questdes que dizem respeito,
sobretudo, a organizagdo da escola, constituicdo das salas, a implantacdo da gestédo
democrética, problemas com a disciplina dos alunos, retencédo, necessidade de
acompanhamento de alunos, se 0s pais participam ou nao da gestédo, entre outras.

Para alcancar a captacdo mais precisa do objeto estudado, utilizou-se a
técnica da observacdo sistemética. Para tanto, foi estabelecido um conjunto de
categorias definido de acordo com 0s objetivos e hip6teses da pesquisa. Ao realizar
a observacdo, dados como a disposicdo e forma das salas de aula, como estdo
dispostos 0os moveis, pintura, decoracdo do interior, vestimentas dos alunos,
acessorios utilizados pelos alunos, entre outros, foram verificados. As observacdes
foram realizadas na escola e nas salas durante algumas aulas, na medida do
possivel.

A aplicacdo das varias técnicas justifica-se dada a complexidade do
objeto e a necessidade de refinamento das categorias e dos instrumentos de coleta.

Desta forma, o trabalho desenvolve-se buscando a realizagcdo de
discussbes sobre a natureza das diversas concepcdes de democracia e suas
relacbes com a educacéo, sobre as mudancas no mundo do trabalho, nas politicas e
legislacdo educacionais, e sobre o processo de expansdo do acesso a escola
publica de nivel médio de ensino, nas duas ultimas décadas do século XX.

O primeiro capitulo divide-se em trés partes. Na primeira parte, discute-se
a relacdo entre educacao e a concepcao de democracia segundo o liberalismo,
desde as raizes tedricas e alguns principios filoséficos dessa corrente politica, seu
alvorecer, suas divergéncias e pontos de confluéncia com o capitalismo, partindo do
importante papel desempenhado pela educacdo na adequacdo da sociedade as
transformacdes em andamento e na constituicdo dos Estados Nacionais burgueses,
até o surgimento do Estado de bem-estar social.

Na segunda parte, discute-se a relagéo entre educacgéo e a concepgéao de
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democracia segundo o neoliberalismo, a derrocada e limitagédo do Estado de bem-
estar; o processo de mercantilizagcdo dos direitos sociais; as influéncias das
instituicdes financeiras internacionais no delineamento das politicas publicas, entre
as quais se destaca a educacéo, descaracterizando-as como direitos.

Na terceira parte, discute-se a relacdo entre educagdo e a concepgao
critica de democracia. Esta concepcao parte de um questionamento do conceito de
democracia numa sociedade de classes, especialmente na sociedade capitalista, na
qual o Estado € visto como instrumento de dominacdo de uma classe sobre outra,
sendo a educacdo inserida no processo de reproducdo dessas relacdes de
dominacéo. Segundo esta concepgéo, somente por meio da construgdo de uma
outra sociedade, na qual ndo existam mais diferencas de classes, torna-se possivel
a igualdade no acesso aos meios de producdo e, consequentemente, no exercicio
do poder, assim como uma educacdo que ndo mais seja meramente educacao para
o trabalho, mas educacao do trabalho, deixando suas caracteristicas classistas, de
reproducao das relacdes de dominacao.

No segundo capitulo, que é dividido em duas partes, abordam-se os
aspectos conjunturais das mudancas ocorridas na sociedade brasileira nas décadas
de 1980 e 1990. Na primeira parte, abordam-se as mudancas no mundo do trabalho
e da educacéo, estabelecendo-se relacées com o processo de democratizagdo da
sociedade brasileira. Esta discusséo justifica-se pelo fato de se entender que as
mudancas no mundo do trabalho refletem-se profundamente na escola,
especificamente na escola média. A instituicdo escolar, via de regra, tem sido
organizada de acordo com as premissas da economia, do mundo produtivo, da
estrutura do mercado etc. As discussOes realizadas nesta parte remontam as das
décadas de 1980 e 1990, buscando-se a compreensao e o dialogo com as mesmas,
pois a problematica deste trabalho fixa-se a partir deste periodo.

A segunda parte deste capitulo retoma a discusséao, iniciada no capitulo
anterior sobre o neoliberalismo. Porém, neste item, aborda-se a reforma do Estado
brasileiro a partir da emergéncia das politicas neoliberais e a democratizacdo da
sociedade. Esta discussao possui pertinéncia, pois se compreende que as reformas
educacionais analisadas s&o consequéncias da reconfiguragédo do Estado, em sua
versao neoliberal de estado minimo.

Pretende-se analisar as justificativas para a implementacao das politicas

neoliberais, a saber, a emergéncia da crise fiscal do Estado e da crise de
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acumulacdo nas quais o sistema capitalista de producdo adentra, a partir da
segunda metade do século XX, contrapondo-as com a concepgao de crise de Marx a
partir de sua teoria da lei de tendéncia de queda da taxa de lucro.

Para os defensores do neoliberalismo as origens da crise encontram-se
nos gastos publicos, na inadequacdo fiscal, nos altos salarios e na perniciosa
organizacdo e sindicalizacdo dos trabalhadores. No entanto, para Marx, a crise no
sistema capitalista é expressédo da lei de tendéncia de queda da taxa de lucro,
decorrente do aumento progressivo do capital constante em relacdo ao capital
variavel, o que implica um aumento da composi¢ao organica do capital.

No capitulo terceiro, dividido em duas partes, abordam-se as reformas
educacionais: influéncias das instituicbes financeiras internacionais, fundamentos
legais da educacao no Brasil e a expansdo do ensino meédio.

Na primeira parte do capitulo discutem-se as influéncias das instituices
financeiras internacionais, analisando-se como ocorrem as mediacdes e
interferéncias do Banco Mundial e suas instituicbes multilaterais nas reformas
educacionais ocorridas nas ultimas décadas do século XX, nos paises periféricos,
especialmente no Brasil. Neste sentido, o Banco Mundial, impondo uma série de
condicionalidades aos paises credores e intervindo diretamente na formulacdo da
politica interna, influenciou a propria legislacdo desses paises. Por meio dessas
condicionalidades, o Banco Mundial comecou a implementar um amplo conjunto de
reformas estruturais nos paises endividados, pautadas em uma concepcéo liberal e
privatista de crescimento, enquadrando a realidade educativa em seu modelo
econOmico: de abertura ao comércio exterior e ortodoxa do ponto de vista monetario.
O Banco estabeleceu uma correlacdo entre sistema educativo e sistema de
mercado, entre escola e empresa. Defende-se que estas recomendacdes sao
essencialmente antidemocraticas.

A segunda parte do capitulo terceiro trata das sucessivas mudancas na
legislacdo educacional brasileira e da expansdo do acesso a escola, especialmente
acerca do ensino médio. Por meio dessas mudancas a educacdo basica passa a
ocupar lugar de centralidade, como possibilidade de proporcionar maior crescimento
econbmico e diminuicdo da pobreza, e o ensino meédio torna-se parte dessa
modalidade de educacéo.

O acesso a educacao basica adquire natureza de direito social garantido

pelo Estado. Assim, 0s segmentos sociais até entdo distantes da escola passam a
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ter maior, mas nao absoluto acesso a ela. Este fato é revelado por documento oficial
gue aponta o aumento da matricula no ensino médio desde meados dos anos 1980.
Como consequéncia, ocorre uma gradativa diminuicdo das taxas de analfabetismo
da populacdo acima dos 15 anos de idade, faixa etaria idealmente pertencente ao
ensino médio.

Finalmente, no quarto capitulo, apresenta-se a discussao a respeito da
estratificacdo e diferenciacdo social dos alunos segundo a origem social, a partir de
descricdo e analise dos dados empiricos referentes as categorias de analise desta
pesquisa. Busca-se realizar, a partir da deteccdo da origem social dos alunos de
cada sala de aula, a ocorréncia de estratificacdo social na unidade escolar e a
incidéncia desta sobre as praticas pedagdgicas e, consequentemente, sobre o
acesso ao conhecimento e a cultura, de acordo com a origem social dos alunos, bem

como sobre determinacgfes no exercicio do poder e na organizagdo da escola.
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CAPITULO |
TEORIAS DEMOCRATICAS E EDUCACAO

As décadas de 1980 e 1990, no Brasil, assim como também em outros
paises da Ameérica Latina, constituiram-se em um cenario no qual se deu a
realizagcdo de um processo de mudancas, na ordem politico-econdbmica, mas de
mudancas de teor conservador.

O pais passou por muitos anos sob governos de regime militar autoritario,
0S quais tenderam a finalizarem-se por motivos varios. Por um lado, se encontram
pressdes ocasionadas pela necessidade de adequacdo da economia/politica as
exigéncias do mercado. Por outro lado, em meio a torturas e exilios, estdo as lutas
de inumeros movimentos sociais e de trabalhadores, greves, ocupacdes, etc.,
pressfes da propria sociedade brasileira, expressées de anseios dos cidadaos por
uma sociedade mais livre, participativa e democratica. Em meio as instituices todas
tocadas por estes acontecimentos, encontra-se a escola brasileira, a qual passa por
reformas que tendem a corresponder as mudancas em andamento. Essas
mudancas deram-se na direcdo de uma paulatina democratizagcdo da politica
brasileira e também de uma significativa ampliacdo do acesso da populacdo a escola
bésica, bem como maior abertura a participacdo da comunidade na gestédo escolar,
qgue pode ser chamada de democratizacédo da escola.

Porém, a democracia possui diversos significados, conceitos e
concepgdes construidos mediante o confronto dos interesses antagdnicos das
diferentes classes e grupos que compdem a sociedade, haja vista as adjetivagdes:
democracia politica, democracia econO6mica, democracia elitista, democracia
pluralista, democracia representativa, democracia participativa, entre outras, que
buscam esbocar os diferentes entendimentos do que é ou do que pode vir-a-ser
democracia, mas que possuem em comum, seja sub-repticiamente seja de maneira
declarada, um conteudo classista (MACPHERSON, 1978).

Desta maneira, a democratizacdo merece ser perscrutada, no sentido de
se investigar as suas diferentes concepcdes e raizes tedricas, visto que o periodo
referido encontra-se pleno de possibilidades de culminancia no desenvolvimento de

um ou de outro modelo de democracia.
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1.1 Educacéo e as concepcdes democraticas segundo o liberalismo

Para discutir a educacdo nas concepcdes de democracia segundo o
liberalismo e seus pontos de confluéncia, faz-se necessario um breve apontamento
de alguns dos principais principios liberais e suas relacdes com a educagdo no
capitalismo.

O desenvolvimento do sistema capitalista de producdo, que se da em
meio ao acirramento do antagonismo entre as emergentes classes burguesa e
proletéria, coincide com o desenvolvimento das teorias liberais ou pensamento
liberal. E justamente neste movimento que se da o processo de conflituosa
consolidacdo da hegemonia da classe burguesa, em meio ao qual se originam
multiplas concepcdes de democracia e justificacdo do modo de exercicio do poder
politico por uma determinada classe e posse da propriedade por esta, em detrimento
da auséncia ou escassa participacdo nos processos decisérios e expropriacao sobre
outra classe. A tradicdo liberal democratica, a partir do século XIX em diante,
aceitava e reconhecia desde o inicio a sociedade dividida em classes, e propunha-
se a ajustar uma estrutura democratica a ela (MACPHERSON, 1978, p.17).

No entanto, a relagéo entre liberalismo e democracia ndo se da de forma
imediata ou necessaria, pois o0 liberalismo em certas fases prescindiu da
democracia.

Bobbio afirma que:

Um Estado liberal ndo é necessariamente democratico: ao contrario,
realiza-se historicamente em sociedades nas quais a participacéo é
bastante restrita, limitada as classes possuidoras. Um governo
democratico ndo da vida necessariamente a um Estado liberal: ao
contrério, o Estado liberal classico foi posto em crise pelo progressivo
processo de democratizacdo produzido pela gradual ampliacdo do
sufragio até o sufragio universal (1990, p. 7-8).

Na mesma obra, o referido autor afirma a ocorréncia de uma
“contraposicao histérica entre eles (liberalismo e democracia) durante uma longa
fase” (1990, p. 42). Coutinho (2000, p.26-27) comenta que, embora as Declaracoes
de Direitos Humanos tenham afirmado, desde o século XVIIl, a soberania popular, a
efetiva socializacdo da politica ocorreu tardiamente nos Estados liberais capitalistas.

Os primeiros regimes liberais restringiram tanto o direito de associacdo quanto o de
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sufragio, limitando as franquias politicas a camada dos proprietarios.

De fato, o liberalismo surgiu como um conjunto de idéias e principios
proprios da burguesia em ascensao, contrapondo-se ao feudalismo e ao Estado
Absolutista, defendendo a liberdade e a igualdade, mas somente em carater formal,
no que se refere ao mercado e a esfera da formalidade politica. Constitui expressao
de sua natureza a proposicdo de um Estado minimo, com fungBes e poderes
limitados. Seja por meio de numerosas lutas sangrentas, seja por intermédio de
manobras de longa duracdo mais ou menos pacificas, desenroladas em
negociacbes de privilégios, a doutrina liberal, segundo Bobbio (1990), teria
comecado na Inglaterra do século XVII, naquele cadinho de idéias, naquele pulular
de seitas religiosas e de movimentos politicos que foi a revolucéo puritana, abrindo
caminho para as idéias de liberdade pessoal, de religido, de opinido e de imprensa
destinadas a se tornarem o patrim6nio do pensamento liberal. O éxito destas idéias
gue constituem o pensamento liberal afirma a superioridade do parlamento sobre o
rei, culminando na edificacdo do Estado representativo.

O pensamento liberal surge, embrionariamente, a partir de John Locke,
cujas idéias e principios exercerdao grandes influéncias sobre o pensamento politico
posterior. Este pensador foi um dos principais teéricos da Revolucdo Gloriosa de
1688, marco do processo de ascensdo do dominio da burguesia como forca social e
politica em detrimento do até entdo dominio da nobreza e da aristocracia. Estas
transformacbes em direcdo a construcdo do Estado liberal necessitavam de
justificacao racional, de principios que assegurassem limites ao poder politico do
Estado e, concomitantemente, transferissem para a natureza a razdo das
desigualdades sociais.

Segundo esta perspectiva, se o mundo natural possui desigualdades, a
estas desigualdades correspondem as desigualdades sociais. Assim, o liberalismo
assume como pressuposto filosofico a doutrina dos direitos naturais ou jus
naturalismo. Locke, no segundo capitulo do Segundo Tratado sobre o Governo, faz
uma descricdo do estado de natureza, entendido como estado de perfeita liberdade

e igualdade, cujo governo é dirigido pela lei da natureza.

[...] que a todos obriga; e a razdo, em que essa lei consiste, ensina a
todos aqueles que a consultem, que sendo todos iguais e
independentes, ninguém deveria prejudicar a outrem em sua vida,
saude, liberdade ou posses (LOCKE, 1998, p. 384).
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Os direitos naturais, justamente por serem naturais, sdo concebidos como
universais. Todos 0os membros da sociedade, pelo menos teoricamente, 0s
possuem, sendo estes direitos oriundos da Lei Universal. A idéia de lei, que a partir
deste momento passa a ser aplicada na economia, na politica, enfim na
compreensao da sociedade, surge com Galileu, durante o periodo do Renascimento
tardio, em meio a uma significativa e expressiva revolucdo cientifica, na qual se
concebem leis para entender o funcionamento da Natureza. Esta passa a ser
pesquisada e estudada no sentido de se descobrir as leis universais que regem seu
funcionamento. Segundo Enterria (1984), as leis universais da sociedade liberal

estéo ligadas as leis universais naturais, a sua concepcao.

No fundo, esta formulag&o do império da soberania da Lei como ideal

politico ndo é mais do que uma transposicdo a teoria social do
principio de legalidade do universo sobre a qual trabalha o
pensamento do Ocidente desde o Renascimento e que alcanca na
Fisica de Newton e na llustracdo sua expressdo definitiva
(ENTERRIA, 1984, p. 15).

De acordo com o autor referido é a partir da formulacdo do principio de
legalidade, que é constitucional, sob uma concepc¢ao naturalista, que emerge toda a
estrutura politica do Estado de Direito. No entanto, os direitos fundamentados nas
leis naturais sdo afirmados na direcdo da limitacdo do Estado, ou melhor, na
protecdo do individuo contra o poder do Estado. Na mesma obra citada, Locke

apresenta o que considera ser o poder politico:

Considero, portanto, que o poder politico é o direito de editar leis com
pena de morte e, consequentemente, todas as penas menores, com
vistas a regular e a preservar a propriedade, e de empregar a forca
do Estado na execuc¢do de tais leis e na defesa da sociedade politica
contra os danos externos, observando tdo somente o bem publico
(1998, p. 381, grifo do autor).

O poder politico como direito de editar leis, de acordo com Locke, possui
uma finalidade precisa: regular e preservar a propriedade privada; e a for¢ca do
Estado deve ser empregada na execucao das leis e defesa da sociedade.

Para Locke, o poder repousa na sociedade, e esta é entendida como
composta somente por aqueles que possuem propriedade. O direito politico esta
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concentrado apenas nas maos dos proprietarios. Os desapossados, para
conseguirem parcelas deste direito, ainda que limitadas como, por exemplo, alguns
direitos sociais e civis, a participacao nas eleicbes para o governo por meio do voto
universal, entre outros, tiveram que travar duras lutas durante muito tempo, por
décadas ou séculos. Desta forma, Locke (1998) desvincula a base do poder da
antiga concepc¢do medieval, divina e de sangue, vinculando-a a propriedade. E, a
existéncia do Estado, que adquire forma a partir do contrato social entre
proprietarios, burgueses, constituintes da sociedade civil, assume o0 objetivo de
garantir os direitos por intermédio da protecdo da sociedade cujo fundamento é a
liberdade dos individuos que a compdem. “O fim maior e principal para os homens
unirem-se em sociedades politicas e submeterem-se a um governo €&, portanto, a
conservacao de sua propriedade” (LOCKE, 1998, p. 495).

O temario da propriedade é justamente o ponto de aproximacdo e
estabelecimento de relacdo entre liberalismo e democracia, visto que nem sempre,
no decorrer da histéria, a democracia foi vista com bons olhos pela classe
dominante. Ao contrario, ja desde a Antiglidade, na época da antiga pdlis grega, a
participacdo das classes trabalhadoras era restritiva ou impossibilitada, numa
perspectiva de incisiva divisdo entre governantes e governados (WOOD, 2003,
p.167).

Com o advento da sociedade moderna, durante o desenvolvimento do
sistema capitalista de producédo, esta cisdo entre governantes e governados tende
para a permanéncia. Somente no momento em que a democracia aparece como um
meio de reproduzir as relacdes de desigualdade na posse dos meios de produgéo e,
consequentemente, na participagdo no real exercicio do poder politico, isto €,
relacbes de dominacdo de uma classe sobre outra, esta passa a ser aceita,
moldada, formulada e teorizada de acordo com os interesses da classe dominante. A
democracia passa a ser concebida apenas em ambito politico, a margem das
relacdes econbmicas, partir de “[...] uma espécie de disciplina econémica tornada
possivel pela sociedade moderna pela necessidade material que forca os
trabalhadores sem propriedade a vender sua forca de trabalho por um salario”
(WOOD, 2003, p. 170, grifo da autora).

Também a escola, tal como é conhecida, surge com o desenvolvimento
do sistema capitalista de producdo e sua estrutura, amplitude e acesso para as

classes trabalhadoras, se da por intermédio de sucessivas reformas, de acordo com
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sua correspondéncia com os interesses do capital. De acordo com Enguita, em A
face oculta da escola, obra em que € defendida a existéncia da dimenséo

classista/capitalista da escola em detrimento de sua pretendida neutralidade,

Os pensadores da burguesia em ascensdo recitaram durante um
longo tempo a ladainha da educacdo para o povo. Por um lado,
necessitavam recorrer a ela para preparar ou garantir seu poder,
para reduzir o da igreja e, em geral, para conseguir a aceitacdo da
nova ordem. Por outro, entretanto, temiam as consequéncias de
ilustrar demasiadamente aqueles que, ao fim e ao cabo, iam
continuar ocupando os niveis mais baixos da sociedade, pois poderia
alimentar neles ambigdes indesejaveis (1989, p. 110).

Com a passagem do trabalho artesanal para o manufatureiro e deste para
o industrial, ocorre uma crescente divisdo do processo de trabalho. O trabalho torna-
se cada vez mais parcelarizado. O trabalhador, sendo transformada sua forca de
trabalho em mercadoria e esta vendida para o dono dos meios de producéo, torna-
se cada vez mais alienado em sua agcdo humana como produtor. Esta situacéo exige
uma concepcao politico-econémica adequada, em que o poder se torna despotico
no interior da organizacdo. Exige também a formacédo de quadros profissionais
hierarquizados adequadamente, em funcéo da diferenciacédo do status, do controle,
do salario, da complexidade das atividades a serem desenvolvidas, enfim, do
planejamento e da execuc¢ao do processo de trabalho.

Pela sua capacidade de condicionamento comportamental e de
difusédo de conhecimentos e habilidades necessarios aos distintos
postos da producédo; portanto, pela sua capacidade formativa do
ponto de vista politico e técnico, a escola, como instituicdo social,
nao consegue se autonomizar da producdo (MACHADO, 1991, p.
29).

De acordo com Machado (1991, p.28-30), a educagdo passa a se
constituir em um dos componentes constantes de regulamentacao da cidadania pela
hierarquizacdo do processo de trabalho, de grande significado politico, por ser
considerado de cunho objetivo e neutro. A burguesia se esforga por encontrar uma
ideologia educacional consoante com este papel da educacdo e com a sua
concepcao de igualdade politica. O processo de gestacdo da concepcéo capitalista
da escola, apesar das resisténcias e oposicoes, evolui refletindo o dificil jogo de

acomodacdo das forcas sociais a hegemonia da burguesia. As sucessivas reformas
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educacionais significam, em esséncia, tentativas de amortecimento das
contradi¢cbes, tais como: reajuste das discrepancias entre a composi¢cao e o volume
dos egressos da escola e as necessidades da hierarquia ocupacional; controle das
frustracdes de certos segmentos sociais, entre outras.

A educacdao torna-se algo importante por seu carater formador, regulador
e de acomodacdo do povo a emergéncia de uma nova estruturacado social. Sua
concepcao e paulatina ampliacdo se dao de acordo com as noc¢des de democracia
de cunho liberal, cujos principios nevralgicos baseiam-se no jus naturalismo, a partir
do qual se concebem as desigualdades sociais como naturais, assim como €
concebida de forma natural a relacdo de exploracdo do homem pelo homem, tendo
como pilar a defesa da propriedade privada e a maximizacdo dos interesses do
mercado, ao qual é entregue a incumbéncia de regulacéo social.

No entanto, o processo histérico é dinamico, perpassado por
transformagdes, mudancas de ordem politico-econdmica, as quais acontecem n&o
por serem simplesmente caracteristicas naturais do sistema capitalista de producéo,
mas emergem do confronto de diferentes visdes, posicionamentos e interesses dos
diversos grupos sociais componentes da sociedade. Assim, em meio ao crescente
desenvolvimento da hegemonia da classe burguesa, esta tende a se preocupar com
a unificacdo dos Estados Nacionais, na busca pelo ajuste e consenso para aliviar as
tensdes e proteger privilégios. A educacdo, neste contexto, a partir de uma
concepcao de escola burguesa unificada, porém diversificada de acordo com a
divisdo social do trabalho, com as diferenciacbes sociais, constitui instrumento
importantissimo. Segundo Machado (1991, p. 66), o desenvolvimento da idéia de
unificacdo escolar esta associado a preocupacao politica basica da burguesia de
realizar, sob sua hegemonia, a unificacdo cultural e moral do povo, a fim de
consolidar a unidade da nacdo em torno dos seus interesses.

Concebe-se, entdo, a formacao do Estado democratico no sentido politico
formal que, para sua justificacdo, metamorfoseia-se assumindo, no desenrolar
histérico, variadas concepcdes ou modelos® de democracia, as quais a escola se

adequa como um dos instrumentos de reproducao da sociedade.

2 Existem ainda momentos histéricos em que, muitas vezes, o Estado é tomado por forcas
declaradamente repressivas e ditatoriais, muito embora com justificativas voltadas para o combate ao
comunismo, promocao do desenvolvimento econdmico, integracdo nacional, etc. Exemplo explicito
desses momentos é a Ditadura Militar, a qual tomou o poder no Estado brasileiro, por meio do Golpe
de 1964, ap6s um breve alvorecer demaocratico liberal pds Periodo Getulista.
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Macpherson (1978) apresenta a democracia de matriz liberal, a partir de
modelos segundo os quais h& diferentes maneiras de relacionar os conceitos de
liberdade, igualdade, estado e propriedade. O autor faz, ainda, distincdo entre as
teorias democraticas anteriores ao século XIX que, para ele, ndo seriam
propriamente liberais, mas seriam apenas precursoras da teoria liberal, e as
posteriores a esse século. Para Macpherson (1978), as teorias democraticas
anteriores ao século XIX possuem como base uma concepc¢ao de sociedade sem
classes ou de classe Unica. Dentre as teorias apresentadas pelo autor, destacam-se
as chamadas utopias democraticas das quais as mais conhecidas sdo expressas
pela Utopia de More (1516) e O estatuto da liberdade (The Law of Freedom) de
Wistanley (1652), que vislumbram uma substituicdo das sociedades divididas em
classes e questionam os sistemas classistas de poder. Destacam-se ainda as idéias
democréticas de Rousseau, que defendem uma sociedade no qual “[...] todos
pudessem ter propriedade suficiente para nela trabalhar, uma sociedade de
produtores independentes, e ndo uma sociedade dividida em assalariados
dependentes, por um lado, e por outro proprietarios de terra e capital de quem eles
fossem dependentes” (MACPHERSON, 1978, 22).

Ao tratar da democracia propriamente liberal, Macpherson (1978)
apresenta modelos, tais como a democracia protetora, a democracia
desenvolvimentista e a democracia de equilibrio ou elitista/pluralista. O modelo de
democracia protetora, cujos principais elaboradores sdo Jeremias Benthan e James
Mill, pretende combinar o principio ético da igualdade com as necessidades do
mercado concorrencial. Para Benthan, segundo Macpherson (1978), o individuo é
concebido a partir de uma visdo meramente utilitarista, sendo a sociedade
fundamentada na busca da maior felicidade do maior nimero de individuos, cuja
base € a distribuicdo da riqueza. No entanto, a distribuicdo da riqueza a que se
refere Benthan € pautada por uma noc¢édo de igualdade condicionada pela seguranca
da garantia de propriedade individual, pois para ele a propriedade é o fundamento
da civilizacdo. “Na alternativa entre igualdade e seguranca, a lei ndo pode ter
hesitacdo absolutamente alguma: a igualdade deve ceder” (MACPHERSON 1978,
p.36).

No caso da democracia desenvolvimentista, Macpherson (1978) refere
que seu principal teorizador, John Stuart Mill, possui como preocupacdo, para

atenuar as tensdes sociais, a ascensdo dos trabalhadores, pois “[...] estava
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perfeitamente conscio da militincia crescente da classe trabalhadora”
(MACPHERSON, 1978, p. 50). Este modelo de democracia tinha como pressuposto
um conjunto de medidas que permitisse para todos garantia do pleno
desenvolvimento de suas capacidades.

O modelo elitista/pluralista possui como sistematizador Joseph
Shumpeter, expresso principalmente em sua obra Capitalismo, socialismo e
democracia, de 1942. Para Shumpeter a sociedade é composta por individuos
consumidores de bens politicos que, na busca pela maximizacao de seus interesses,
se associam em grupos distintos.

De acordo com o referido autor, a democracia reduz-se a um método de
escolha e autorizacdo de governos. Para ele “[...] o método democratico € aquele
acordo institucional para se chegar a decisbes politicas em que os individuos
adquirem o poder de decisdo competitiva pelos votos da populacdo” (SHUMPETER,
1984, p. 336).

Esta concepcédo de democracia é analoga a concepcédo de mercado, ou
seja, mercado politico que possui 0 mesmo modo de funcionamento. Os politicos
sdo 0s empresarios, pequeno grupo de especialistas encarregado de dirigir o
negdbcio politico. “E verdade que a administracéo de alguns desses negocios exige
aptiddes e técnicas especiais, e portanto deve ser confiada a especialistas que as
tém” (SHUMPETER, 1984, p. 113-114). E os eleitores sdo os consumidores, meros
votantes cuja participacdo reduz-se ao momento do voto, por meio do qual apenas
fazem escolhas periodicas entre os competidores do mercado politico, pois “[...] 0
papel do povo € produzir um governo, ou melhor, um corpo intermediario que, por
sua vez, produzira um governo ou um executivo nacional” (SHUMPETER, 1984, p.
336).

Este modelo de democracia, denominado elitista/pluralista, foi defendido e
aprimorado por varios autores, dentre os quais se destaca Robert Dahl (1996).
Seguindo as pegadas do pensamento de Shumpeter, Dahl parte do pressuposto de
que a sociedade € composta por individuos consumidores de bens politicos, os
quais na busca pela maximizacdo de seus interesses se associam a grupos
distintos. Sendo a politica concebida como um negdécio comandado pela elite, no
mecanismo de disputa encontra-se presente uma competicdo entre varias empresas
politicas que, por meio do voto, se qualificardo ao governo. Neste sentido, 0s

competidores, constituintes da elite, para a consecuc¢ao de seus objetivos, lancarao
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mao da busca pelo consenso dos diversos grupos de interesses que compdem a
sociedade. Neste processo € vislumbrada a possibilidade de se evitar tanto a tirania
da elite quanto, principalmente, dos proprios grupos de interesses. Dahl discute a
possibilidade de “[...] chegar a uma acomodacéao entre o poder das maiorias e o das
minorias, entre a igualdade politica de todos os cidadaos adultos, por um lado, e 0
desejo de lhes limitar a soberania, pelo outro” (1996, p. 13).

Para que o exercicio do poder e as tomadas de decisao sejam efetuados
com legitimidade, é defendida a necessidade de uma burocracia especializada. Dahl

refere que:

Os servidores burocraticos devem, entre outras coisas, tomar
decisdes que influenciam diretamente atos de individuos particulares.
Dai uma burocracia especializada ser necesséria para julgar
apelacdes decorrentes dessas decisbes preliminares. Outra de suas
tarefas € adjudicar conflitos entre individuos, ambas as tarefas as
vezes combinadas na mesma burocracia especializada, isto é, o
judiciario (1996, p. 134).

Embora a relacéo entre a concepcéo pluralista/elitista de democracia com
a educacao, num primeiro momento, ndo apareca de modo muito claro e explicito, a
educacédo foi desde logo, no decorrer do desenvolvimento capitalista, concebida
também de modo pluralista/elitista, tal qual a concepc¢do do exercicio do poder na
sociedade em sentido mais amplo. Concebeu-se a escola Unica, mas de carater

diferenciador. De acordo com Machado,

A proposta liberal de escola unificada pressupde, portanto,
multiplicidade de instituicbes segundo a concepc¢ao pluralista que a
informa. Advoga o direito de cada um ensinar, desde que, consoante
com as normas e padrbes recomendados pelo Estado, bem como o

by

direito de todos ao acesso a instrucdo adequada as suas
particularidades individuais (1991, p. 79).

A autora salienta, fazendo referéncia a Ducos, que a proposta de escola
liberal visa formar ndo uma elite abstrata, mas varias elites: elite de puros
intelectuais, elite de comerciantes, elite de industriais, elite de agricultores
(MACHADO, 1991, p. 80).

Referindo-se a Kerschensteiner, a autora aponta que a proposta de
escola liberal possui como principio que apenas um pequeno grupo de cidadaos

desempenhe funcgdes intelectuais e a imensa maioria deve dedicar-se as demais
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funcdes. Acrescenta, ainda, que a ampliacdo das oportunidades educacionais, que
se da por meio de reformas, ndo deveria ser empreendida sem levar em conta o
pressuposto basico (MACHADO, 1991, p. 83-84).

A ampliacdo das oportunidades educacionais, que € 0 mesmo que
expansdo e diversificacdo, ocorre de acordo com a concep¢cdo de democracia
prevalecente no Estado, isto €, a filosofia liberal. Essa concepcdo de democracia
nao se constitui num projeto de sociedade efetivamente democratica como um todo,
pois se limita ao aspecto meramente politico-formal, ndo atingindo todas as
dimensdes da sociedade, como, por exemplo, 0 mundo do trabalho. No interior da
fabrica capitalista ndo h& efetivamente democracia, pois a classe trabalhadora néo
participa substantivamente do exercicio do poder na organizacdo. A concepc¢do de
democracia liberal se constitui tdo somente num método, mecanismo de legitimacao
da dominacdo politica e econdbmica por parte da classe que detém a grande
propriedade. A escola, neste contexto, como uma organizagdo capitalista, também
tem assumido papel de mecanismo de legitimacdo do posicionamento dos sujeitos
na estrutura social, perpassando por ela a capacidade de exercer ou nhao
determinado poder na sociedade. O diploma oferecido pela escola muitas vezes
presta-se a este fim. E a ampliacdo do direito & educacéo deve-se, em grande parte,
a este fato, pois levou a classe média a reivindica-lo como meio de promocéao social.

No entanto, estes acontecimentos se dao segundo as acomodacdes tanto
do Estado quanto do sistema econdmico as transformacdes sofridas por este ultimo.
Diante da inevitavel crise ocorrida na primeira metade do século XX, o capitalismo
necessitou de uma reorganizacado. Ha um aparente recuo das teses postuladas pelo
liberalismo. Este é o inicio do chamado Estado de bem-estar social, o qual
compreende o periodo do pds-guerra até a década de 1970, quando comeca o0 seu
declinio, principalmente e com maior intensidade nos paises periféricos. No Estado
de bem-estar social aos cidaddos sao concedidos, com restricbes no mundo
subdesenvolvido, por meio de pressdes e lutas, inimeros direitos entre os quais o

direito a educacéo, a escola publica, gratuita e de qualidade.

1.2 Educacéo e as concepcdes democraticas segundo o neoliberalismo

O neoliberalismo designa um conjunto de mudancas na ordem politico-

econdmico-cultural, cujas premissas tendem para a constituicdo de um modelo de
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sociedade em que sdo retomadas e reafirmadas as teses liberais, principalmente de
proeminéncia, neste contexto almejada como absoluta, do mercado sobre todas as
demais dimensfes da vida humana.

De modo genérico, 0 neoliberalismo possui sua origem, do ponto de vista
tedrico, na década de 1940, passando quase todo o periodo do poés-guerra de
maneira obscurecida pela natureza do Estado vigorante nesta época, 0
keynesianismo e o Estado de bem-estar social. Sua implementacdo hegemadnica,
principalmente nos paises periféricos, ocorre nas trés ultimas décadas do século XX,
como uma reacdo ao Estado interventor, representado pelo Estado de bem-estar
social, o qual “[...] representa um pacto social entre o trabalho e o capital [...] onde os
cidaddos podem aspirar a padroes minimos de bem-estar social, incluindo
educacéo, saude, seguridade social, salario e moradia, como direitos de cidadao e
ndo como caridade” (TORRES, 1996, p. 112). A América Latina, no entanto,
apresenta algumas peculiaridades neste aspecto, pois estes direitos constituem-se
concessdes limitadas, tendo em vista as grandes disparidades e diferenciacdes
sociais e de distribuicdo de renda incididas historicamente sobre as populagcdes
dessa regido. De qualquer modo, segundo a visdo de um dos principais
iIdealizadores do neoliberalismo, o Estado de bem-estar social constitui-se como o
Caminho da Serviddo (HAYEK, 1984), um desvio do reto, natural e livre caminho
para o desenvolvimento.

Segundo Gentili (1998), que faz uma analise das reformas educacionais
sob a égide do neoliberalismo como simulacro da democracia, a implantacdo do
corpo doutrinario neoliberal assume duas modalidades de argumentacdo, a
instrumental e a fundamentalista. Ambas se constituem em critica ao Estado de
bem-estar.

Gentili (1998, p. 48-50) salienta que a argumentacao instrumental foi a
que penetrou com mais for¢ca os discursos favoraveis a um tipo de reforma e
reestruturacdo baseado na reducdo progressiva dos mecanismos de intervencao
social do Estado e na privatizacdo crescente dos servicos publicos e das politicas
sociais monopolizadas pelo aparato governamental. Esta argumentacéo considera
que as politicas desenvolvidas pelo Wefare State tendem a ser perversamente
improdutivas e ineficazes. O Estado interventor produz um aprofundamento daquilo
que diz combater: a desigualdade, as iniglidades, a injustica social. O argumento

fundamentalista faz a mesma critica aos Estados de bem-estar, porém afirma que
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seu problema estd em sua esséncia totalitaria. As politicas orientadas para a
ampliacdo da esfera dos direitos sociais contradizem um elemento essencialmente
constitutivo da propria natureza humana: a liberdade de escolher. A intervencao do
Estado impde o coletivismo sobre o individualismo, a propriedade publica sobre a
propriedade privada individual, os direitos sociais sobre os direitos das pessoas. A
ampliacdo da esfera do Estado contradiz o fundamento da autonomia humana, pois
aliena a autonomia individual.

A concepcao de democracia para o neoliberalismo parte das premissas
da argumentacdo fundamentalista, cujo principal expoente € o ja mencionado
austriaco Friedrick Auguste von Hayek, fundador da chamada escola de Viena. De
acordo com Gentili (1998), para Hayek a democracia € um conceito relacional: sua
definicdo sempre depende da oposicao estabelecida com outra categoria que, se for
tomada fora de qualquer contraste e refutacdo, deixa de ter sentido. Na perspectiva
hayekiana existem apenas dois conceitos de democracia, e ambos se encontram
visceralmente opostos: o conceito neoliberal que seria a democracia limitada,
auténtica democracia, e seu oposto conceito de democracia socialista que, para
Hayek, ndo seria propriamente democracia.

A democracia na perspectiva neoliberal caracteriza-se como regra de
procedimento, como método valido para a eleicdo e renovagdo dos governantes.
Constitui-se como algo em que se da uma separacao, verdadeira cisdo entre o
econdmico e o politico. Dessa forma, essa concep¢ao conserva, em seus aspectos
centrais, as caracteristicas da concepcéo liberal desde os classicos da economia
politica burguesa, analisados e criticados por Marx, até a elitista/pluralista de
Shumpeter (1984) e seus seguidores, para 0s quais a democracia constitui-se como
método de autorizacdo e legitimacdo de governos dirigidos por especialistas, por
meio da competicdo e negociacdo no mercado politico. Nesse sentido, Coutinho
chama a atencgéo para a necessidade de se observar a existéncia de uma diferenga
no seio do liberalismo moderno, principalmente entre Dahl e o neoliberalismo, pois
este ultimo da& mais énfase aos principios do liberalismo econémico do que aos
principios do liberalismo politico, caracteristica do primeiro (COUTINHO, 2000, p.37).

Nas palavras de Hayek, “[...] para se realizar um planejamento eficaz, a
gestdo econdmica deve ser afastada da area politica e confiada a especialistas”
(1984,p.78). E, acrescenta o autor: “[...] apenas eles, os especialistas, estdo em

condi¢des de decidir qual dos diferentes objetivos tera de ser prioritario. E inevitavel,
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assim, que eles imponham a sua escala de preferéncia a comunidade para a qual
planejam” (HAYEK, 1984,p.80). E, ainda, que “[...] a democracia €, em esséncia, um
meio, um instrumento utilitario para salvaguardar a paz interna e a liberdade
individual” (HAYEK, 1984,p.84).

Esta concepcdo de democracia emerge de uma compreensdo de
sociedade composta por individuos isolados, 0s quais estdo em constante busca,
competitiva, pela satisfacdo de seus interesses individuais. Este individualismo,
pretensiosamente, é elevado a categoria de universalidade, possuindo, segundo a
argumentacdo de Hayek (1984, p.40), suas raizes em elementos oriundos do
cristianismo e da filosofia da Antiglidade classica, desenvolvendo-se durante o
periodo da Renascenca e evoluindo para a sociedade ocidental. Possui como

caracteristicas essenciais

[...] o respeito pelo individuo como ser humano, isto €, o
reconhecimento da supremacia de suas preferéncias e opinides na
esfera individual, por mais limitada que esta possa parecer, e a
conviccdo de que é desejavel que os individuos desenvolvam dotes e
inclinacdes pessoais (HAYEK, 1984, p.40-41).

O individualismo, na conceituacdo hayekiana, consiste em uma fase
superior do desenvolvimento humano, na qual o homem supera as nefastas
tendéncias para o coletivismo primitivo. Segundo Gentili (1998), existe na obra
hayekiana uma permanente contraposicao, explicita ou implicita, entre um suposto
estagio primitivo do desenvolvimento humano e a ordem civilizatoria atual, liberal,
chamada ordem extensa de cooperacdo humana, 0 que caracteriza uma sociedade
propriamente dita. A mentalidade primitiva seria antiindividualista, por seu carater
coletivista e, como tal, empecilho ao desenvolvimento. O Estado de bem-estar social
seria caracterizado como a-social, por possuir dimensdes solidarias e coletivistas
com tendéncias a universalizar os direitos sociais, 0s quais, para Hayek, ndo séao
direitos, mas fatores causais de crise.

Segundo esta concepcéo € justamente no estagio superior, individualista,
liberal do desenvolvimento da sociedade, composta por atomos, os individuos livres,
gue a verdadeira democracia se torna possivel. Os principais mecanismos dessa
democracia sdo a competitividade e o mercado, em que os individuos, de modo
igual, em sentido formal, e de acordo com suas capacidades individuais, podem ter

acesso aquilo que é objeto de seus interesses individuais. A competitividade e o
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mercado passam a ser verdadeiramente endeusados como panacéia.

Os planos e a execucdo das politicas educacionais sdo orientados de
acordo com a perspectiva de que os principios da competitividade e do mercado sao
cruciais para sua otimizacdo. Os direitos sociais, tais como habitacdo, saude,
seguridade, educacao, entre outros, deixam de ter natureza de direitos a serem
universalizados para assumirem natureza de servi¢cos, mercadorias comercializaveis,

fontes de lucro. Isto, porque nos programas de reestruturacdo econdémica,

[...] propBe-se a diminuicdo da participacdo financeira do estado no
fornecimento de servicos sociais (incluindo educacdo, saude,
pensdes e aposentadorias, transporte publico e habitacdo populares)
e sua subsequente transferéncia para o setor privado (privatizacao)
(TORRES, 1996, p. 115).

Neste processo de transferéncia de instancias publicas para o setor
privado, ocorre uma disseminac¢do de idéias e noc¢des de que tudo o que € publico é
inferior ao que é privado, o que aliado ao real rebaixamento, planejado, diga-se de
passagem, da qualidade dos servi¢os publicos culmina num crescente descrédito do

setor publico. Exemplo disto € a situacdo em que se encontra a escola publica.

[...] o neoliberalismo s6 consegue impor suas politicas
antidemocraticas na medida em que consegue desintegrar
culturalmente a possibilidade mesma de existéncia do direito a
educacdo (como direito social) e de um aparato institucional que
tenda a garantir a concretizagdo de tal direito: a escola publica
(GENTILI, 1996, p. 230, grifos do autor).

De acordo com Gentili (1998), sendo o setor privado aquele que possui
capacidade para oferecer servicos de qualidade, pois esta inserido no mercado e €
regido por este e pela competitividade, entdo se torna necessario privatizar. E
privatizar aqui significa democratizar. As no¢des de privatizacdo e seus processos,
no caso da educacdo, possuem especificidades. Nao se trata de vender a escola
publica para determinada empresa privada, de maneira direta, mas implicam
modalidades diversas de desresponsabilizacdo por parte do poder publico para com
a educacdo, por meio da implementacdo de sucessivas reformas. “Privatizar
significa, num sentido amplo, delegar responsabilidades publicas para organizacdes
ou entidades privadas” (DONAHUE, 1992 apud GENTILI,1998, p. 74).

De acordo com Moraes (2002), a proposta neoliberal de reforma dos
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servigos publicos é orientada por uma idéia reguladora: a idéia de privatizar, isto €,
de acentuar o primado e a superioridade da ratio privada sobre as deliberacdes
coletivas. Segundo o autor, ha diferentes maneiras de manifestacdo da
implementacdo dessas reformas. Privatizar, no sentido estrito do termo, € apenas
uma delas: transferir para agentes privados a propriedade e a gestdo de entes
publicos. Mas ha outros modos de operar as diversas expressdes da privatizacao.

Pode-se delegar a gestdo, sem necessariamente transferir a propriedade.

Pode-se ainda manter na esfera estatal a gestdo e a propriedade,
mas providenciando reformas que facam funcionar os agentes
publicos ‘como se’ estivessem no mercado, modelando o espaco
publico pelos padrbes do privado. Diferentes modos de centralizac&o
e dispersdo de operacdes — com correspondente centralizacdo e o
insulamento dos ambitos de definicdo das grandes politicas, das
praticas de avaliacdo de desempenho, de distribuicdo do bolo
orcamentario - sdo pensadas como formas de introduzir o ethos
privado (din&mico, purificador) do mercado no reino das funcdes
publicas (MORAES, 2002, p. 20).

O que estd no amago destes processos sdo procedimentos de reajustes
e reestruturagcdo que promovem a crescente acentuacdo da desigualdade, ‘[...]
negando desta forma o direito & educacdo das maiorias e aprofundando os
mecanismos historicos de exclusdo social aos quais estdo submetidos os setores
populares” (GENTILI, 1998, p. 72). Tais procedimentos sdo pautados pela nocgéo
mercadologica de acesso aos bens sociais, isto €, a nogao de democracia neoliberal,
a democracia representativa limitada, ditada pelo mercado e pela competitividade,
aos quais estdo diretamente associados processos de desmantelamento e
diminuicdo do Estado social e dos direitos de cidadania.

As reformas ocorridas no contexto neoliberal visam a intensificagdo da
producédo do lucro e da exploracéo da forgca de trabalho e, ainda, colocar instancias
publicas ao alcance do capital. Esta investida do capital em direcdo aos servicos
publicos pode ser identificada como oriunda da crise do sistema capitalista, iniciada
a partir da década de 1970. Neste periodo da-se o inicio de um declinio na taxa de
acumulacao de riqueza. Desdobram-se, entdo, novas formas de organizagdo do
processo de trabalho, ndo mais baseadas em linhas de producéo rigidas. O fordismo
vem sendo, aos poucos, substituido pela flexibilizacdo dos processos de producéo, o
toyotismo. Outra face desta crise é o declinio da hegemonia norte americana. Estes

acontecimentos desencadeiam profundas mudancas expressas por uma nova
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organizacdo geopolitica na divisdo internacional do trabalho, precarizacdo das
relacdes de trabalho, perca de forca de organizac¢des sindicais, limitacdo dos direitos
sociais e da esfera do Estado, entre outras, que atravessam a década de 1980,
intensificando-se na década seguinte, de 1990.

Para Wallerstein:

O periodo de 1990 a 2005/2050 sera muito provavelmente
desprovido de paz, estabilidade e legitimidade. Isto sera
consequUéncia, em parte, da perda pelos Estados Unidos de sua
condicdo de poténcia hegemodnica do sistema internacional. Mas o
principal motivo € a crise do sistema internacional como tal (2002, p.
33).

Esses acontecimentos provocam mudancgas nas relagdes internacionais, o
que promove o0 aumento da dependéncia para as instituicdbes financeiras
internacionais e o0 acirramento das influéncias e determinacfes destas no

delineamento de politicas internas de paises como o Brasil.

Estados como o Brasil, sob o efeito das mudancas nas rela¢gbes
internacionais (a chamada globalizacdo) foram colocados na
contingéncia de induzir solu¢des preconcebidas além-fronteira em
seus assuntos locais, sob o controle de organismos internacionais
gue passaram a ocupar um papel central na aplicacdo da politica
internacional dos paises ricos, em associacdo com o direcionamento
dos fluxos de capitais. A politica publica dos primeiros foi
consequéncia destes alinhamentos internacionais, que no caso
brasileiro teve lugar fundamental durante a década de 1990
(FREITAS, 2004, p. 146).

As reformas que orientam o direcionamento das mudancas de cunho
neoliberal no campo educacional sédo ditadas, de maneira crescente, pelas
instituicbes financeiras internacionais, Banco Mundial (BM), Fundo Monetério
Internacional (FMI), etc. Estas estabelecem diretrizes, de acordo com o0s interesses
do capital, que devem ser aceitas pelas diversas na¢cdes dependentes, com 0 apoio
de suas respectivas burguesias aliadas a mecanismos de ausente ou escassa
participacédo das classes trabalhadoras, como condic&o para concesséo de créditos.
Segundo Fonseca, “[...] as diretrizes para os empréstimos tém variado segundo a
evolucdo da politica de desenvolvimento dessa agéncia (Banco Mundial) e de seus
desdobramentos para as politicas setoriais e para a concessao de créditos”
(FONSECA, 1996, p. 170).
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A autora salienta que

[...] os créditos concedidos a Educacdo, como fracbes de créditos
econdmicos destinados ao setor educacional, integram a divida
externa do Pais para com as instituicdes bilaterais, multilaterais e
bancos privados. Embora a politica de crédito do Banco se auto
denomine ‘cooperacdo’ ou ‘assisténcia técnica’ trata-se, na verdade,
de empréstimos de tipo convencional, tendo em vista os pesados
encargos que acarretam e também a rigidez das regras e as pré-
condicbes financeiras e politicas inerentes ao processo de
financiamento comercial (FONSECA, 1996, p. 175).

Desta forma, é possivel a visualizacdo do local ocupado pelas politicas
publicas, no caso da educacao, no bojo do processo de reestruturacao e reajuste do
sistema econdémico capitalista num sentido mais amplo, internacional, na tentativa de
superacdo da crise enfrentada pelo sistema nas Ultimas décadas do século XX.
Estas politicas, a0 mesmo tempo em que visam a adequagdo da sociedade as
demandas das modificagdes no mundo do trabalho, isto é, sua flexibilizacdo, sao
também concebidas como possibilidades de investimento, producdo de lucro, por
meio dos empréstimos para sua implementacdo, apesar do uso dos termos
cooperacado e assisténcia, nos documentos das agéncias, definidas por Torres
(1996, p. 123) como “agéncias de regulacdo”, que oferecem “empréstimos e néo
doacbes”. Estas agem de acordo com os interesses do capital e do mercado
internacional, acirrando ainda mais as ja existentes relacdes de dependéncia entre
nacdes pobres e ricas.

Neste contexto, servicos publicos basicos como salde e educacao, entre
outros, sado concebidos como causa de onerosidade do Estado e, sub-repticiamente,
como possiveis formas de ampliacdo de captacao de lucro, podendo ser postos sob
o controle de empresas privadas. O Estado de bem-estar social entra em processo
de derrocada, enquanto sdo privilegiados o ajuste fiscal e o0 pagamento de dividas
externas por meio do enxugamento do Estado e da retirada dos direitos sociais ou
transformacéo destes em servigcos a serem consumidos no mercado. Como refere
Emir Sader (2003, p. 654) “[...] reformar o Estado deixou de ser sindbnimo de sua

democratizacao para ser confundido com a reducgéo de suas func¢des reguladoras”.
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1.3 Educagéo e a concepgéo critica de democracia

Nas perspectivas liberal e neoliberal, como visto, aspira-se um encontro
entre capitalismo e democracia. Com o decorrer do conflituoso processo historico, o
capitalismo se apropria do vocabulario, das idéias e prerrogativas democraticas e os
molda de acordo com seus interesses. Sao as expressdes das concessdes minimas
as classes subalternas. Institui-se o sufragio universal. Universaliza-se o ser
cidaddo. Alarga-se o0 acesso a alguns direitos sociais, que sem duvida representam
grandes conquistas, gracas as lutas histéricas dos trabalhadores. Mas, o trabalhador
continua expropriado do produto de seu préprio trabalho, sendo-lhe reservado
apenas 0 necessario para reproduzir sua forca de trabalho. Neste contexto,
democracia caracteriza-se, a grosso modo, como procedimento ou méetodo politico
formal, em que todos os cidadaos sao livres e iguais perante as leis regidas pelo
Estado de Direito, o qual é colocado também sob a regéncia destas leis, pois possui
natureza limitada. Carater fundamental da natureza desta concepc¢ao de democracia
constitui-se pela cisédo entre o politico e o econdmico. A democracia, neste sentido, a
partir desta caracterizagcdo, diz respeito somente a dimenséo politica, concebida
formalmente de modo a ser distinta da economia, que se faz intocada pelo exercicio
democratico em suas relacdes de poder. De qualquer forma, a democracia é
concebida como estando acima da perspectiva dos divergentes interesses de
classes e, como tal, compativel com o sistema capitalista de producéao.

Do ponto de vista critico, a concepcdo de democracia diverge
completamente da concepcéo liberal e neoliberal. Para a abordagem da concepcao
critica de democracia e suas relacbes com a educacdo, serdo utilizadas as
categorias trabalho, relagbes de trabalho, divisdo social do trabalho, trabalho
alienado, presentes principalmente no pensamento de Marx e Engels, (MARX,
1970), (MARX, 1985), (MARX, 1994), (MARX; ENGELS, 1999a), (MARX; ENGELS,
1999b), mas de maneira sucinta, sem a pretensao de esgota-las e apenas a titulo de
estabelecimento de relagcdo com o exercicio do poder e com os direitos de cidadania,
especificamente a educagéo.

A contradicdo entre democracia e capitalismo torna-se inteligivel a partir
da natureza das relagcdes sociais proprias desse modo de producéo, pautadas pela
concentracdo de poder nas méaos do capital, em suas relacdes com o trabalho, entre

0s que detém a propriedade dos meios de producdo e os que “[...] sO vivem
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enquanto tém trabalho e s6 tém trabalho enquanto seu trabalho aumenta o capital”
(MARX; ENGELS, 1999a, p. 46).

Neste sentido, o trabalho constitui-se como categoria fundamental para a
compreensdo da dinadmica em que se da o exercicio e a distribuicdo do poder na
sociedade. Como afirma Marx (1994, p.202), o trabalho é indispensavel a propria
sociabilidade, independentemente de qualquer estrutura social, pois € por meio dele
que se produz mercadorias e valor de uso. E por meio do trabalho que o homem age

sobre a natureza e a domina, distinguindo-se dos outros animais.

N&o se trata aqui das formas instintivas, animais, de trabalho.
Quando o trabalhador chega ao mercado para vender sua forga de
trabalho, € imensa a distancia histérica que medeia entre sua
condicdo e a do homem primitivo com sua forma ainda instintiva de
trabalho. Pressupomos o trabalho sob forma exclusivamente
humana. Uma aranha executa opera¢cfes semelhantes as do teceléo,
e a abelha supera mais de um arquiteto ao construir sua colméia.
Mas o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele
figura na mente sua construcao antes de forma-la em realidade. No
fim do processo de trabalho aparece um resultado que ja existia
antes idealmente na imaginacédo do trabalhador. Ele ndo transforma
apenas um material sobre o qual opera; ele imprime ao material o
projeto que tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei
determinante do seu modo de operar e ao qual tem de subordinar
sua vontade. E essa subordinacdo ndo € um ato fortuito. Além do
esforco dos 6rgaos que trabalham, é mister a vontade adequada que
se manifesta através da atencéo durante todo o curso do trabalho. E
isto é tanto mais necessario quanto menos se sinta o trabalhador
atraido pelo contetdo e pelo método de execucdo da sua tarefa, que
Ihe oferece por isso menos possibilidade de fruir da aplicacdo das
suas proprias forgas fisicas e espirituais (MARX, 1994, p. 202).

Esta forma exclusivamente humana de trabalho concebida por Marx,
difere essencialmente do trabalho situado no ambito das sociedades divididas em
classes, principalmente no capitalismo, quando o trabalho se torna alienado,
mecanico, desmotivador, em que seu resultado ndo pertence a quem o executa, mas
pertence a outro. Na concep¢do marxiana, a vontade é um elemento constituinte do
trabalho, tornando-o atividade livre e espontanea, base da liberdade.

No entanto, uma caracteristica propria das sociedades divididas em
classes é a divisdo social do trabalho. Parte-se da nocdo de que é justamente por
meio desta que ocorre a diferenciagdo no exercicio do poder, pois ocorre uma
distorcdo por meio da qual se da a apropriacdo privada do trabalho excedente e

extracdo de mais-valia. A instituicdo e posse da propriedade privada estdo na base
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deste processo.

No capitalismo, o trabalho passa a ser concebido como mercadoria e a
base da liberdade esta na possibilidade de o trabalhador vender a quem ele quiser
sua unica propriedade, a forca de trabalho, como meio de sobrevivéncia. O trabalho,
com seu tempo de duracéo, local, dindmica passa a ser controlado por outro, e como
tal oposto ao proprio trabalhador, pois ndo lhe pertence mais e seus frutos Ihes sédo
alheios e estranhos. O trabalho assume, entdo, uma outra natureza. Marx o chama

trabalho alienado.

O que constitui a alienacdo do trabalho? Primeiramente ser o
trabalho externo ao trabalhador, ndo fazer parte de sua natureza, e
por conseguinte, éle ndo se realizar em seu trabalho mas negar a si
mesmo, ter um sentimento de sofrimento em vez de bem-estar, ndo
desenvolver livremente suas energias mentais e fisicas mas ficar
fisicamente exausto e mentalmente deprimido. O trabalhador,
portanto, s6 se sente a vontade em seu tempo de folga, enquanto no
seu trabalho se sente contrafeito. Seu trabalho ndo é voluntério,
porém impésto, é trabalho forcado. Ele ndo é satisfacdo de uma
necessidade, mas apenas um meio, para satisfazer outras
necessidades. Seu carater alienado é claramente atestado pelo fato
de, logo que ndo haja compulséo fisica ou outra qualquer, ser evitado
como uma praga. O trabalho exteriorizado, trabalho em que o
homem se aliena a si mesmo, é um trabalho de sacrificio préprio, de
modificagdo. Por fim, o carater exteriorizado do trabalho para o
trabalhador € demonstrado por ndo ser o trabalho déle mesmo mas
trabalho para outrem, por no trabalho éle ndo se pertencer a si
mesmo mas sim a outra pessoa (1970, p. 93, grifos do autor).

Esse processo de alienagdo se da mediante o confronto entre capital e
trabalho, em que o primeiro submete o segundo. O Estado, neste aspecto, constitui-
se como um instrumento de articulagdo e regulacdo deste confronto. Com esta
funcdo, o Estado pode emergir como uma expressao da democracia na figura do
Estado representativo, em que os interesses de todas as classes sociais estariam
representados, mas de modo a possibilitar o crescimento e o desenvolvimento do
sistema de producdo. Na perspectiva de Marx e Engels, esse Estado possui uma
natureza de classe: “O Estado moderno ndo € sendo um comité para gerir 0s
negocios de toda a classe burguesa” (MARX; ENGELS, 1999a, p. 42).

Lénin também chama a atencéo para a natureza classista do Estado e da

democracia capitalista, na mesma direcdo dos principios marxianos:

Atentem nas leis fundamentais dos Estados contemporaneos,
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atentem na sua administracdo, atentem na liberdade de reunido ou
de imprensa, atentem na ‘igualdade dos cidaddos perante a lei’, e
verdo a cada passo a hipocrisia da democracia burguesa bem
conhecida de qualquer operario honesto e consciente. N&o ha
Estado, mesmo o mais democratico que na sua Constituicdo nao
tenha obliqlidades ou restricbes que permitam a burguesia lancar a
tropa contra os operarios, proclamar a lei marcial, etc., ‘em caso de
violacdo de ordem’, mas, de fato, no caso da classe explorada ‘violar’
0 seu estado de servilismo e se tiver a veleidade de néo se conduzir
como escrava (LENINE, s/d, p.39).

A democracia no capitalismo, mediada pelo Estado de direito, justamente
por permear as distincbes de classes proprias desse sistema econdmico, na
realidade, sendo desvelada sua auténtica natureza, nada mais é do que o
despotismo da classe burguesa, exercido por meio da coacao pela forga do poder
econdmico daqueles que detém a posse da propriedade privada. E construida e
defendida a idéia de liberdade, liberdade universal, onde todos séo livres. Mas esse
conceito de liberdade diz respeito unicamente a liberdade de mercado, “[...] a livre
concorréncia, com uma organizacéo social e politica apropriada, com a supremacia
econdmica e politica da classe burguesa” (MARX; ENGELS, 1999a, p. 45). Neste
sentido, “[...] enquanto existirem classes distintas, ndo se podera falar de
‘democracia pura’, mas de democracia de classe” (LENINE, s/d, p. 35).

Continua o autor:

A democracia burguesa, constituindo um grande progresso histérico
em relacdo a idade média, permanece sempre, - tem de permanecer
sem alteracdo no regime capitalista, - uma democracia estrita,
truncada, falsa, hipécrita, um paraiso para os ricos, uma armadilha e
uma negacgao para os explorados, para os pobres (LENINE, s/d, p.
36).

De acordo com a concepcdo critica, 0 capitalismo é essencialmente
antidemocratico. As expressfes de democracia existentes no capitalismo denotam
apenas o mecanismo de manutencdo do dominio de uma classe possuidora sobre
outra desapossada. E a expressdo da reproducdo das relacBes sociais de
dominacéo.

No Prefacio a edicdo brasileira de Democracia contra capitalismo, Ellen

Meiksins Wood, destaca:

O capitalismo € estruturalmente antitético a democracia ndo somente
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pela razdo 6bvia de que nunca houve uma sociedade capitalista em
gue a rigueza nédo tivesse acesso privilegiado ao poder, mas
também, e principalmente, porque a condicdo insuperavel de
existéncia do capitalismo é o fato de a mais basica das condic¢des de
vida, as exigéncias mais basicas de reproducdo social, ter de se
submeter aos ditames da acumulacdo de capital e as ‘leis’ do
mercado. Isso quer dizer que o capitalismo coloca necessariamente
mais e mais esferas da vida fora da responsabilidade democrética
(2003, p. 8).

Neste sentido, a democracia numa sociedade de classes, a saber,
democracia formal capitalista, se da como um fendmeno extra-econémico.
Independente da condi¢cdo econdmica todos séo iguais. Porém, se observada com
acuidade, a partir da natureza do Estado capitalista e das categorias trabalho,
relacbes de trabalho, divisdo social do trabalho, trabalho alienado, em ultima
instancia essa democracia aparece como um conceito absurdo. Ser cidadao perde
todo o significado, pois as relagdes sociais de trabalho se dao sob imperativos
econdmicos, fonte do poder politico numa sociedade dividida entre proprietarios e
nao proprietarios, preservando as desigualdades sem serem tocadas pelos direitos
de cidadania. Segundo Wood (2003), a liberdade civil do trabalhador assalariado

moderno é neutralizada pelas pressdes econémicas do capitalismo.

Na sociedade capitalista, os produtores primarios sdo sujeitos a
pressdes econdmicas independentes de sua condigdo politica. O
poder do capitalista de se apropriar da mais-valia dos trabalhadores
nao depende de privilégio juridico nem de condicdo civica, mas do
fato de os trabalhadores n&o possuirem propriedade, o que os obriga
a trocar sua forca de trabalho por um salario para ter acesso aos
meios de trabalho e subsisténcia. Os trabalhadores estdo sujeitos
tanto ao poder do capital quanto aos imperativos da competicdo e da
maximizagao dos lucros. A separagdo da condicao civica da situacdo
da classe nas sociedades capitalistas tem, assim dois lados: de um o
direito de cidadania ndo é determinado por posicédo socioecondmica
— e, neste sentido, o capitalismo coexiste com a democracia formal —,
de outro, a igualdade civica ndo afeta diretamente a desigualdade de
classe, e a democracia formal deixa fundamentalmente intacta a
exploracao de classe (WOOD, 2003, p. 173).

Situando-se as politicas publicas como provenientes e implementadas
pelo Estado e este como um instrumento da burguesia ou do capital, estas adquirem
a forma que o Estado burgués lhes imprimir, de modo que, no caso das politicas
educacionais, estas sdao concebidas e implementadas de maneira a propiciar e
reproduzir a relacdo de desigualdade existente entre capital e trabalho. Neste
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sentido, as reformas educacionais, apesar de aderirem as demandas das classes
subalternas em seu ensejo por democratiza¢cdo do acesso a escola, ndo contribuem
de maneira significativa para o exercicio substancial da democracia, nem na
sociedade em sentido amplo e nem na escola em sentido estrito. No fim, no
confronto entre capital e trabalho, a educacgéo oficial, sendo em Uultima instancia
educacdo para o trabalho, e ndo a partir do trabalho, aderird aos propdsitos do
capital.

As politicas publicas possuem como nucleo o acesso aos direitos de
cidadania, os quais vao paulatinamente sendo incorporados a no¢do de democracia
delineada mediante o desenvolvimento contraditorio e conflituoso do capitalismo.
Marshall (1967), ao abordar o processo de desenvolvimento da cidadania a
subdivide em direitos civis, politicos e sociais (1967, p. 63). O autor salienta que “[...]
ésses direitos ndo estavam em conflito com as desigualdades da sociedade
capitalista; eram, ao contrario, necessarios para a manutencédo daquela determinada
forma de desigualdade” (1967, p. 79).

Esta situacdo de esquizofrenia entre o exercicio do poder nas relacdes
de trabalho e o exercicio da cidadania compromete a prépria nocdo de educacao
como direito social, tendo em vista a alienagéo do produto do trabalho. A liberdade
almejada no capitalismo consiste numa idéia segundo a qual o trabalhador é livre
para desenvolver suas capacidades de acordo com meéritos proprios. Machado
(1991) questiona esta via livre ao talento presente na escola capitalista. Observa a

autora:

Se a relacdo dos trabalhadores com seus produtos € uma relagéo
alienada, como pode ele desenvolver aptidoes, capacidades,
interesses, disposicbes etc., se 0s produtos necessarios a tal
desenvolvimento lhes sdo sonegados, ou melhor, constituem uma
forca mediadora da prépria dominacdo que os oprime? (1991, p.116).

A autora Machado (1991) continua afirmando que o préprio processo de
trabalho, por seu carater alienante, limita e condiciona o desenvolvimento do
individuo, pois este aliena a si mesmo no ato da producdo ao nao se realizar e nao
desenvolver livremente suas energias mentais e fisicas no trabalho. Porgque precisa
garantir sua sobrevivéncia e a de sua familia € obrigado a realizar atividades, que
nem sempre |lhe interessam.

A partir da perspectiva critica, a educacdo € concebida de maneira
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pedagogia soviética, principalmente no que diz respeito ao pensamento de Lénin e
Pistrak, autores que serdo analisados em seguida. Nesta perspectiva, escola e
trabalho se imbricam na formacé&o do individuo. Nesta direcdo, Machado (1991), ao
citar Lénin, diz que a escola deve apresentar propostas substancialmente
inovadoras, em especial no que se refere a relagdo educacédo e trabalho. A autora
refere que, para Lénin, uma das deficiéncias fundamentais da orientacdo que se
imprime a educacao e a instrucdo na sociedade capitalista consiste no seu divorcio
em relagcdo a tarefa essencial da organizacédo do trabalho, visto que o capitalismo
necessita de educar e adestrar operarios submissos e doceis. Na sociedade
capitalista ndo existe vinculacéo entre as tarefas efetivas da organizacao do trabalho
do povo e o ensino. Em resultado disso, verifica-se um ensino morto, escolastico,
oficial e viciado de influéncias clericais, o que obriga em toda a parte, mesmo nas
republicas mais democraticas, a eliminar dele tudo o que h& de fresco e saudavel
(MACHADO, 1991, p.149).

Dal Ri (2004) em Educac¢do democratica e trabalho associado no contexto
politico-econdmico do movimento dos trabalhadores rurais sem terra, tese de livre
docéncia, analisa a pedagogia democratica do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST). Para a autora os pensadores da pedagogia soviética, tais como
Lénin, Pistrak e outros se constituem como parte do referencial para a pedagogia do
MST. Tal pedagogia é imbuida dos principios democraticos e do trabalho associado,
guestionadores da legitimidade da desigual posse da propriedade latifundiaria no
Brasil.

De acordo com a autora, Lénin ndo desenvolveu uma teoria acerca da
educacédo e nem sistematizou de forma mais organizada reflexdes sobre um método
de ensino. Contudo, sempre atribuiu extraordinario significado a educacédo dos
jovens e das massas trabalhadoras. A partir dos escritos de Marx e Engels sobre a
escola, Lénin sempre empregou atencao especial a combinacdo do ensino com o
trabalho produtivo (DAL RI, 2004).

Assim, segundo Lénin,

[...] ndo se pode conceber o ideal de uma sociedade futura sem unir
0 ensino com o trabalho produtivo da nova geragdo. Nem o ensino e
a educacdo sem trabalho produtivo, nem o trabalho produtivo
separado do ensino e da educacdo poderdo colocar-se a altura do
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atual nivel da técnica e do presente estado dos conhecimentos
cientificos (LENIN apud DAL RI, 2004, p. 203).

Esta concepcdo de educacdo unida ao trabalho, para sua realizacao,
implica a supresséo das divisdes e desigualdades da sociedade atual, em particular
a divisao social do trabalho de onde emana a distincdo no exercicio do poder entre
0S que sdo proprietarios e os que nao sao. Dal Ri (2004, p. 204) afirma que Lénin
considerava a questao educacional mais ampla e complexa do que sua expressao
escolar. Para ele, a transformacéo educacional implicava ao mesmo tempo uma
transformacédo nas relagdes de producao, nas instituicdes e nos processos sociais.
As classes sociais estabelecem relacdes de producédo e suas contradicbes educam
efetivamente as massas trabalhadoras. Portanto, na construcdo da sociedade
socialista, o processo cultural implica uma tarefa mais ampla do que a organizacéo
do sistema escolar, pois envolve o conjunto das rela¢des sociais.

Com o advento de novas relagbes sociais, projetadas numa sociedade
futura, de acordo com Lénin, “[...] suprimir-se-4 mais tarde a divisdo do trabalho
entre os homens; passar-se-4 a educacédo, a instrucdo e a formacdo de homens
universalmente desenvolvidos, universalmente preparados, e que saibam fazer tudo”
(LENIN, apud DAL RI, 2004, p. 203, grifos do autor). Assim, Lénin propde uma
educacédo geral, politécnica, universal, gratuita e estreitamente ligada ao trabalho,

sem mediacdes e condizente com uma sociedade sem divisdes de classes.

Educacao geral e politécnica (conhecimento da teoria e da pratica de
todos os principais ramos da producado) gratuita e obrigatoria para
todas as criancas dos dois sexos até os 16 anos; estreita ligacdo do
estudo com o trabalho social produtivo das criancas (LENIN, apud
DAL RI, 2004, p. 203).

No entanto, a ligacéo direta entre educacao e trabalho constitui-se como
problemética. Como se d4 a interacao do trabalho com a educac¢ao? Como instituir o
trabalho como principio pedagdgico, seja na escola ou na sociedade, em sentido
amplo? Esta problematica é abordada por Pistrak (2002) em Fundamentos da escola
do trabalho. Segundo Dal Ri (2004, p. 208), Pistrak distingue trés etapas ou
correntes nessa discusséo:

Na primeira, a importancia do trabalho manual deriva da recomendacao

pedagdgica reformista burguesa de que a aprendizagem necessita das impressdes
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musculares, além das impressfes visuais e acusticas. Por isso sdo criadas algumas
oficinas na escola (escultura, desenho, modelagem etc.). No entanto, aqui, 0
trabalho entra na escola com papel secundario e sem o devido estabelecimento da
relacdo entre trabalho e ciéncia.

Na segunda corrente, apontada por Pistrak, € colocado um trabalho
manual na base do trabalho escolar, de modo que o programa de ensino se adapte
ao oficio. No entanto, apesar disso, esta fase ainda apresenta a dificuldade de
auséncia de principios diretores comuns entre trabalho manual e aulas tedricas,
havendo apenas ligacdo eventual entre teoria e pratica. Além disso, sendo as
oficinas um sistema fechado, o trabalho, aqui, perde seu carater social.

Na terceira corrente, o trabalho em si € visto como uma base excelente de
educacéo. O trabalho constitui-se como algo que eleva o homem e lhe traz alegria,
educa o sentimento coletivista, enobrece o homem, sendo precioso como meio de
educacéo, principalmente o trabalho manual. Esta corrente ndo pretende resolver o
problema do vinculo entre trabalho e educacdo, mesmo porque, nesta concepcao,
nao € nem importante e nem necessaria a relacao entre trabalho e ciéncia.

De acordo com Dal Ri (2004), para Pistrak, todas essas correntes tinham
aspectos positivos, no entanto, seus resultados ndo permitiam resolver o problema
da escola do trabalho. Isto porque essas correntes consideravam o trabalho de uma
forma abstrata, como disciplina isolada e separada de seu aspecto principal que € a
preocupacao com a realidade atual.

Na concepcéo de Pistrak

O trabalho na escola, enquanto base da educacédo, deve estar ligado
ao trabalho social, & producdo real, a uma atividade concreta
socialmente (til, sem o que perderia seu valor essencial, seu aspecto
social, reduzindo-se, de um lado, a aquisicdo de algumas normas
técnicas, e, de outro, a procedimentos metodoldgicos capazes de
ilustrar este ou aquele detalhe de um curso sistematico. Assim, o
trabalho se tornaria anémico, perderia sua base ideologica
(PISTRAK, apud DAL RI, 2004, p. 208).

Portanto, para Pistrak, o trabalho assume papel importante no processo
educativo. Mas o trabalho enquanto atividade concreta socialmente (util, isto é, ndo
meramente como uma disciplina ou componente curricular a mais entre as demais.

Pistrak defende que
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O trabalho é um elemento integrante da relacdo da escola com a
realidade atual, e neste nivel ha fusdo completa entre ensino e
educacao. Nao se trata de estabelecer uma relacdo mecéanica entre
trabalho e a ciéncia, mas de torna-los duas partes organicas da vida
escolar, isto €, da vida social das criancas (PISTRAK, apud DAL RI,
2004, p. 209).

Seguindo-se a discussdo de Dal Ri (2004) acerca dessas questdes, sao
apontados como componentes da proposta de Pistrak duas linhas de acdo que
consistem na escola do trabalho e no trabalho da escola. De acordo com a autora,
as atividades propostas por Pistrak podem ser desenvolvidas de varias formas. Na
primeira, Pistrak propde a execucdo do trabalho doméstico na escola, porém,
posicionando-se contrariamente a execucdo por parte das criancas de trabalhos
domésticos pesados e enfadonhos. Os trabalhos domésticos a serem realizados
pelas criancas devem ser limitados a limpeza dos quartos, a manutencdo da ordem
e da limpeza, a participacdo nas tarefas de cozinha e alimentacao, trabalhos estes
que podem ser executados de forma coletiva, que sdo capazes de desenvolver
habitos de vida coletiva. A vida coletiva é justamente um dos principais objetivos do
desenvolvimento dessas tarefas, pois ela “significa ndo apenas uma melhoria das
condi¢cbes existentes, mas também a possibilidade de comecar um novo modo de
vida” (DAL RI, 2004, p. 210, grifos n0sso0s).

Os trabalhos sociais sédo outra forma de trabalho na escola. S&o trabalhos
gue nao exigem conhecimentos cientificos, mas que podem ser considerados como
ampliacao das tarefas domeésticas, por basearem-se no mesmo principio de utilidade
social. Estes trabalhos sociais consistem, de acordo com a autora, em realizar toda
uma série de tarefas, tais como: limpeza e conservacdo dos jardins e parques
publicos, a plantacdo de &rvores, a conservacao das belezas naturais, etc. (DAL RI,
2004, p. 210).

A organizacéo de oficinas escolares constitui a terceira forma de trabalho
na escola. A oficina utilizada na escola, para Pistrak, de acordo com Dal Ri, deve
produzir objetos Uteis na pratica, estando a servico do estudo do trabalho. Assim, a
oficina escolar traz duas vantagens: serve como meio para desenvolver nos alunos
habitos de trabalho bem definidos e necessarios, em beneficio da educacao geral e;
tem uma utilizacéo do ponto de vista do ensino, um papel didatico (2004, p. 211). Ao
produzir objetos acabados, o aluno desenvolve a capacidade de lidar com questoes,
tais como: calcular o tempo necessério para a fabricacdo, avaliacdo e escolha dos
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materiais utilizados, o estabelecimento de esquema de trabalho, orcamento etc.,
levando-o0 as questdes sobre a organizacdo econfmica, aos elementos da
administracdo, até chegar a compreensdo de certos problemas econdmicos e,
particularmente, das bases do orcamento nacional (2004, p. 212). A autora aponta
como principal beneficio dessa atividade o fato de que as oficinas servem de ponto
de partida para o estudo e a compreensao da técnica moderna e da organizacédo do
trabalho. Essas atividades preparam o terreno para um real estudo comparativo das
formas de trabalho mais complexas, oferecendo “uma introducdo completa e
suficiente a técnica geral da producdo moderna. [...] esta é a finalidade capital da
oficina escolar” (PISTRAK, apud DAL RI, 2004, p. 211).

O vinculo direto entre educacéo e trabalho pode ser estabelecido ainda
por meio do trabalho na fabrica, por meio do qual o aluno participa do trabalho
produtivo lado a lado com o operario e com o aprendiz, participando de todas as
manifestacdes na fabrica: trabalho, assembléias gerais, cooperativas, clube, festas
etc. (DAL RI, 2004).

Sao acrescentadas ainda duas outras formas de trabalho na escola, o
trabalho agricola e o improdutivo. Este ultimo diz respeito ao trabalho do funcionario
de Estado ou das instituicdes sociais, secretariado, escritérios, agéncias, comércio,
trabalho educador, trabalho sanitario e médico etc. trabalhos estes considerados
importantes, pois as criancas desde muito cedo deveriam participar desses
trabalhos na escola, porque sdo importantes elementos sociais (DAL RI, 2004).

Desta forma, a partir dos principios da pedagogia soviética, que apresenta
um modelo de escola e de educacéo distinto do modelo de escola capitalista, pode-
se concluir que a escola deve estar estreita e diretamente relacionada com o
contexto social e ndo apenas assumir a condicdo de mediadora, como acontece na
sociedade capitalista, entre o futuro trabalhador e o mercado de trabalho.

O modelo de escola capitalista, a escola publica atual, emerge da
sociedade capitalista. A educacédo ndo se constitui como um elemento exterior ao
momento histérico em que se encontra. Ao contrario, realiza-se inserida nas
possibilidades dadas pelas relacdes de poder préprias da sociedade da qual faz
parte. Desta maneira, pensar uma educacdo publica, gratuita, de qualidade e para
todos, livre dos engodos e falacias ideoldgicas do capitalismo, implica em pensar a
sociedade perpassada por uma democracia substantiva, em sentido real e né&o

apenas formal que abranja a igualdade nos direitos de cidadania concatenada a
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igualdade social e econdmica. Mas isso s6 se torna possivel mediante a condi¢éo de
supresséo do despotismo nas relagcdes de trabalho, da divisao social do trabalho, os
quais necessitam da abolicdo da propriedade privada. Isso sé pode ocorrer dentro
de um processo histérico dialético, por meio do qual o proprio capitalismo, ao ser

superado, da origem a uma nova sociedade.

[...] onde ninguém tem uma esfera de atividade exclusiva, mas cada
gual pode se realizar no ramo que quiser, a sociedade regula a
producdo geral e assim possibilita uma coisa hoje e outra amanha,
cacar pela manha, pescar a tarde, cuidar do gado a noitinha, fazer
criticas depois do jantar exatamente como desejo sem nunca me
tornar cacador, pescador, pastor ou critico (MARX; ENGELS, 1999b,
p 47).

Marx e Engels, nas palavras acima, concebem uma sociedade onde a
liberdade é plena e verdadeira, para o trabalhador, por meio da superacdo da
divisdo do trabalho. O trabalho € concebido como um elemento de realizacdo
humana, a partir do qual o ser humano pode exercer livremente sua vontade sendo
ele mesmo e aplicando suas energias para a construcdo de um produto que lhe
pertence, pois pertence a si mesmo no proprio processo do seu trabalho. O trabalho
ja ndo é mais um elemento constrangedor, fonte de sofrimentos e suplicios. O
exercicio despotico do poder do capital sobre o trabalho, possivel somente numa
sociedade onde ocorre a dominacédo de uma classe sobre outra, perde seu sentido,

pois uma outra sociedade passa a ser constituida.

A classe laboriosa substituird, no curso de seu desenvolvimento, a
antiga sociedade civil por uma associagdo que excluird as classes e
seu antagonismo, e ndo havera mais poder propriamente dito, ja que
0 poder politico € o resumo oficial do antagonismo na sociedade civil
(MARX, 1985, p. 160).

A educacdo democratica numa escola democratica requer mudancas
reais na sociedade para que, de fato, “[...] o livre desenvolvimento de cada um é
[seja] a condicdo para o livre desenvolvimento de todos” (MARX; ENGELS, 1999a, p
59).

Em um momento em que a sociedade brasileira tem passado por
mudancas na ordem politica, destaca-se o processo de transicdo democratica nas

décadas de 1980 e 1990, a discussao dos conceitos de democracia que dai emerge
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se faz pertinente, visto que a educacdo no Brasil também tende a ser tocada por
esses conceitos e a sofrer modificagoes.

O exercicio da democracia, na atual sociedade, se da principalmente
como pratica dos direitos de cidadania. Como direito de todos, direito dos cidadaos,
a educacao constitui dever do Estado, sendo este o seu principal provedor. Desta
maneira, o Estado possui a fungdo de formular as normas para a garantia destes
direitos. No entanto, esta funcdo é cumprida de acordo com as determinagcdes
estruturais da prépria forma social capitalista sobre a politica educacional como
modalidade da politica social que é tratada separadamente da politica econdémica e
a esta subordinada. Isto significa que o Estado encontra-se numa situagao de
profunda limitacdo, transferindo a mencionada funcéo para o mercado.

Numa sociedade sobre a qual incidem, historicamente, fenébmenos de
desigualdades econdmicas e sociais — a educacdo se inclui aqui — aliada a
processos politicos baseados em clientelismos, quando ndo em corrupgdo, em que
uma grande parte da populacdo ndo possui acesso a participacdo politica efetiva e
nem mesmo aos recursos necessarios a manutencdo de sua propria vida com
dignidade — inclusive acesso a escola de qualidade — a proeminéncia do mercado
como agente de desenvolvimento, de promog¢ao da democracia etc., perde todo o
significado. Defende-se que o mercado é, por sua propria natureza, antidemocratico;

e no que diz respeito a educacao é totalmente incapaz de geri-la.
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CAPITULO Il
ASPECTOS CONJUNTURAIS DAS MUDANCAS OCORRIDAS NA SOC IEDADE
BRASILEIRA NAS DECADAS DE 1980 E 1990

As mudancas ocorridas na sociedade brasileira nas décadas de 1980 e
1990, ndo somente na dimensao politico-formal, com a instauragdo do Estado de
Direito, mas também as mudancas no mundo do trabalho constituem o arcabouco no
qual se situam as reformas no ambito da educacdo. As mudancas no mundo do
trabalho refletem-se na escola, como instituicdo que tem sido organizada de acordo
com as premissas da economia, do mundo produtivo, da estrutura do mercado e dos
interesses da classe dominante. As abordagens aqui realizadas partem de
discussbes situadas nas ultimas décadas do século XX, pretendendo-se a sua

compreensdo, dada a insercdo do objeto desta pesquisa neste periodo.

2.1 A democratizacdo da sociedade brasileira: mudan c¢as no mundo do

trabalho e da educacéo.

Embora se constate que “[...] historicamente, as politicas educacionais se
fizeram a partir de uma sociedade civil pouco organizada e de uma sociedade
politica autoritaria” (CURY, 1998, p. 41), varios movimentos sociais e sindicais,
organizacdes de trabalhadores urbanos e rurais, assim como um largo contingente
de intelectuais ligados a estes, confrontaram-se com amplos setores defensores dos
interesses da burguesia e do capital.

Palco desse confronto foi o processo de elaboracdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), cujos principios estdo contidos na
Constituicdo Federal de 1988. Este processo iniciou-se em 1987, com a criacdo do
Forum Nacional em Defesa da Escola Publica. O referido forum, sendo composto
por inimeras entidades representativas da sociedade civil em ambito educacional,
especialmente dos trabalhadores da educacéao, foi um forte opositor aos interesses
do capital, defendendo os principios de democratizacdo da educacdo publica,
gratuita e de qualidade (FERRER, 1996).

A trajetoria da elaboracdo e aprovacao da LDB foi bastante conflituosa e
conturbada. Embora tenha ocorrido em meio a apresentacéo e discussao de varios

projetos, entre 0s quais o projeto Jorge Hage, com a participacao de representantes
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da sociedade e, mesmo com a manifestacao contra o substitutivo Darcy Ribeiro, este
ualtimo foi aprovado e sancionado, tornando-se a atual nova LDB, Lei n°9394/96.

No entanto, este processo resultou em significativas conquistas para a
classe trabalhadora, como a inser¢cdo nos textos legais de principios de participacao
democrética e direito a educacdo. Contudo, a educacédo brasileira desenvolveu-se,
de maneira direta ou indireta, articulada aos horizontes da modernizacao cultural e
econdmica do pais, aos avancos tecnologicos, direcionados a concepcdo de uma
sociedade condizente com os interesses capitalistas, empresariais, avancando e/ou
retrocedendo de acordo com os imperativos do mercado.

As reformas educacionais ocorridas no final do século passado, foco da
presente pesquisa, conjugam-se as mudancas ocorridas no mundo da producéo, da
economia, da politica, da cultura, enfim da sociedade como um todo. As Ultimas
décadas do século XX constituiram-se em cenario de mudancas significativas no
ordenamento politico-econémico e cultural em escala mundial. Acerca disto, Castells

escreveu:

Um mundo novo esta tomando forma neste fim de milénio. Originou-
se mais ou menos no fim dos anos 1960 e meados da década de
1970, na coincidéncia histérica de trés processos independentes:
revolucdo da tecnologia da informagdo, crise econb6mica do
capitalismo e do estatismo e a consequente reestruturacdo de
ambos; e apogeu de movimentos sociais culturais, tais como
libertarismo, direitos humanos, feminismo e ambientalismo. A
interacdo entre esses processos e as reacgdes por eles
desencadeadas fizeram surgir uma nova estrutura social dominante,
a sociedade em rede; uma nova economia, a economia informacional
/ global; e uma nova cultura, a cultura da virtualidade real. A I6gica
inserida nessa economia, nessa sociedade e nessa cultura esta
subjacente & acdo e as instituicdbes sociais em um mundo
interdependente (1999, p. 412, grifo do autor).

Por um lado, o mundo socialista sofre uma derrocada, a chamada queda
do socialismo real, cujo apice se da em 1989, com a emblematica derrubada do
Muro de Berlim. Por outro lado, o mundo capitalista inicia mais um processo de
metamorfose em resposta ao surgimento de um novo ciclo de crise. Ocorre uma
rapida adequacao na gestdo do mundo produtivo, proporcionada por uma verdadeira
explosdo em inovacgdes tecnoldgicas. Em muitas regides do mundo, as populagdes,
governadas durante décadas por regimes ditatoriais, expressam anseios pela

democratizacao politica de seus paises, como, por exemplo, varias nacdes latino-
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americanas, inclusive o Brasil.

Para o Brasil, a década de 1980 é conhecida com a designacdo de
década perdida (ALVES, 2000), (SADER, 1990), (SOUZA, 2002). Embora seja
representada positivamente como o0 periodo em que se concretizou e encerrou o
processo de transicdo democratica, no pais, com a promulgacdo da Carta Magna, a
Constituicdo Federal de 1988 e a elei¢cdo por sufragio universal e posse do primeiro
presidente civil pos ditadura militar, Fernando Collor de Mello, em 1989, processo
este iniciado no governo Geisel, em 1974 (MACHADO, 2004), a década de 1980
caracteriza-se também pelo avanco de uma crise econbmica “[..] de uma
profundidade como o pais nunca havia vivido” (SADER, 1990, p.67).

O proprio processo de transicdo democratica se da de maneira enviesada,
pois a0 mesmo tempo em que se universaliza a participacdo de toda a nacdo na
escolha de seus representantes para o governo, em seus diversos niveis, por meio
do voto universal, a crise econdmica passa a assolar a populagao, acentuadamente
as camadas populares e trabalhadoras. Ap6s um breve periodo de crescimento
econdmico, na primeira metade da década de 1970, o chamado milagre brasileiro,
crescimento mais aparente do que real, pois se deu na direcdo de um acirramento
da “[...] concentracdo de renda nos estratos mais altos da populagédo para o
consumo de luxo e para aumentar as taxas de poupanca e de investimento, bem
como do apoio de grandes obras estatais” (SADER, 1990, p. 26), a economia

brasileira entra em profunda recessao, tendo como resultados:

[...] o retorno da inflacdo, a desestruturacdo do setor publico
brasileiro e a multiplicacdo acelerada da divida externa. Contraindo
dividas a juros flutuantes — isto €, que variam conforme o préprio
mercado internacional altera a taxa de juros — a divida cresceu
guatro vezes de 1970 a 1977, passando de 12 para 50 bilhGes de
dolares. E, pior ainda, dos 500 milh6es anuais que se pagavam de
juros, subiu-se para 4,2 bilhdes em 1979. Estava armada a cilada ou
a bomba de tempo que estouraria no inicio dos anos 80,
comprometendo o desenvolvimento futuro do pais e fazendo desses
anos uma década perdida (SADER, 1990, p. 29).

O desenvolvimento econdmico e social brasileiro sempre se deu mediante
estreita dependéncia do capital internacional, num longo e ja tradicional jogo de
cumplicidade entre a alta burguesia nacional e os interesses internacionais, em troca
da manutencdo do dominio e privilégios da primeira. A superagdo do regime militar e

instauracdo da democracia politica no Brasil podem ser observadas a partir destes
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processos. No entanto, o desenvolvimento industrial brasileiro, ainda que tardio,
dependente e insuficiente, criou condicdes para o desencadeamento de
manifestacdes na direcdo da democratizacao politica brasileira, na medida em que
proporcionou, mediante a atuacdo do Estado desenvolvimentista, 0 surgimento de
“[...] uma nova classe operaria com potencial contestatério de massa capaz de
impulsionar a democracia politica (e social) no pais” (ALVES, 2000, p. 108).
Segundo Jacobi (1987), no inicio da década de 1980, a crise econémica
traz a tona um clima de perplexidade que possui como resultado inumeras
manifestacdes populares, pois foram insignificantes as medidas adotadas pelo
Estado para dar respostas as demandas dos setores mais deserdados e afetados
pela recessdo. As situacdes de possivel explosdo social provocaram um clima de
inquietacdo nas metropoles, com destaque para Sdo Paulo e Rio de Janeiro, que se
convertem em palcos de ocupagOes coletivas de terras, saques, depredacbes de
onibus e trens em decorréncia da crescente deterioracdo das condi¢cdes de vida
urbana e da reacdo dos mais afetados nos seus padrdes minimos de sobrevivéncia
(JACOBI 1987, p. 12-13). Este contexto cria condi¢cdes para que o Movimento
Operério se organize, possibilitando a canalizacdo da insatisfacdo das massas com
suas condi¢des econdmicas, e com a politica autoritaria. Torna-se emergente para a
classe dominante a implementacdo de mudancas para que seu dominio permaneca.
Na verdade, o proprio sistema capitalista como um todo ingressa em mais
uma profunda crise, a denominada crise do petrdleo, requerendo, a partir de entéo,

manobras de ajustes e adequacao a nova situacdo. Para tanto,

[...] iniciou-se um processo de reorganizacdo do capital e de seu
sistema ideoldgico e politico de dominagdo, cujos contornos mais
evidentes foram o advento do neoliberalismo, com a privatizacdo do
Estado, a desregulamentacdo dos direitos do trabalho e a
desmontagem do setor produtivo estatal, da qual a era Thatcher —
Reagan foi expressdo mais forte; a isso se seguiu também um
intenso processo de reestruturacdo da producédo e do trabalho, com
vistas a dotar o capital do instrumental necessario para tentar repor
0s patamares de expanséao anteriores (ANTUNES, 2001, p. 31, grifos
do autor).

Segundo o autor citado, encerrado o ciclo expansionista do pos-guerra,
presenciou-se a completa desregulamentacdo dos capitais produtivos
transnacionais, além de forte expanséo e liberalizacdo dos capitais financeiros. As

novas técnicas de gerenciamento da forca de trabalho, somadas a liberalizacédo
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comercial e as novas formas de dominio técnico-cientifico, acentuaram o carater
centralizador e destrutivo desse processo, que tem como nudcleo central os paises
capitalistas avancados, particularmente a sua triade composta pelos EUA e o Nafta,
a Alemanha e a Unido Européia e o Japao liderando os paises asiaticos (ANTUNES,
2001, p. 32).

As circunstancias brasileiras se inserem no contexto referido acima. O
processo de industrializacdo brasileira, desde sua origem, se da por meio de
sucessivos surtos de reestruturacdo produtiva, na busca de adequacdo aos moldes
exigidos pelo capital. Alves sintetiza este percurso historico das sucessivas fases de

reestruturacao produtiva no Brasil:

Apds 1954, surge o primeiro surto de reestruturacdo produtiva no
Brasil, vinculado a instauragdo da grande industria de perfil taylorista-
fordista. Ele se desenvolve a partir de meados dos anos 50, no
governo Kubitschek, representando a época do desenvolvimentismo.
Depois, 0 segundo surto de reestruturacao produtiva ocorre na época
do ‘milagre brasileiro’, na ditadura militar, na passagem para 0s anos
70. Na verdade, ele é decorréncia dos impulsos da industrializacéo,
constituidos em meados da década de 1950. Finalmente, o terceiro —
e atual — surto de reestruturacdo produtiva vincula-se a época de
crise do capitalismo brasileiro, com o predominio de um novo padréo
de acumulacéo capitalista — a acumulacao flexivel — cujo ‘momento
predominante’ é o toyotismo. Ele ocorre a partir dos anos 80,
impulsionando-se na década seguinte — os anos 90, sob a era
neoliberal (2000, p.103).

Nesta direcdo, transcorrem significativas alteracbes nos processos
produtivos. Significativas mudangas passam a incidir sobre a organizacdo do
trabalho, pautadas tanto pelos avancos tecnolégicos como pela emergéncia de
demanda por estratégias e mecanismos de manutencdo do capitalismo.
Desenvolvem-se, neste contexto de rapidas implementacfes tecnologicas nos
processos produtivos, teorias que defendem a nao centralidade do trabalho como
fator de organizacdo da vida social, devido a substituicdo da forca de trabalho
humano por maquinas, o que proporcionaria maior tempo livre ou prescindibilidade
do trabalho. Com a obra Adeus ao proletariado, Gorz (1987) encontra-se entre 0s

principais defensores dessa tese, assim como Claus Offe (1989), e outros®. No

® Os dois autores mencionados possuem diferencas no que diz respeito a argumentacédo na defesa
da tese da ndo centralidade do trabalho, enquanto ente organizativo da vida social. Nao é propésito
deste trabalho desenvolver uma discussdo mais apurada destas diferencas. Neste sentido, atém-se a
mencao destes dois autores.
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entanto, 0os processos em andamento expressam mudangas no mundo do trabalho,
mas ndo a sua supressdo enquanto ente organizativo da vida social®.
Contrariamente a tese do fim da centralidade do trabalho, Antunes
defende que os produtos criados pelas grandes empresas com uso de alta
tecnologia “ndo sdo outra coisa sendo mercadorias” (ANTUNES, 1997, p. 75, grifo
do autor), isto é, a reducdo do tempo fisico de trabalho e do trabalho manual ndo

nega a centralidade do trabalho na criacéo de valor:

[...] as tendéncias em curso, quer em direcdo a uma maior
intelectualizacdo do trabalho fabril ou ao incremento do trabalho
qualificado, quer em direcdo a desqualificagdo ou a sua
subproletarizagdo, n&o permitem concluir pela perda desta
centralidade no universo de uma sociedade produtora de
mercadorias. Ainda que presenciando uma reducdo quantitativa (com
repercussdes qualitativas) no mundo produtivo, o trabalho abstrato
cumpre papel decisivo na criacdo de valores de troca. As
mercadorias geradas no mundo do capital resultam da atividade
(manual e/ou intelectual) que decorre do trabalho humano em
interagdo com os meios de produgcdo (ANTUNES, 1997, p. 75, grifo
do autor).

A defesa da néo centralidade do trabalho pauta-se pelas metamorfoses
tecnolégicas que dao a impressao da reducao da necessidade do trabalho humano.
De fato, com o desenvolvimento tecnoldgico, o tempo de trabalho requerido para a
producédo tende para a diminuicdo, mas nao para a sua supressao. Este fendbmeno,
contudo, a partir do neoliberalismo, € utilizado para justificar e teorizar a escassez de
empregos.

As mudancas em andamento nao alteram a natureza da sociedade de
classes. O que ocorre é justamente o contrario: a intensificagdo da exploracdo do
trabalho, sua flexibilizagao e destruicdo de direitos trabalhistas conquistados. Nesta
argumentacao, prevalecem os matizes ideoldgicos neoliberais, os quais direcionam,
de maneira poderosa, o desenvolvimento tecnoldgico para a acumulacdo, em

detrimento da igualdade.

“Como ja salientado no capitulo anterior, também aqui, tendo como base o pensamento de Marx
(1994, p.202), afirma-se que o trabalho constitui-se como categoria fundamental para a compreensao
da dinamica em que se da o exercicio e a distribuicao do poder na sociedade, inclusive delineando e
perpassando os fendmenos relativos a educagéo. De acordo com o autor mencionado, Marx (1994), o
trabalho é indispensavel a prépria sociabilidade, independentemente de qualquer estrutura social. E
por meio do trabalho que o homem age sobre a natureza e a domina, distinguindo-se dos outros
animais.
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Segundo Antunes, a década de 1980 foi uma década de grande salto
tecnologico, onde a automacao, a robdtica e a microeletrénica invadiram o universo
fabril, inserindo-se e desenvolvendo-se nas relacdes de trabalho e de producédo do
capital. E um periodo em que se vive, no mundo da producdo, um conjunto de
experimentos, mais ou menos intensos, mais ou menos consolidados, mais ou
menos presentes, mais ou menos tendenciais, mais ou menos embrionarios (1997,
p. 17).

A palavra de ordem neste contexto passa a ser flexibilizagdo. A producao
em massa e em série paulatinamente comeca a ser substituida por outras
modalidades de producéo, porém sem elimina-las completamente. O fordismo e o

taylorismo passam a conviver com o toyotismo.

O toyotismo penetra, mescla-se ou mesmo substitui o padréo fordista
dominante, em varias partes do capitalismo globalizado. Vivem-se
formas transitérias de producgéo, cujos desdobramentos sdo também
agudos, no que diz respeito aos direitos do trabalho. Estes séo
desregulamentados, séo flexibilizados, de modo a dotar o capital do
instrumental necessario para adequar-se a sua nova fase. Direitos e
conquistas histéricas dos trabalhadores sdo substituidos e
eliminados do mundo da producdo. Diminui-se ou mescla-se,
dependendo da intensidade, o despotismo taylorista, pela
participacdo dentro da ordem e do universo da empresa pelo
envolvimento manipulatério, proprio da sociabilidade moldada
contemporaneamente pelo sistema produtor de mercadorias
(ANTUNES, 1997, p. 16, grifo do autor).

Estas mudancas d&o origem a situacdes que se diferenciam, de maneira
profunda em alguns de seus aspectos, de modelos anteriores, como o fordismo e o
taylorismo. O taylorismo e o fordismo originam-se da busca de enfrentamento, no
inicio do século XX, da crise do sistema capitalista “[...] particularmente em sua
manifestacdo na Grande Depressdo dos anos 30" (HARVEY, 1993, p. 123).
Decorre dai, especialmente apos a Segunda Guerra Mundial, um grande empenho
em torno da racionalizacéo do processo de trabalho, que estende seus tentaculos
operacionais, ideoldgicos e intelectuais as diversas dimensfes da sociedade,
arrogando capacidade de organizacdo da sociedade como um todo. Para Harvey
(1993, p. 131), o fordismo como modelo de organizacdo do trabalho tem de ser
visto menos como um mero sistema de producdo em massa do que como um
modo de vida total. Constituindo um aprofundamento das técnicas e divisdo do
trabalho j& existentes, este modelo implementa a produ¢cdo em massa o0 que
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significa 0 consumo em massa, modificando a forma de reproducdo da forca de
trabalho, a padronizagéo do produto, a estética e a mercadizacao da cultura.

Uma outra caracteristica do fordismo € sua rigidez e a alta racionalizac&o.
O fordismo, aliado ao taylorismo, caracteriza-se pelo trabalho organizado de modo
altamente rotinizado, racionalizado e disciplinado, a partir de muitas e longas horas
e por meio de controle agudo sobre o ritmo do trabalhador. Essa rigidez do
fordismo, num contexto em que o capital exigia processos de reestruturacéo e
ajustes, limitou sua hegemonia enquanto sistema de organizacdo do trabalho,
embora ainda domine amplos setores produtivos, sobretudo nos paises periféricos.
A partir da recessao dos anos 70 do século XX, a sua incapacidade de articulacédo
com a sociedade do trabalho, em meio a emergente necessidade de reestruturacao
econdmica e de reajustamento social, deu margem a entrada em cena de um novo,
embora j4 existente ha alguns anos, modelo de organizacdo da producdo, mais
condizente com a superacdo da crise apresentada nesse periodo. Harvey
denomina-o de acumulacao flexivel (1993, p. 140).

Segundo o autor, a acumulacéo flexivel

[...] € marcada por um confronto direto com a rigidez do fordismo. Ela
se apdia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de
trabalho, dos produtos e padrBes de consumo. Caracteriza-se pelo
surgimento de setores de producdo inteiramente novos, novas
maneiras de fornecimento de servicos financeiros, novos mercados
e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovacdo comercial,
tecnoldgica e organizacional. A acumulacao flexivel envolve rapidas
mudancas dos padrdes de desenvolvimento desigual, tanto entre
setores como entre regides geograficas, criando, por exemplo, um
vasto movimento no emprego no chamado ‘setor de servi¢os’, bem
como conjuntos industriais completamente novos em regides até
entdo subdesenvolvidas [...]. Ela também envolve um novo
movimento que chamarei de ‘compressdo do espaco-tempo’ no
mundo capitalista — os horizontes temporais da tomada de decisdes
privada e publica se estreitaram, enquanto a comunicagao via satélite
e a queda dos custos de transporte possibilitaram cada vez mais a
difusdo imediata dessas decisfes num espaco cada vez mais amplo
e variegado (HARVEY, 1993, p. 140).

Esta nova maneira de organizar o trabalho funda-se nas manobras
de flexibilizagdo do mercado como um todo, estendendo-se ao modo de organizagao
dos meios de producéo, as relacdes entre os mercados mundiais e as necessidades
econdmicas, sociais, culturais pautadas pelo acirramento competitivo provocado pela

prépria dindmica desse mercado. Para que a competitividade possa ser sustentada
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entre os mercados, nesse contexto, faz-se necessario um aprimoramento de seus
instrumentos de producdo de forma a produzir maior quantidade de produtos com
menor custo e menor forca de trabalho no mesmo tempo. O pensamento marxiano
aborda esse processo evidenciando como o desenvolvimento da tecnologia torna-se
imprescindivel na producdo do valor, por meio da oscilacdo que promove,

aumentando ou, como ocorre na maioria das vezes, diminuindo o tempo de trabalho.

Uma maquina substitui trabalho em determinadas propor¢des. Esse
efeito da mercadoria que provém dela unicamente enquanto valor de
uso, objeto de consumo, pode ser denominado servico que ela presta
como valor de uso. Contudo, como valor de troca, a mercadoria &
sempre considerada sob o ponto de vista do resultado. Trata-se aqui
ndo do servico que ela presta, mas sim do servigo que foi dedicado a
ela na sua producao. De modo que o valor de troca de uma maquina
nao é determinado pela quantia de tempo de trabalho que ela
substitui, mas sim pela quantia de tempo de trabalho que foi
empregado para sua propria produgdo e, por conseguinte, o tempo
de trabalho que se requer para a producdo de uma nova maquina do
mesmo tipo. Portanto, se permanecesse constante a quantia de
trabalho requerida para a producdo das mercadorias, o seu valor de
troca seria inalteravel (MARX,1999, p. 65).

Neste sentido, o mundo do trabalho sofre uma verdadeira
metamorfose, na tentativa de corresponder as pressdes causadas pela crise do
sistema de producdo. As transformacdes no modo de organizar o trabalho, a saber,
as mudancas do taylorismo-fordismo para o toyotismo ou reestruturacdo produtiva,
se dao mediante o surgimento de modelos que empregam inovacgdes no interior das
empresas causando modificagées na disposi¢cao dos recursos e meios de producao
e, da mesma forma, inovando na utilizacao e exploragao da forga de trabalho. Trata-
se dos modelos das industrias japonesas conhecidos como just-in-time/kanban e os
Circulos de Controle de Qualidade — CCQs — (ANTUNES, 1997) . O Japéo, no
contexto pos-Segunda Grande Guerra, necessitava retomar a producdo frente a
crise provocada tanto pela derrota na guerra quanto pela prépria crise da economia
mundial. Para tanto, urgia produzir de modo a responder as exigéncias do publico
consumidor, 0 que requeria estratégias de diversificacdo dos produtos e producao
em quantidade limitada, sem constituicdo de estoques. Esta € a origem do novo
modelo de organizacdo do trabalho, cuja dianteira é assumida pela empresa
automobilistica Toyota, donde surge o termo toyotismo.

Antunes, assim resume seus tragcos constitutivos basicos:
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[...] ao contréario do fordismo, a produgéo sob o toyotismo é voltada e
conduzida diretamente pela demanda. A produgcdo € variada,
diversificada e pronta para suprir o consumo. E este quem determina
0 que serd produzido, e ndo o contrario, como se procede na
producdo em série e de massa do fordismo. Desse modo, a
producdo sustenta-se na exigéncia do estoque minimo. O melhor
aproveitamento possivel do tempo de producdo (incluindo-se
também o transporte, o controle de qualidade e o estoque), é
garantido pelo just in time. O kanban, placas que sao utilizadas para
a reposicdo de pecas, é fundamental, & medida que se inverte o
processo: é do final, apds a venda, que se inicia a reposicdo dos
estoques, o0 kanban é a senha utilizada que alude a necessidade de
reposicao de placas/produtos (1997, p. 26, grifos do autor).

Diferentemente do fordismo, o qual possui como base do modo de
organizacdo do trabalho a rigidez, a especializacdo, a verticalizacdo, a
parcelarizacéo e o uso de linhas de montagem, o toyotismo baseia-se no trabalho
em equipe, na horizontalidade, na polivaléncia, ou seja, na organizacao do trabalho
que possibilita ao trabalhador operar com varias maquinas ao mesmo tempo. No
entanto, como salienta Antunes (1997, p. 26-27), esta polivaléncia mais do que
expressao e exemplo de uma maior qualificacédo, diz respeito a multifuncionalidade
do trabalhador, pois estampa a capacidade do trabalhador em operar varias
maquinas ao mesmo tempo, combinando varias tarefas simples, o que requer
flexibilidade tanto do aparato produtivo quanto da organizacéo do trabalho. Continua
0 autor enfatizando que o sistema toyotista supde uma intensificacdo da exploracao
da forca de trabalho, por meio de mecanismos de refinamento do controle e direcao
sobre o trabalhador, o que reduz a porosidade no processo de trabalho elevando
continuamente a velocidade da cadeia produtiva (1997, p. 27-28). Isso implica, de
acordo com Alves, “[...] um novo tipo de manipulacéo da subjetividade operaria, uma
captura da subjetividade operaria pela l6gica do capital” (2000, p. 116).

Segundo Antunes (1997, p. 28), outro ponto essencial do toyotismo é a
flexibilizacdo dos trabalhadores no que diz respeito ao desmantelamento de seus
direitos, tornando-os flexiveis, de acordo com as necessidades do mercado, além da
ascensao do sindicalismo de empresa. A respeito disto, Alves (2000, p. 103-104)
refere que do ponto de vista do mundo do trabalho, o novo complexo de
reestruturacao produtiva possui um potencial de regresséo historica, em virtude de
promover a debilitacdo da sociabilidade contestatéria da classe, a precarizacdo da
base social do sindicalismo de massa. Tal fenbmeno implica na precarizagdo das
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relacdes de trabalho, expressa pela crescente subcontratacdo, contratagdo por
tempo determinado, terceirizacdo que, associadas ao desenvolvimento tecnoldgico e
a automacao, provocam a reducao do quadro de efetivos das empresas e 0 aumento
do desemprego.

Esse conjunto de mudangas no campo politico-econdmico, o processo de
democratiza¢do formal, o afanado desenvolvimento tecnoldgico e as altera¢des no
mundo do trabalho desdobraram-se também para a educacdo. A conjuntura
emergente solicita reformas no ambito da educacdo, buscando justifica-las. As
mudancgas ocorridas na esfera educacional, no Brasil, nas ultimas décadas do século
XX, situam-se no ambito de mudancas no ordenamento politico e no mundo
produtivo, tais como: a ampliacdo da renovacéo cientifica e tecnoldgica da producéo,
a intensificacdo do trabalho, o desemprego estrutural, a restricdo de direitos
trabalhistas historicamente conquistados, a flexibilizag&o, a diminuigcdo da renda dos
saléarios, etc. (ZIBAS, 2001).

Entende-se que as reformas educacionais ocorridas no Brasil, no referido
periodo, estdo articuladas com os fenbmenos analisados anteriormente e, de
maneira mais ampla, emergem de reformas nos sistemas educacionais ao redor de
todo o mundo, as quais, iniciadas nos anos 1980 nos paises centrais, avangam
como uma onda irresistivel chegando até noés, com grande for¢a, nos meados da
década de 1990. Isto porque na esteira das transformacbes na producdo, sao
construidas novas dinamicas sociais que geram, por sua vez, novos modos de
expressao cultural e de convivéncia social. Dai decorre a necessidade de formacao
de um novo tipo de trabalhador, de uma nova subjetividade, ou de um ser humano

gue pense, sinta e viva de maneira diferente daquela de poucos anos (ZIBAS, 2001).

2.2 A emergéncia das politicas neoliberais e a demo cratizacdo da sociedade

brasileira: a reforma do Estado

O neoliberalismo, como salientado no capitulo anterior, designa um
conjunto de mudancas na ordem politico-econémico-cultural, cujas premissas
tendem para a constituicdo de um modelo de sociedade em que sdo retomadas e
reafirmadas as teses liberais, principalmente de proeminéncia, neste contexto
almejada como absoluta, do mercado sobre todas as demais dimensfes da vida

humana. Assim, o neoliberalismo ndo se distingue do liberalismo, apenas imprime
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algumas peculiaridades, decisivas para o capital neste momento, a dindmica das
relacbes sociais de producdo e das relacbes destas com o Estado. O Estado de
bem-estar social é questionado e, nas regides onde ele nem chegou a se
desenvolver plenamente, como € o caso da América Latina e, especificamente do
Brasil, as parcas conquistas conseguidas no ambito dos direitos sociais passam por
um acentuado processo de regressao.

Um intenso processo de reestruturacdo produtiva é posto em pratica. O
crescimento das inovagdes tecnologicas permite mudancas no mundo trabalho.
Novas formas de gestdao do trabalho, a afanada flexibilizacdo, tendem para a
acentuacao da exploracéo do trabalhador, expressas pela intensificacédo do trabalho,
diminuicdo dos salarios e encolhimento de direitos sociais. A reacdo organizada por
parte do trabalhador se torna cada vez mais dificil, pois intrinsecamente a estes
fenbmenos ocorre um grande esforco por parte do capital em direcdo a
despolitizacdo e dessindicalizacdo. Ocorre a identificacdo do inimigo do
desenvolvimento econdmico. Anderson (1998) aponta que os tedricos do

neoliberalismo, tais como Hayek e seus companheiros, afirmavam que:

As raizes da crise [...] estavam localizadas no poder excessivo e
nefasto dos sindicatos e, de maneira mais geral, do movimento
operario, que havia corroido as bases de acumulacéo capitalista com
suas pressoes reivindicativas sobre os saldrios e com sua pressao
parasitéria para que o Estado aumentasse cada vez mais 0s gastos
sociais (1998, p. 10).

Se essas raizes da crise ndo fossem contidas, o resultado, para os
defensores do neoliberalismo, segundo o autor citado, seria uma “[...] crise
generalizada das economias de mercado” (ANDERSON, 1998, p. 11).

De fato, as condicbes objetivas que propiciaram a implantacédo e
desenvolvimento do neoliberalismo, com todas as suas estratégias, enquanto
doutrina tedrico-politica e ideologica sédo fornecidas pela conjuntura de crise pela
qgual o capital passa na segunda metade do século XX, representando, assim, uma
reacao burguesa em busca de regularidade do sistema capitalista (SOUZA, 2002).

Em muitas passagens, na reflexdo que ora € desenvolvida, ocorrem
referéncias a crise do sistema capitalista, situada a partir dos anos 1970, fonte da
situacdo que possibilitou a emergéncia hegemonica do neoliberalismo, arcabouco

das reformas educacionais, oriundas de mudancas ocorridas no mundo econdémico-
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politico-cultural, nas ultimas décadas. Neste sentido, torna-se pertinente um
aprofundamento da conceituacao de crise, pois esta € uma categoria central para a
compreensao do processo estudado.

A compreensédo do sentido da crise é importante, pois dele desdobram-se
as justificativas para a articulagdo de uma das mais incisivas reformas neoliberais, a
saber, a reforma do Estado, a emergéncia do Estado minimo, o qual objetiva o
protagonismo do livre mercado na quase totalidade da vida humana.

Silva (2001, p. 64) afirma que o conceito de crise € um marco a partir do
qual é possivel identificar as diversas concepc¢fes da dindmica capitalista, as
relacdes entre as suas estruturas e seus momentos de ruptura e superacdo. A
autora salienta que a busca pela nocéo de crise € fundamental, pois ja desde o
século XIX, a compreensdo da natureza da crise capitalista tornou-se um dos
divisores de aguas entre tedricos liberais e marxistas. E, entre os estudos que se
dedicaram a compreender a relevancia do conceito de crise em Marx ha, de acordo
com a autora, certa diversidade de entendimentos e varias polémicas acerca dos
significados e do momento em que a crise passa de tendéncia a fato concreto, pelo
motivo de o0 conceito de crise encontrar-se disperso em toda a obra marxiana.

Assim, para a compreensdo do conceito de crise parte-se de nocdes
presentes em O Capital, de Marx (1974), da lei da tendéncia a cair da taxa de lucro,
expressdo da contradicdo peculiar ao modo de producéo capitalista. Dessa forma,
busca-se compreender o conceito de crise como “[...] negatividade imanente do
capitalismo, enquanto manifestagdo de uma contradicdo constitutiva do capital”
(GRESPAN apud SILVA, 2001, p. 65).

Na medida em que o sistema capitalista avanca e se desenvolve, também
avancam e se desenvolvem as contradicfes inerentes a sua auto-expansao. Em O

Capital, Marx delineia a contradicéo interna ao capitalismo. Segundo Marx:

A barreira efetiva da producéo capitalista € o proprio capital: o capital
e sua auto expansao se patenteiam ponto de partida e meta, movel e
fim da produgéo; a producdo existe para o capital, ao invés de os
meios de producdo serem apenas meios de acelerar continuamente
0 desenvolvimento do processo vital para a sociedade dos
produtores. Os limites intransponiveis em que se podem mover a
manutencdo e a expansdo do valor-capital, a qual se baseia na
expropriacdo e no empobrecimento da grande massa dos
produtores, colidem constantemente com os métodos de producdo
gue o capital tem de empregar para atingir seu objetivo e que visam
0 aumento ilimitado da producéo, a produgcdo como fim em si mesma,
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ao desenvolvimento incondicionado das for¢as produtivas sociais do
trabalho. O meio — desenvolvimento ilimitado das forcas produtivas
sociais — em carater permanente conflita com o objetivo limitado, a
valorizacdo do capital existente. Por conseguinte, se o0 modo
capitalista de producdo é um meio historico para desenvolver a forca
produtiva social e criar o mercado mundial, € ele ao mesmo tempo a
contradicdo permanente entre essa tarefa e as relagdes sociais de
producéo que |lhe correspondem (1974, p. 287-288).

O modo capitalista de producdo, justamente por ser inerentemente
contraditorio, e estando entre as sociedades de classes, 0 que é fator de conflitos,
necessita do Estado e, nos tempos hodiernos, do Estado burgués, como presenca
mediadora. Torres (1996) aponta que as distingdes de classe e outros aspectos de
raca e etnia, género, localizacdo geografica ou mesmo diferencas ético-morais ou
religiosos entre individuos geram rela¢gdes sociais nas quais o Estado se vé obrigado
a intervir, em seu papel de legislador, sancionador e executor das leis sociais,
supervisionando sua aplicacdo e estabelecendo as praticas de punicdo. O autor
reporta-se a Claus Offe, o qual considera questdo central da pratica estatal a
contradicdo entre promover o acumulo de capital e, simultaneamente, promover a
legitimidade do sistema capitalista como um todo. De fato, como salienta Torres,
para Claus Offe, “[...] o Estado é um mediador nas crises do capitalismo, que adquire
funcdes especificas ao servir de mediador na contradicdo basica do capitalismo — a
crescente socializacdo da producdo e a apropriacdo privada da mais-valia”
(TORRES, 1996, p. 110-111).

Desta forma, na medida em que o sistema capitalista entra em crise,
incorrendo em quedas das taxas de lucro, provocadas pelas contradicdes que Ihes
séo proprias, necessita de mudancas na forma do Estado, ou melhor, nas esferas de
atuacao deste, inclusive da educacao. Ocorre uma redefinicdo do papel do Estado
no que diz respeito as funcdes de constituicdo e reproducado das relacdes sociais de
producdo capitalista. Neste sentido, na crise enfrentada na segunda metade do
século XX, da qual decorre a implementacdo das politicas neoliberais, o que ocorre
€ a reducdo ou enxugamento do Estado, o chamado Estado minimo, minimo no que
diz respeito a sua atuacéo na area de direitos sociais, ou ampliacdo destes, como &
0 caso da educacdo basica publica, mas falaciosa e de baixa qualidade, para a
classe trabalhadora.

Estas mudancas na atuacdo do Estado sao apresentadas pelos

defensores do neoliberalismo como necessarias. Isto porque apontam como origens
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da crise os gastos publicos, inadequacédo fiscal, altos salarios e, como referido, a
perniciosa organizacao e sindicalizacao dos trabalhadores. No entanto, para Marx, a
crise no sistema capitalista € expressao da lei de tendéncia de queda da taxa de
lucro, decorrente do aumento progressivo do capital constante em relacdo ao capital
variavel, o que implica um aumento da composi¢cdo organica do capital (SILVA,
2001).

Assim, para Marx,

A tendéncia gradual, para cair, da taxa geral de lucro é portanto
apenas expressao, peculiar ao modo de producédo, do processo de
produtividade social do trabalho. A taxa de lucro pode, sem duavida,
cair em virtude de outras causas de natureza temporaria, mas ficou
demonstrado que é da esséncia do modo capitalista de producéo,
constituindo necessidade evidente, que ao desenvolver-se ele, a taxa
média geral de mais-valia tenha de exprimir-se em taxa geral
cadente de lucro (1974, p. 243).

Observando, a grosso modo, as oscilacbes do sistema capitalista no
século XX, a partir do fragmento acima, pode-se constatar que ap6s um ciclo de
desenvolvimento e estabilidade nas altas taxas de lucros no periodo pés-guerra,
esse desenvolvimento resultou em necessario processo cadente dessas taxas, a
partir dos anos 1970. A reacdo neoliberal, entdo, dirigiu-se para a aspiracdo a “[...]
alcancar um fim historico, ou seja, a reanimacao do capitalismo avangado mundial,
restaurando taxas altas de crescimento estaveis, como existiam antes da crise”
(ANDERSON, 1998, p. 15). Embora tenha sido grande o esforco para a contencao

das expressdes da crise capitalista, o éxito ndo foi correspondente ao esperado.

Entre os anos 70 e 80 ndo houve nenhuma mudanca — nenhuma —
na taxa de crescimento, muito baixa nos paises da OCDE. Dos
ritmos apresentados durante o longo auge, nos anos 50 e 60, restam
apenas lembrancas distantes (ANDERSON, 1998, p. 15).

Neste contexto de reagao contra a queda das taxas de lucro se aceleram
a concentracdo e centralizacdo do capital e o crescimento do niumero de pessoas
fora do mercado de trabalho, isto €, crescimento do desemprego. Muitas empresas
de pequeno e médio porte, os chamados capitalistas menores, sucumbem a
competitividade e sdo absorvidos por grandes corporagdes mundiais, que tendem a

se expandir cada vez mais. Intensificam-se os processos de globalizacdo e
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mundializacdo do capital. Ocorre um verdadeiro surto de financeirizacdo da
economia. O capital produtivo encolhe enquanto o capital financeiro, virtual, se

expande®. Segundo Marx, a

Queda da taxa de lucro e acumulagdo acelerada sdo apenas
aspectos diferentes do mesmo processo, no sentido de que ambas
expressam o desenvolvimento da produtividade. A acumulagéo
acelera a queda da taxa de lucro, na medida em que acarreta a
concentracdo dos trabalhos em grande escala e com isso
composicdo mais alta do capital. A queda da taxa de lucro por sua
vez acelera a concentragdo do capital e sua centralizacéo,
expropriando-se os capitalistas menores, tomando-se dos produtores
diretos remanescentes 0 que ainda existia para expropriar. Assim,
acelera-se a acumulacdo com a queda da taxa de lucro (1974, p.
278).

E, continua o autor:

[...] se o motor da producdo capitalista (cuja finalidade Unica é a
valorizacao do capital) é a taxa de valorizacéo do capital todo, a taxa
de lucro, a diminuicdo dela retarda a formacdo de novos capitais
independentes e se patenteia ameacadora ao desenvolvimento do
processo capitalista de producgéo pois contribui para superpopulacéo,
especulacgdo, crises, capital supérfluo ao lado de populacéo supérflua
(MARX, 1974, p. 278).

Sendo assim, de acordo com Marx, a diminuicdo da taxa de lucro, a qual
possui como origem a prépria natureza contraditdria da dinamica do modo de
producdo capitalista, retarda a formacdo de novos capitais independentes
constituindo-se como a verdadeira ameaca ao desenvolvimento capitalista de
producdo. O resultado desse fenbmeno é a contribuicdo para superpopulacao,

especulacédo, crises, capital supérfluo ao lado de populacdo supérflua, que sao

® Segundo Therborn (1998, p. 44-45), com as recentes (a partir da segunda metade do século XX)
inovacdes tecnologicas, tanto de negdécios quanto de jogos financeiros, os mercados financeiros
chegaram a ser extraordinariamente grandes em sua riqgueza e em seus recursos. Durante um so6 dia
em Londres, é negociado um montante de divisas correspondente ao Produto Interno Bruto (PIB)
mexicano de uma ano inteiro. Em um dia e meio, os traficantes de divisas vendem e compram o
equivalente ao PIB anual do Brasil. Na Alemanha, um dos paises mais importantes do capitalismo
avancado, por volta de 1985, as transacdes externas de capital representavam 80% do comércio
externo do pais. Em 1993, estas transac¢des foram cinco vezes mais importantes do que o negécio de
mercadorias naquele pais. Se considerarmos todos 0os mercados internacionais de moedas, divisas,
acoes, etc., ver-se-d0 que estes tém uma dimensao 19 vezes maior do que todo comércio mundial
de mercadorias e servicos. O mercado financeiro torna-se muito maior do que o Estado nacional,
gerando muito mais capital do que o préprio Estado, que passa a depender da confianga destes
mercados para implementar grande parte das politicas estatais. Dai resultam as interferéncias das
instituicbes financeiras internacionais e multilaterais nas politicas internas em paises como o Brasil,
fenbmeno este que sera discutido no proximo tépico deste capitulo.
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manifestacdes nefastas para o proprio capital.

Embora a crise na qual adentrou o capitalismo a partir dos anos 1970, de
acordo com interpretacéo a partir da lei da tendéncia a cair da taxa de lucro, cuja
expressao é a emergéncia de crise apos um periodo de acelerado desenvolvimento,
seja inerente ao proprio capitalismo, as suas causas foram identificadas
ideologicamente, pelos defensores do neoliberalismo, como oriundas do Estado de
bem-estar social com todo seu arcabouco que favorecia, de alguma forma, a classe
trabalhadora.

Um intenso processo de implementacao de governos neoliberais comecgou
a emergir desde os paises centrais, de capitalismo avancado, até os paises
periféricos, expandindo-se como ideologia hegeménica para quase todo o mundo,
abrangendo até mesmo governos considerados de esquerda.

Segundo Anderson (1998, p. 9-10), o neoliberalismo consiste numa
reacdo tedrica e politica veemente contra o Estado de bem-estar, que nasceu depois
da Il Guerra Mundial, na regido da Europa e da América do Norte, onde imperava o
capitalismo. Trata-se de um ataque a qualquer limitacdo dos mecanismos de
mercado por parte do Estado, considerada ameaca letal & liberdade econémica e
politica. Na origem de sua implementagdo, possui como propésito combater o
keynesianismo e o solidarismo reinantes e preparar as bases de outro tipo de
capitalismo, duro e livre de regras para o futuro. O eixo central da argumentacéo do
neoliberalismo defende que o novo igualitarismo promovido pelo Estado de bem-
estar social, destruia a liberdade dos cidadaos e a vitalidade da concorréncia, da
qual dependia a prosperidade de todos. Desafiando o consenso da época, 0s
defensores do neoliberalismo argumentavam que a desigualdade era um valor
positivo e até imprescindivel em si, pois disso precisavam as sociedades ocidentais.
As propostas neoliberais eram manter um Estado forte perante o movimento sindical
e o controle do dinheiro, parco em todos 0s gastos sociais e nas intervengdes
econdmicas e controlador da inflagdo. No seu ideéario havia sempre incluido, como
componente central, o anticomunismo mais intransigente de todas as correntes
capitalistas do pés-guerra.

Em todos os lugares em que foi implementado, o neoliberalismo foi causa
de retrocesso expresso pelo agravamento das desigualdades e dualismo social.

Bordn salienta os resultados do neoliberalismo da seguinte forma:
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[...] o resultado mais duradouro do neoliberalismo tem sido a
constituicdo de uma sociedade dual, estruturada em duas
velocidades que se coagulam num verdadeiro ‘apartheid’ social. Ou
seja um modelo em que existe um pequeno setor de integrados (cujo
tamanho varia segundo as distintas sociedades) e outro setor
(majoritario na América Latina) de pessoas que vao ficando
inteiramente excluidas, provavelmente de forma irrecuperavel no
curto prazo (1998, p.146, grifo do autor).

A onda neoliberal possui seu ponto de origem nos paises centrais a partir

do governo Thatcher, na Inglaterra, no final da década de 1970.

Os governos Thatcher contrairam a emissdo monetaria, elevaram as
taxas de juros, baixaram drasticamente os impostos sobre os
rendimentos altos, aboliram controles sobre fluxos financeiros,
criaram niveis de desemprego massivos, aplastaram greves,
impuseram uma nova legislacdo anti-sindical e cortaram gastos
sociais. E, finalmente — esta foi uma medida surpreendentemente
tardia —, se lancaram num amplo programa de privatizacao,
comecando por habitacdo publica e passando em seguida a
industrias basicas como 0 aco, a eletricidade, o petroleo, o gas e a

s

agua. Esse pacote de medidas é o mais drastico e ambicioso de
todas as experiéncias neoliberais em paises de capitalismo
avancado (ANDERSON, 1998 , p. 12).

7

Este é considerado o primeiro regime neoliberal implantado num pais
capitalista avancado. Objetivando sanar, a crise estrutural na qual adentrava o
sistema capitalista como um todo, estendeu-se gradualmente a grande parte dos
paises europeus, a América do Norte e a América Latina. Dessa forma, o
neoliberalismo abarcou tanto paises centrais quanto paises periféricos, porém de
maneira diferenciada de acordo com a situacéo de dominantes ou de dominados.

A onda de expansdo do programa neoliberal intensifica-se
progressivamente na década de 1980, atingindo quase todo o mundo. Na América
do Norte, a partir de Ronald Reagan, esta ideologia chega aos Estados Unidos e de
Brian Mulrony, ao Canada (TORRES, 1996). Expande-se também para a Alemanha,
a Dinamarca e quase todos os paises do norte da Europa Ocidental, fazendo a
socialdemocracia sucumbir a ideologia e as praticas sociais neoliberais. Governos
como o0s chamados euro-socialistas, do sul do continente europeu, que se
apresentavam como uma alternativa progressista, apoiados por movimentos
operarios ou populares, em oposi¢cdo aos governos Thatcher e Reagan e outros do

norte da Europa séao pressionados pelo mercado financeiro internacional a aderirem
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as politicas neoliberais, com prioridade para a estabilidade monetaria, a contencao
do orgcamento, concessodes fiscais aos detentores de capital e abandono da politica
de pleno emprego, atingindo a Franca, a Espanha, Portugal, Italia, Grécia, o que
demonstra o alcance da hegemonia do neoliberalismo (ANDERSON, 1998; SOUZA,
2002). Na América Latina, a primeira experiéncia de neoliberalismo est4 associada
com a politica econémica implementada no Chile depois da queda de Allende,
chegando a Argentina e ao México (TORRES, 1996).

Em relacdo ao Brasil, Oliveira defende que a aurora do neoliberalismo se
deu com “[...] a ditadura que comecou 0 processo de dilapidacdo do Estado
brasileiro, que prosseguiu sem interrup¢cdes no mandato ‘democratico’ de José
Sarney” (1998, p. 24-25). Assim, a democratizacdo politica brasileira se da
concomitantemente ao processo de implantacdo hegemodnica do neoliberalismo,
sendo 0s seus pressupostos preparados ja desde antes, ainda no periodo ditatorial.
Esta é uma tendéncia presente também em varios paises latino americanos. Borén
salienta: “Nao € precisamente uma causalidade que a critica ao Estado tenha
comecado a aumentar quando os Estados capitalistas da América Latina iniciaram
uma nova etapa democratizadora” (1998, p. 77).

Segundo Souza,

[...] o avanco da democracia no Brasil tem se dado de forma
articulada com o avanco da hegemonia neoliberal. [...] Assim como
varios paises da América Latina, a partir do final da década de 80,
vem se apresentando no Brasil um quadro econdmico e social
similar. Governos da Argentina, Meéxico, Brasil e Venezuela
investiram muito nos planos neoliberais, com a mesma retérica da
privatizacdo das estatais, sucateamento dos servicos publicos,
ancora cambial, arrocho salarial com reorganizacdo do sistema
produtivo (2002, p. 107).

As determinacdes do capital internacional constituem a forma como os
paises periféricos se inserem na reagdo contra a crise do sistema capitalista de
producdo. Souza (2002,) refere que para manter suas contas em dia, 0s paises
latino-americanos recorreram a entrada de capital especulativo que €, em dltima
instancia, a principal fonte de délares desses governos. Para atrair capitais, esses
paises mantiveram as taxas de juros elevadas, seguindo a linha mestra de todos os
planos econbmicos dos governos neoliberais norte-americanos e da Europa

Ocidental para os paises de terceiro mundo, ditados pelo FMI e Banco Mundial.
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Esses paises vém colhendo o mesmo resultado: crise econdmica e social de
grandes proporgoes.

Ja desde a década de 1980, quando se principiam no Brasil as
implementacdes politicas neoliberais, a reforma do Estado se faz presente na pauta
do debate politico. No entanto, é a partir da década de 1990 que este processo se
torna mais intenso, com o governo Fernando Henrique Cardoso. Seguindo a cartilha
neoliberal, seria necesséaria a derrota de possiveis oposicfes as manobras de
reforma. Seria imprescindivel a construcdo de uma visdo de mundo que
demonstrasse sua necessidade ou, pelo menos, sua inevitabilidade. Os direitos
sociais passam a ser apresentados, ideologicamente, ndo mais como direitos, mas
como privilégios de poucos e entraves ao desenvolvimento econémico. Os
movimentos sociais e organizagOes sindicais dos trabalhadores sado cooptados ou
derrotados. Souza (2002) assinala a derrota da greve dos petroleiros em 1995 como
um marco para a politica neoliberal de ataque direto ao movimento dos
trabalhadores implementado pelo governo de Fernando Henrique Cardoso, que
segue os exemplos de Thatcher, a dama de ferro.

A partir da segunda metade da década de 1990, uma série de medidas é
tomada em direcdo ao desmantelamento de direitos sociais, diminui¢do dos salarios,

aumento do desemprego e privatizacao.

Além do arrocho salarial, o pais vive o0 aumento da taxa de
desemprego e da recessdo. Depois de ter entregue muito do
patrimbnio aos empresarios na primeira fase de reformas politicas e
econdmicas, 0 governo vem tentando acabar com direitos e
conquistas histéricas dos trabalhadores, hoje asseguradas pela
Constituicdo, tais como férias, o décimo terceiro salério, a licenca
maternidade, o FGTS, a aposentadoria por tempo de servico, 0
direito de greve e a estabilidade dos servidores publicos (SOUZA,
2002, p. 108).

Estas implementacdes possuem como justificativa a necessidade de se
diminuir o chamado custo Brasil, para que o0 pais construa uma economia
competitiva, capaz de atrair investimentos de capitais externos. No entanto, como
salienta Silva (2001, p. 98), os autores da reforma do Estado ndo informam que a
crise fiscal tem como origem a utilizacdo do orcamento do Estado segundo os
interesses da acumulacéo do capital, ou seja, voltado prioritariamente para manter a

margem de lucro do setor privado. Neste sentido, Souza afirma que ao buscar
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privatizar todos os servigcos prestados a populagéo pelo Estado: educacao, saude,
telecomunicagcbes, saneamento , etc. esse mesmo governo negligente com as
questdes sociais utiliza o fundo publico para sanear as dividas do setor bancario,
comprando suas moedas podres ou simplesmente repassando o dinheiro publico
para socorré-los (2002, p. 108).

Desta forma, o processo de reforma do Estado brasileiro constitui-se
como instrumental para uma redefinicho do modelo de desenvolvimento capitalista,
inserido numa busca por respostas a crise de acumulacdo capitalista mundial.
Institui-se o Estado minimo, no setor publico, no atendimento aos direitos sociais, 0s
quais sao postos sob as determinag¢des da dinamica do mercado, e o Estado forte
para respaldar as crises do setor privado, crises estas inerentes ao proprio modo de

producéo capitalista.
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CAPITULO 1l

A GLOBALIZACAO DA ECONOMIA E AS REFORMAS EDUCACION AIS: AS
INFLUENCIAS DAS INSTITUICOES FINANCEIRAS INTERNACIO NAIS E OS
FUNDAMENTOS LEGAIS DA EDUCACAO NO BRASIL

As reformas educacionais ocorridas nas décadas de 1980 e 1990, no
Brasil, tiveram como resultado a ampliacdo do acesso a escola pela massa da
populacdo em idade escolar. Neste capitulo procura-se discutir a dinamica deste
processo, as influéncias das instituicbes financeiras internacionais, os fundamentos

legais da educacéo e a expansao do ensino médio.

3.1 As influéncias das instituicdes financeiras int ernacionais

As reformas educacionais ocorridas nas ultimas décadas do século XX,
nos paises periféricos, especialmente no Brasil, alojadas no arcabouco das
mudancas ocorridas no mundo produtivo e da implantacdo das politicas neoliberais,
possuem como um de seus principais motivadores e mediadores o Banco Mundial e
suas instituicbes multilaterais, entre as quais o0 Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID). Desde suas origens, em 1944, o Banco Mundial tem
contribuido para “[...] o estabelecimento de uma nova ordem internacional [...]", na
busca por “[...] conferir maior estabilidade a economia mundial de forma a
impulsionar o crescimento e evitar a emergéncia de novas crises internacionais”
(SOARES,1998, p.18).

No periodo referido, o Banco Mundial possui importancia devida nao
apenas ao “[...] volume de seus empréstimos e a abrangéncia de suas areas de
atuacdo, mas também ao carater estratégico que vem desempenhando no processo
de reestruturacdo neoliberal dos paises em desenvolvimento, por meio de politicas
de ajuste estrutural” (SOARES,1998,p. 15, grifo nosso). De fato, o Banco Mundial &
“[...] o principal financiador de projetos de desenvolvimento no ambito internacional,
acumulando um total de 250 bilh6es de doélares de empréstimos desde a sua
fundacéo até o final de 1994, envolvendo 3660 projetos” (SOARES,1998,p. 15).

No Brasil, em 2006, foram investidos R$ 9,2 milhdes no Programa de
Melhoria e Expansédo do Ensino Médio (PROMED) e, para 2007, estavam previstos
R$ 36.440.000,00.
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De acordo com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo, o
referido programa possui um or¢camento de US$ 220 milhdes, dos quais 50% sé&o
provenientes de contrato de empreéstimo firmado entre o Ministério da Educacéo e o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), tendo por objetivos melhorar a
qualidade e a eficiéncia do ensino médio, expandir sua cobertura e garantir maior
equidade social (FNDE, 2007).

Sob o discurso da promocéao do desenvolvimento, o Banco Mundial

[...] passou a impor uma série de condicionalidades para a
concessao de novos empréstimos. Mediante essas
condicionalidades, o Banco Mundial (tal como o FMI) passou a
intervir diretamente na formulacdo da politica interna e a influenciar a
prépria legislacdo dos paises. Assim, a partir dos anos 80, mudou
profundamente o carater da relacdo entre o Banco Mundial e os
paises em desenvolvimento tomadores de empréstimos. Superando
a tradicional influéncia que ja exercia sobre as politicas setoriais dos
paises em desenvolvimento, o Banco mundial passou a exercer
amplo controle sobre o conjunto das politicas domésticas, sendo
peca chave no processo de reestruturacdo desses paises ao longo
dos ultimos quinze anos (SOARES, 1998, p.21, grifos n0ssos).

Por meio dessas condicionalidades, o Banco Mundial comecou a
implementar um amplo conjunto de reformas estruturais nos paises endividados,
pautadas em uma concepcao mais adequada de crescimento: liberal, privatista, de
abertura ao comércio exterior e ortodoxa do ponto de vista monetario. Essas
politicas, que atendem em termos gerais as necessidades do capital internacional
em rapido processo de globalizacdo, foram batizadas no final dos anos 1980 de
Consenso de Washington. Embora alguns componentes desses programas tenham

variado ao longo do tempo, S&o cinco 0S Seus eixos principais:

1. equilibrio orcamentério, sobretudo mediante a reducdo dos gastos
publicos;

2. abertura comercial, pela reducdo das tarifas de importacdo e
eliminacdo das barreiras ndo-tarifarias;

3. liberalizacéo financeira, por meio da reformulacdo das normas que
restringem o ingresso de capital estrangeiro;

4. desregulamentacdo dos mercados domésticos, pela eliminagédo
dos instrumentos de intervencdo do Estado, como controle de
precos, incentivos etc.

5. privatizacdo das empresas e dos servigos publicos.
(SOARES,1998, p. 23).

No caso do Brasil, apesar de o pais passar por surtos de industrializacao,
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modernizacdo e desenvolvimento, estes se revelam insuficientes em sua
globalidade, beirando ao fracasso, pois este processo se da em meio a
marginalizacdo de uma grande parte da populacdo e aumento da pobreza. Alguns
indicadores socioecondmicos para o periodo de 1980 e 1990 sao reveladores dessa

constatacao:

» ataxa de crescimento do PIB caiu de 8,6% nos anos 70 para 1,7%
nos anos 80 e se tornou negativa no inicio dos anos 90;

* 0 PIB per capita em 1990 foi inferior ao de 1979; entre 1981 e
1990 caiu 5,3%;

» a taxa de investimento real em 1989 era inferior em 5,3% a taxa
de 1980, implicando a reducé&o no potencial de crescimento do pais;
 a divida externa, a despeito da macica transferéncia de recursos
para o exterior, subiu de 64 para 145 bilh6es entre 1980 e 1993;

» aumentou a concentra¢do de renda no pais: 0os 10% mais pobres,
gue em 1981 detinham 0,9% da renda nacional, chegaram e 1989
com apenas 0,7%; a participacdo dos 50% mais pobres reduziu-se
de 14,5% para 11,2%;

* a porcentagem de brasileiros vivendo abaixo da linha de pobreza
passou de 29% em 1980 para 39% em 1990;

* salario minimo real caiu 45,4% entre 1979 e 1992; os salarios, que
se apropriavam de mais de 50% da renda nacional no fim da década
de 70, passaram a deter, no inicio da dos anos 90, apenas 35%
(SOARES, 1998, p.36-37).

Assim, o balanco da ampla e histérica atuacdo do Banco Mundial ndo
tem demonstrado resultados positivos, tanto em escala mundial como em escala

nacional.

Apés cinqlenta anos de operacdo e empréstimos de mais de 250
bilhdes de dolares, a avaliacdo da performance do Banco Mundial é
extremamente negativa. Esta financiou um tipo de desenvolvimento
econdmico desigual e perverso socialmente, que ampliou a pobreza
mundial, concentrou renda, aprofundou a exclusao e destruiu 0 meio
ambiente. Talvez a mais triste imagem desse fracasso seja a
existéncia de mais de 1,3 bilhdo de pessoas vivendo em estado de
pobreza absoluta. [...] Nos anos 80, com a emergéncia da crise do
desenvolvimento, o Banco Mundial e o FMI comecaram a impor
programas de estabilizagdo e ajuste da economia brasileira. Ndo s6
passaram a intervir diretamente na formulacao da politica econémica
interna, como a influenciar crescentemente a propria legislacédo
brasileira. As politicas recessivas acordadas com o FMI e os
programas de liberalizacdo e desregulamentacdo da economia
brasileira estimuladas pelo Banco Mundial levaram o pais a
apresentar no inicio dos anos 90, um quadro de agravamento da
miséria e da exclusdo social sem precedentes neste século, com
cerca de 40% de sua populagcdo abaixo da linha da miséria
(SOARES, 1998, p. 17, grifo nosso).
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Esta avaliacdo delineia uma indspita realidade, resultado da
implementacdo das politicas de intervencdo mencionadas na citagdo. A autora
salienta que as intervencdes internacionais se dao ndao apenas na formulacdo da
politica econdmica interna, mas também, de maneira crescente, na legislacéao
brasileira, e pode-se especificar, na legislacdo educacional. As influéncias sao
direcionadas para o enfrentamento da crise de acumulagdo capitalista, na qual o
sistema ingressa a partir dos anos 1970, e para o desenvolvimento de um maior
controle sobre os paises periféricos endividados. Para tanto, tornou-se necessario
um profundo processo de reestruturacdo tecnoldgica e produtiva nos paises
industrializados, inserido na emergéncia do processo de globalizacdo, que se
intensificaria nas décadas seguintes, atingindo subalternamente o0s paises
periféricos. Pela primeira vez na historia, todas as formas de capital atingiram uma
escala global no seu processo de circulagdo, o que causou uma deterioracdo do
controle dos Estados nacionais e instituicbes multilaterais sobre variaveis
econdmicas importantes, como os fluxos de capitais financeiros e produtivos e sobre
o proprio mercado. Essas mudancas no sistema capitalista mundial foram
acompanhadas pelo progressivo declinio da influéncia das concepc¢des keynesianas
gue haviam dominado as politicas macroecondmicas desde o pds-guerra. Assim, ja
nos anos 1970, era marcante a crescente influéncia das teorias monetaristas
neoliberais. Estas iriam ganhar hegemonia nas décadas seguintes na conducao das
politicas globais, constituindo-se no alicerce ideoldgico que vem fundamentando a
atuacdo do Banco Mundial e do FMI até entdo (SOARES,1998).

As teorias monetaristas, de cunho neoliberal, ocupam espacgo central na
concepcdo das politicas educacionais, em cujo bojo acontecem as reformas
educacionais das duas ultimas décadas do século XX. Coraggio (1998) denomina
este fendbmeno de reducionismo economicista , cujo marco teorico-metodoldgico
consiste na teoria econdmica neoclassica. O autor afirma que o papel da analise
econdmica na formulacdo das propostas educativas do Banco Mundial foi
apresentado por esta instituicAo apenas como um comecgo para viabilizar as
mudancas necessarias, mas na realidade, tornou-se a metodologia principal para a

definicdo das politicas educativas.

[...] a analise econdmica da educacdo em geral, e a analise das taxas

de retorno em particular, € um instrumento de diagndstico para
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comecar o processo de estabelecer prioridades e para considerar
formas alternativas de atingir objetivos num enfoque setorial (BANCO
MUNDIAL, 1995. Apud. CORAGGIO, 1998. p. 95, grifo do autor).

A andlise econbmica torna-se o Unico viés a partir do qual é concebido o

sistema educativo, conformando-o0 ao sistema de mercado.

Para enquadrar a realidade educativa em seu modelo econémico e
poder aplicar-lhe seus teoremas gerais, 0 Banco estabeleceu uma
correlacdo (mais do que uma analogia) entre sistema educativo e
sistema de mercado, entre escola e empresa, entre pais e
consumidores de servigos, entre relagfes pedagdgicas e relacdes de
insumo-produto, entre aprendizagem e produto, esquecendo
aspectos essenciais préprios da realidade educativa (CORAGGIO,
1998. p.102).

Esta centralizacdo economicista na definicdo das politicas educacionais,
pelas proprias limitagbes das teorias econdmicas neocldssicas, leva a
consequéncias nefastas, sobre as quais Corraggio (1998) levanta objecdes, tais
como: contribuicdo para introjetar e institucionalizar os valores do mercado
capitalista na esfera da cultura; co-responsabilidade por tal processo por parte dos
governantes, intelectuais e técnicos nacionais, na medida em que acolhem, sem
criticas e, pode-se acrescentar, sem a participacdo democratica da sociedade, as
recomendacdes do Banco Mundial, possibilidade de uma recaida na macro-
engenharia social excludente e desigual (p. 95-97).

Aos paises da periferia sdo apresentadas orientacbes ou imposicoes
direcionadas para a chamada revolucdo neoliberal, cuja caracteristica doutrinal
principal € a competitividade em detrimento da cooperacéo e da solidariedade. Para
que a efetivacdo dessa competitividade nédo seja demasiado prejudicial, do ponto de
vista social, ambiental etc., o Banco Mundial aconselha que seja baseada em
investimento em capital humano (CORAGGIO, 1998).

A educacao concebida como formacéo de capital humano possui origem
na obra de Theodore Schultz (1973), chegando ao Brasil na época do nacional
desenvolvimentismo. Tal concepcdo vé a educacdo como uma das molas
propulsoras do desenvolvimento e do potencial de competitividade, permanecendo e
ganhando for¢a na implementacao das politicas educacionais no final do século XX.
Os paises periféricos, para serem competitivos, devem investir em educacao

conjugando mudancas na esfera produtiva e econémica a uma profunda reforma do
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Estado, para atrair capitais que invistam na producdo de bens e servigos
exportaveis, com alta produtividade, qualidade e flexibilidade. Para tanto séo feitas
as seguintes recomendacoes:

. uma forca de trabalho social e techicamente flexivel;

. reducdo de custos indiretos, principalmente as cargas fiscais
usualmente necessarias para cobrir funcdes de um Estado ineficiente
e/ou sobrecarregado de compromissos sociais;

. desregulamentar a economia, minimizando as barreiras ao
comércio e livre fluxo de capitais;

. reduzir ao maximo os direitos ndo vinculados a competitividade,
com excecdo dos programas destinados aos setores em extrema
pobreza e o estabelecimento de uma rede de seguranca para
situagdes conjunturais de necessidade;

. privatizacdo de toda atividade que possa se desenvolver como
negdcio privado, reduzindo o gasto social a0 minimo necessario para
garantir o0 acesso dos setores mais pobres a pacotes de servicos
basicos, entre os quais a educacdo;

. descentralizar o estado nacional, transferindo as
responsabilidades sociais as instancias de governo e as
comunidades locais;

. dar seguimento a uma politica macroeconémica que mantenha
a estabilidade monetaria sem contrariar as tendéncias do mercado, e
gue garanta tanto o pagamento dos juros da divida externa como o
livre movimento do capital e seus lucros (CORAGGIO, 1998, p. 80-
81, grifo nosso).

Estas recomendagfes sdo essencialmente antidemocraticas. O discurso
neoliberal afirma que o livre mercado possui mecanismos de auto-regulacdo, que por
si mesmo leva a um equilibrio social em que todos tém acesso aos diversos
produtos e servicos de que necessitam. Assim, o mercado deve estar livre de
intervengbes estatais. No entanto, € o poder econémico o real delineador das
decisfes, as quais atendem aos interesses exclusivos da classe detentora do capital
mundial. Nacdes centrais, com alto poder econdémico e militar, submetem
despoticamente nacgdes periféricas. Da argumentagcdo de Coraggio (1998) emergem
idéias de que as politicas publicas implementadas em paises periféricos sao
constituintes de projetos de dominacao, tanto no que diz respeito as relacdes entre
paises centrais e periféricos, em nivel internacional, como naquelas entre as elites e
as classes trabalhadoras, em nivel nacional. Segundo o autor, o empréstimo a
paises dependentes, de menos de 5% de seu orcamento, permite que suas politicas

publicas sejam manipuladas por controle remoto. Por meio do Banco Mundial e



78

outras instituicdes multilaterais, com uma pequena participacdo nas contas publicas,
0S paises centrais estendem sua dominacao sobre os paises pobres, colaborando
para isso a aceitacdo e a passividade das elites governamentais nacionais
(CORAGGIO, 1998).

Coraggio (1998), ao fazer uma andlise das principais idéias oferecidas
pelo Banco Mundial aos paises em desenvolvimento, no delineamento de politicas
estratégicas, como séo produzidas, sua validade e consequiéncias dos empréstimos,
aponta a situacdo descrita acima como origens das novas politicas sociais
implementadas pelo Banco Mundial (BM). Segundo Coraggio estas politicas, em
esséncia, no contexto da globalizacdo, possuem natureza ou sentidos de
continuidade dos processos articulados até entdo; sdo compensatdrias dos efeitos
da revolucdo tecnolégica e econdémica que caracteriza a globalizacdo; e sao
instrumentalizadoras da politica econbmica protagonizada pelo mercado, da
descentralizagcdo conveniente do governo e reforma do Estado (CORAGGIO 1998
p.77-78).

3.2 Os fundamentos legais da educacao e a expansao do Ensino Médio no
Brasil

No campo educacional, sob a influéncia de agéncias financeiras
internacionais, como aludido, no que diz respeito a legislacdo educacional, a
educacdo béasica passa a ocupar lugar de centralidade, como possibilidade de
proporcionar maior crescimento econdmico e diminuigdo da pobreza. A expanséo do
acesso a escola adquire carater de necessidade como condi¢do para a insercédo do
pais na dinamica competitividade do mundo capitalista.

Esta aspiragdo ao desenvolvimento, tendo como uma de suas vias a
educacdo, ja vem de longa data. No impeto do contexto desenvolvimentista, ocorreu
a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases n° 5692 de 1971, a qual tentou superar
a demanda por vagas no Ensino Superior e, a0 mesmo tempo, buscou responder a
suposta demanda do mercado por mao-de-obra qualificada. Embebido pela teoria do
Capital Humano, esse documento estabeleceu a profissionalizagdo compulsoria.

A década de 1980, em relacdo as propostas de reformas das politicas
educacionais, é herdeira das concepcdes do periodo desenvolvimentista. A

educacdo, desde o periodo mencionado, era concebida de modo a atender as
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demandas do desenvolvimento econdmico, impulsionando-o. No entanto, nao
demorou muito até que emergisse a inviabilidade da mudanca. O sistema
educacional ndo possuia suporte para os fins almejados e o préprio mercado nao
pode absorver significativamente os técnicos formados por este modelo de escola, a
ponto de justificd-lo. Em 1982 foi promulgada a Lei n°® 7044, por meio da qual se
suprimiu a obrigatoriedade da profissionalizagao.

A escola brasileira, no nivel Médio de Ensino, entdo chamado Ensino de
2° Grau, no periodo de 1982 a 1996, foi regida pela Lei n°® 7044/82, a qual foi
revogada pela Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB), Lei n°
9394 de 20 de dezembro de 1996. Essa sucesséao de leis implicou em significativas
mudancas de orientacdo para o ensino médio. Mudancas estas derivadas de um
conjunto de fendmenos politico-econémicos, entdo em andamento (discutidos
anteriormente), tais como: processo de democratizagdo politica pela qual o pais
passou; globalizacdo, mundializacdo e reestruturagdo da economia; reforma do
Estado.

Na verdade ocorreu o que poderia ser considerada uma importante
evolucdo na concepcdo desse nivel de ensino, no que diz respeito a sua
democratizacdo. Com a aprovacdo da Nova Lei (LDB 9394/96), o ensino médio
passou a ser caracterizado como etapa final do processo educacional que a Nagao
considera basica para o0 exercicio da cidadania e para o acesso as atividades
produtivas. Em seu artigo 22, essa Lei estabelece que a educacéo basica “[...] tem
por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacéo indispenséavel para
o0 exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores”. Dessa forma, a educacao basica passa a ser concebida de
maneira unificada.

No entanto, a aprovagdo da LDB Lei n® 9394/96 se da dentro do contexto
de busca por insercédo do Brasil na chamada nova ordem mundial. E isso ocorre por
meio do estabelecimento de consensos e conciliagdes neoliberais. Para Marrach
(1996, p 10), conciliacdo “[...] € um acordo entre parcerias desiguais, entre
dominantes ou donos do poder e 0s menos poderosos convertidos ao credo
dominante”. De fato, é justamente com a eleicdo de Fernando Collor para a
Presidéncia da Republica do Brasil que se aprofunda a alianca do governo brasileiro
com seus credores. A Nova Lei de Diretrizes e Bases surge, neste contexto, como

advento para a paulatina implementacdo das reformas de cunho neoliberal na
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educacédo brasileira, visto que possui uma infinidade de aberturas ou brechas em
seu texto para que a legislagcdo que a complementa seja elaborada de acordo com
0s principios de conciliacdo da ideologia dominante, a saber, o neoliberalismo.

Outro ponto fundamental legal e do qual emana a LDB Lei n°® 9394/96,
para a emergéncia dessas mudancas no ensino médio, foi a promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988. Até entdo, o ensino medio era considerado ensino
poOs-obrigatorio, isto €, a sua oferta universal ndo era garantida legalmente pelo
Estado. Conforme Cury (1998, p. 37), a Constituicdo Federal de 1988 € uma
realidade importante, sobretudo por ter sido promulgada dentro do Estado de Direito
e ter reafirmado a correlagao entre educagao e democracia. A partir desse momento,
ao nivel Médio de Ensino é conferido o status de direito do cidaddo, cuja
obrigatoriedade e gratuidade tende para a progressédo. A Carta Magna o inclui entre

os deveres de oferta educacional pelo Estado, garantindo no inciso Il do Artigo 208:

Art. 208. O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante
a garantia de:

[...]
Il. progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio (BRASIL, 2004, p. 109).

Desta forma, nas dultimas décadas de século XX, intensificam-se
processos de expansao do acesso a escola. As bases legais do ensino meédio
brasileiro voltam-se para a consecuc¢ao desta aspiracdo, conferindo a este nivel de
ensino a natureza de direito universal do cidadé&o.

Assim, a Emenda Constitucional n® 14/96, sem alterar o conteddo da
redacao original, altera a redacéo do inciso mencionado, inscrevendo em seu Artigo
2°, Inciso Il a “progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito” (BRASIL, 2004,
p. 162). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional Lei® 9394/1996, em seu
Artigo 21, inciso |, estabelece como componente da educacdo escolar “[...] a
educacdo basica, formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio” (BRASIL, 1996b, grifo nosso). Assim, o ensino médio passa a fazer parte da
educacéo basica e, como tal, ensino obrigatdrio gratuito.

Segundo Oliveira (2001), esta € uma tendéncia em todos os paises mais
desenvolvidos, decorréncia do aumento dos requisitos formais de escolarizacao para
0 exercicio profissional em um processo produtivo crescentemente automatizado.

Seguindo esta tendéncia, a LDB afirma o carater de formacao geral ao
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chamado novo ensino meédio, na busca pela superacdo, pelo menos no plano
formal/legal, de sua histérica dualidade, ensino propedéutico versus ensino
profissional.

Segundo Mello (1998), a dualidade propedéutico / profissional sempre
funcionou como mecanismo de exclusédo fortemente associado a origem social. De
acordo com a autora, embora ndo existam estatisticas a respeito, é fato conhecido
gue a maioria dos alunos das habilitacbes de mais baixo custo esteve matriculada
em periodos noturnos de escolas urbanas, estaduais ou municipais. A autora refere
que os dados relativos as escolas publicas brasileiras mostram que apenas 15%
delas contam com biblioteca, menos de 5% podem oferecer ambiente adequado
para a aprendizagem de ciéncias naturais e nem 2% possuem laboratorio de
informatica. Esses indicadores sdo sugestivos da baixa qualidade de ensino —
profissionalizante ou ndo — que essas escolas oferecem.

O Artigo 35 da LDB ¢é ilustrativo desta busca de superagdo da
dualidade do ensino médio. O caput do artigo define o ensino médio como “[...] etapa
final da educacédo basica, com duracdo de trés anos [...]" (BRASIL, 1996b), tendo

finalidades, das quais se destacam as contidas nos incisos | e Il:

I. a consolidacéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;
Il. a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores (BRASIL, 1996b, grifos nossos).

O ensino médio, a partir dos incisos citados acima, perde o carater de
distingcdo entre o ensino propedéutico e o profissionalizante, por possibilitar tanto o
prosseguimento de estudos quanto o de preparagao para o trabalho. No entanto, a
referida preparacdo para o trabalho, de acordo com o relatorio do Parecer CEB 15
de 1998, “[...] sera basica, ou seja, aquela que deve ser base para a formacéao de
todos os tipos de trabalho. Por ser basica tera como referéncia as mudancas nas
demandas do mercado de trabalho” (BRASIL, 1998, grifo nosso).

Nos anos de 1980 e 1990 ocorre um conjunto de mudancas de ordem
politico-econdmica, envolvendo de modo globalizado e mundializado a gestdo da
forca de trabalho, o desenvolvimento tecnoldgico, as relagdes internacionais e o

mundo da educacdo. Neste ultimo sdo implementadas reformas educacionais
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inseridas em mudancas mais amplas no mundo produtivo e na delimitacdo na esfera
do Estado.

Assim, a democratizacdo do acesso a escola constitui-se como
problematica que envolve questdes referentes ao desenvolvimento econémico do
pais, no sentido de adequacdo da populacdo ao exercicio da cidadania
correspondente as demandas do desenvolvimento capitalista, e questdes referentes
a propria legislacdo educacional, que delimita os direitos e o ser cidaddao na
sociedade, dentro dos limites da concepcéao neoliberal.

Durante todo o periodo que compreende as duas ultimas décadas do
século XX, ocorre significativa expansdo do acesso a escola. O relatorio do Parecer
da Camara de Educacédo Basica (CEB) n° 15, de 1998, aponta dados estatisticos
ilustrativos deste fendmeno. De acordo com o Parecer, desde meados dos anos
1980 foi no ensino médio que se observou o maior crescimento de matricula no pais.
De 1985 a 1994 esse crescimento foi em média de mais de 100%, enquanto no
ensino fundamental foi de 30% (BRASIL, 1998). Tais dados implicam no
reconhecimento de que a expansdo da matricula no ensino médio brasileiro
possibilitou 0 acesso a escola a uma grande parte da populacdo até entdo privada
deste direito. Esse fato pode ser chamado de democratizagdo do acesso a escola.

No entanto, esse acesso da-se em meio a um processo heterogéneo,
insuficiente e contraditorio. Apesar da expansao da oferta de escolaridade no ensino
médio, o Brasil, ainda de acordo com o relatério do Parecer CEB n° 15 de 1998,
continua, no final da década de 1990, apresentando a insignificante taxa liquida de
25% de escolaridade da populacdo de 15 a 17/18 anos no ensino médio, taxa esta
inferior a de outros paises da América Latina, tais como Argentina, Coldmbia, Chile,
Uruguai e outros (BRASIL, 1998).

O referido Parecer aponta como explicacdo para este desequilibrio o
histérico crescimento econdmico excludente, pelo qual o pais tem passado durante
décadas, o que aprofundou e produziu a pior distribuicdo de renda do mundo. O
Parecer associa o0 desigual padrdao de crescimento econdmico a desigualdade
educacional que transformou em privilégio o acesso ao nivel de ensino e, segundo o
documento analisado, sua universalizagdo € considerada estratégica para a
competitividade econdmica e o exercicio da cidadania (BRASIL, 1998).

Referindo-se as politicas educacionais adotadas nesse periodo, desde a

década de 1980, Fogaca e Salm (2006.) apontam que a situacdo brasileira ante as
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mudanc¢as na economia revelaram um ponto consensual quanto a adequacao dos
recursos humanos as novas exigéncias do mercado de trabalho: a centralidade da
educacéo geral nesse novo cenario econémico que se descortinava, seja em funcao
da maior competitividade requerida pela abertura da economia, seja pela difusdo das
novas formas de produzir (a chamada de Terceira Revolugao Industrial). De acordo

com os autores:

Destacava-se, a época, a ineficdcia das politicas educacionais
adotadas até entdo: os indicadores educacionais dos anos 1970 e
1980 explicitavam a escassez de vagas nas séries iniciais do ensino
fundamental, as altas taxas de evaséo e repeténcia nesse nivel de
ensino, o reduzido contingente de jovens que chegavam ao ensino
médio (que também apresentava taxas significativas de evasao e
repeténcia), além do fato de apenas 10% dos concluintes desse nivel
terem acesso ao ensino superior (FOGACA; SALM, 2006, p.42).

Consequéncia desta situacdo de escassez de vagas escolares, entre a
diversidade de problemas existentes no ambito da educacdo, esta a alta taxa de
analfabetismo da populacéo brasileira acima dos 15 anos de idade. Dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), para o periodo de 1970 a 1996,

evidenciam essas altas taxas de analfabetismo, conforme a tabela a seguir:

Taxa de analfabetismo por faixa etaria (%)

Ano 15 anos 15a19 20a24 25a29 30a30 40 a 49 50 anos

ou mais anos anos anos anos anos ou mais
1970 33,6 24,3 26,5 29,9 32,9 38,5 48,4
1980 25,4 16,5 15,6 18,0 24,0 30,8 43,9
1991 20,1 12,1 12,2 12,7 15,3 23,0 38,3
1996 14,1 54 5,8 7,0 9,1 15,5 33,8

Tabela 1 - Pessoas analfabetas na populacdo de 15 a nos de idade ou mais, por faixa
etéria - Brasil, 1970-1996 °

A taxa de analfabetismo da populacdo acima dos 15 anos de idade, no
Brasil, segundo a tabela, tornou-se decrescente a partir da década de 1970.
Tomando-se especificamente a populacédo de 15 a 19 anos, que seria a populacéo

em faixa etaria pertencente, pelo menos idealmente, ao alunado do ensino médio,

6 (1) 1996: porcentual da populacdo sem instrugdo ou com menos de um ano de estudo.
Fonte: IBGE. Censo Demogréfico 1970, 1980, 1991 e Contagem Populacional 1996.
Disponivel em: http://www.fapesp.br/indct/tab/tab/ta0202.pdf. Acesso em: 08/01/2007.
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ensino de 2° grau como era chamado na época, a tabela mostra que a taxa de
analfabetismo cai de 24,3% na década de 1970 para 5,5% em meados da década
de 1990.

A decrescente taxa de analfabetismo resulta de prementes iniciativas de
busca pela adequacgdo da populagédo as novas demandas nos processos produtivos,
levando & democratizagdo do acesso a escola. De fato, como evidenciam o0s
nameros, a taxa de analfabetismo da populacdo em idade de insercdo no mercado
de trabalho no Brasil, nas décadas de 1970 e 1980, ¢é alta em relacdo a periodos
posteriores. Decorre que a diminuicdo da taxa de analfabetismo implica em maior
acesso a escola e, consequentemente, em aumento de alfabetizacdo e de
escolaridade. No entanto, esses numeros nao revelam a qualidade da alfabetizacao
da populacéo.

Fato consumado é que o0 acesso a escola tem aumentado
significativamente nas ultimas décadas, na esteira do processo de democratizacéo
politico-formal da sociedade brasileira. Do ponto de vista da democratizacdo da
escola, no que diz respeito a participacao das classes trabalhadoras, as quais até
tempos atras estavam fora da escola, esta expansdo do acesso representa um
grande avanco.

No entanto, a democratizacdo do acesso a escola se faz de maneira
perpassada por contradicdes sociais expressas por manifestacdes de diferenciacao
social no interior da escola, as quais se prestam a reproducéo das relacdes sociais
de producao capitalistas. Estes assuntos serdo analisados e discutidos no proximo

capitulo.



85

CAPITULO IV
ESTRATIFICACAO SOCIAL E DUALIDADE ESCOLAR

Na discussao desenvolvida até este ponto buscou-se tratar das reformas
educacionais ocorridas nas décadas de 1980 e 1990, no Brasil. Por meio dessas
reformas ocorreu um amplo processo de expansdo do acesso ao ensino médio, que
agui se denomina democratizacdo do acesso a escola, principalmente pelas classes
trabalhadoras. Procurou-se abordar as concepcfes de democracia relacionadas a
educacédo e ao processo de democratizacdo da escola, a saber, as concepgdes de
democracia liberal, neoliberal e socialista marxiana, e analisar as implicacdes socio-
econdmicas e culturais desse periodo.

Desta forma, na discussdo desenvolvida buscou-se abranger questdes
referentes as politicas do Estado para a educacdo, legislacdo educacional e
mudanc¢as no mundo do trabalho.

As classes trabalhadoras adentraram a escola publica. No entanto,
defende-se que esse fenbmeno é perpassado por contradicbes sociais, proprias do
modo de producéo vigente. Dentre essas contradi¢cdes, encontram-se as que dizem
respeito a diferenciagdo social dos alunos dentro da escola. Alunos de segmentos
sociais diferentes tém acesso diferente a mesma escola, havendo diferenciacédo
social entre os alunos na constituicdo das salas de aula.

Esta diferenciacdo pode implicar em ocorréncia de diferenciacdo nas
praticas pedagogicas e, conseqientemente, no acesso ao conhecimento e a cultura,
de acordo com a origem social dos alunos, visto que a referida diferenciagéo é
decorrente de uma expressa estratificacao social propria das sociedades de classes,
especialmente da sociedade capitalista. Estas circunstancias podem ainda incidir
sobre determinacgfes no exercicio do poder e na organizacdo da escola.

Para a demonstragdo dessas teses, procede-se a deteccdo da origem
social dos alunos das diversas salas de ensino médio, dentro da mesma série, na
unidade escolar pesquisada. Procura-se desvelar as possiveis diferenciacdes sociais
existentes entre as salas, dentro da mesma série, por meio de analise quantitativa e
qualitativa dos dados coletados a partir de aplicagdo de questionario e entrevistas
aos alunos. Aos professores e a direcdo da escola pesquisada também foram
aplicadas entrevistas.

Além disso, também se utilizou a técnica da observacao direta, por meio
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da participacdo em algumas aulas, de conversas com o0s professores e com 0S
alunos nos intervalos e na sala dos professores. A coleta dos dados deu-se no
primeiro semestre do ano de 2007.

O conjunto total dos(as) professores(as) que lecionam no ensino médio é
constituido por dezoito professores(as), todos(as) com ensino superior completo.
Desse conjunto foram entrevistadas seis professoras escolhidas aleatoriamente,
tendo como unico critério para esta escolha a exigéncia de as mesmas lecionarem
em mais de uma sala na mesma série, para efeito de comparacado entre as salas.
Diz-se as professoras, pois havia apenas um professor que atendia a exigéncia para
ser entrevistado, porém nao foi possivel entrevista-lo, pois 0 mesmo encontrava-se
em licenca saude na ocasiao.

O diretor e a coordenadora pedagdgica da escola, por solicitacdo dos
mesmos, foram entrevistados juntos. S&o educadores que possuem larga
experiéncia, vivenciando ao longo de suas praticas profissionais os fenbmenos
analisados neste trabalho. O diretor possui 37 anos de magistério e trinta anos no
cargo de diretor. A Coordenadora Pedagogica € professora efetiva, estando ha 41
anos no magistério e 7 anos na fungéo de coordenacéo.

A unidade escolar em foco localiza-se em um municipio de pequeno
porte, com uma populacdo total de 11500 habitantes, pertencente a Diretoria
Regional de Ensino de Marilia, estado de S&o Paulo. E a Gnica escola publica a
oferecer ensino médio na cidade, ndo havendo, além disso, escolas particulares que
oferegcam esse nivel de ensino no municipio. Com excec¢do de um numero infimo de
alunos que frequentam escola particular fora do municipio, toda a populacdo de
alunos do ensino médio dessa cidade, composta pelas diferentes classes sociais,
frequenta a unidade escolar pesquisada.

A escola selecionada possui um total de 326 alunos no ensino médio,
oferecendo também ensino fundamental e educacéo de jovens e adultos.

A distribuicdo do numero de alunos no ensino meédio, foco e objeto da

presente pesquisa, nas respectivas salas de aula, se da da seguinte forma:



Periodo Salas Total por Série
M 1A: 43|1B: 41|1C: 36 |1D: 36 156
ﬁl\ 2A: 37 |2B: 34 71
2 3A: 35|3B: 31[3C: 33 99
Total Geral 326

Tabela 2 - Nimero de alunos nas respectiva s salas de aula
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Salienta-se que os dados obtidos por meio da aplicacdo do questionario

referem-se somente a populacdo de alunos que efetivamente participaram da

aplicacdo e que responderam ao questionario, ou seja, aos alunos que estavam

presentes na aula na qual o questionario foi aplicado. Devido ao fato de ndo ser

possivel o retorno as aulas para aplicar o questionario aos alunos faltosos, por

motivo de ndo autorizacdo de uma segunda visita para esse fim, especificamente, a

populacéo total de alunos inquiridos, da qual se originaram os dados desta pesquisa,

nao € a mesma descrita acima, mas compde-se como segue:

POPULACAO DE ALUNOS INQUIRIDOS
Periodo Salas Total por Série
M 1A: 41|1B: 38|1C: 36 |1D: 25 140
ﬁ 2A: 33|2B: 34 67
H 3A: 34|3B: 30(3C: 30 94
a Total Geral 301

Tabela 3 - Populagéo de alunos inquiridos

4.1 As condi¢Bes socio-econdmicas dos alunos

O objeto desta pesquisa esta composto primordialmente pelas

contradicbes sociais que envolvem o processo de democratizacdo do acesso a

escola média nas décadas de 1980 e 1990, no Brasil. Essa expansédo do acesso a

escola foi proporcionada por reformas implementadas nesse periodo, fator que

favoreceu o ingresso na escola de ampla populacéo até entdo privada do acesso a

essa instituicao.

Essas reformas, de acordo com Zibas (1999), tém

representado,
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principalmente, tentativas de suprimir, superar e/ou escamotear a contradigao social
bésica que recai sobre esse nivel de ensino. Para a autora, que remonta a reformas

anteriores as décadas de 1980 e 1990, mas abrangendo-as,

[...] os diferentes projetos (de reformas educacionais), que se
sucedem, tém, entre outros, o objetivo, hem sempre explicito, de
elidir a evidéncia de que € no nivel pos-fundamental que o destino
social do aluno — destino esse determinado, na maior parte dos
casos, por sua origem familiar — incide mais fortemente sobre a
escola. De fato, embora se saiba que a escola fundamental
apresenta diferencas abissais de qualidade, sendo aquela de pior
nivel destinada, em geral, as criangas mais pobres, existe certo
consenso no que diz respeito & sua estrutura curricular e ao seu
funcionamento (ZIBAS, 1999, p.74).

A autora faz uma distingao entre a estrutura do ensino fundamental e a do
ensino médio, no que diz respeito a possibilidade de diferenciacdo entre os alunos
de acordo com suas respectivas classes sociais. A autora argumenta que, quase
sempre, existe a concordancia, certo consenso, de que a crianca até os 14 anos
deve aprender a ler, a escrever, no¢des basicas de matemética, de ciéncias, de
historia, de geografia etc. Espera-se que a escola fundamental contribua para a
unidade nacional e prepare todas as criangcas para a convivéncia social. Nesse
quadro, ndo ha espaco para o questionamento da sua estrutura, embora se saiba
que pode haver diferenciacdes (ZIBAS, 1999).

Todavia, segundo a autora, a partir dos 14 anos, fica mais evidente o
destino social diferenciado dos alunos. Alguns continuardo até a universidade;
outros, ja trabalhando ou prestes a entrar no mercado de trabalho, sequer sonham
com estudos de nivel superior. E com essa contradi¢do social que a escola média se
defronta, decorrendo dai sua histérica falta de identidade e as diversas tentativas
legais, ao longo das ultimas décadas, de construir um perfil mais nitido para esse
grau de ensino (ZIBAS, 1999).

As contradicbes sociais expressas pela dualidade escolar ou pelas
distincdes sociais na escola foram abordadas por diversos autores, de diversas
correntes tedricas.

Em Trabalho, escola e ideologia, tendo como base o pensamento de
Marx, Mariano F. Enguita (1993) realiza uma andlise da aprendizagem,
proporcionada pela escola, das relagbes sociais de producédo capitalista. O trabalho

no sistema de producao capitalista caracteriza-se como um processo alienante, uma
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atividade com a qual a identificagdo torna-se impossivel, desprovido de motivagéo e
recompensas intrinsecas. Neste contexto, o autor questiona por que as pessoas
aceitam e desejam um trabalho cujas condi¢Ges limitam sua liberdade, ndo lhes
oferece nenhuma satisfacdo pessoal intrinseca e limita seu desenvolvimento.
Segundo o autor, a escola, entre tantas outras instituicbes, como a familia,
desempenha papel primordial na aprendizagem e interiorizagéo das rela¢cdes sociais
capitalistas.

A partir da década de 1960, surge o chamado reprodutivismo ou teoria da
escola capitalista com a publicacdo da obra Aparelhos Ideologicos de Estado, de
Louis Althusser, na qual é abordado o carater classista da escola como aparelho
ideologico de Estado. Althusser firma que “[...] os Aparelhos Ideoldgicos de Estado
podem ser ndo sé alvo, mas também o local da luta de classes e por vezes de
formas renhidas da luta de classes” (1983, p.49).

Georges Snyders (1981), em sua obra Escola, classe e luta de classe,
passa em revista as proposicdes, por ele denominadas de reprodutivistas, de Ivam
llich; Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron; Cristian Boudelot e Roger Establet
em suas respectivas obras: Sociedade sem escolas; A reproducdo; e A escola
capitalista. Segundo Snyders (1981), para estes autores, a escola funciona como
aparelho ideologico de Estado, expressando um ideéario reprodutivista, isto €,
funciona como instrumento de reproducéo social para dominar os trabalhadores e
acentuar as desigualdades de classe.

No entanto, para Snyders (1981), as contradicdes sociais, expressao de
luta de classes em ambito escolar, foram esquecidas na virada do século XIX para o
XX, na afirmacéo da escola laica contra a tradicional, onde esta deveria ser um local
neutro, voltado para a transmissdo cultural, ndo havendo razdo para o
desenvolvimento da luta de classes em seu interior. Snyders (1981) retoma a luta de
classes dentro da escola, como meio de apropriagdo da cultura e conhecimentos
necessarios para a transformacao social.

Snyders (1981) faz uma distincdo entre as abordagens e concepcoes
apresentadas pelos cinco autores por ele analisados. Para Ivan llich, a escola
desenvolve nos alunos a servilidade, sendo o professor o agente desse processo,
cujo resultado é a tendéncia para o consumo, independentemente das origens
sociais daqueles. Desta forma, a partir da concepgdo da Sociedade sem escolas, €

ignorado o carater de luta de classes e, conseqientemente, de mudanca na
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sociedade. Para Snyders (1981), em A reproducdo Bourbieu e Passeron
desenvolvem o conceito central de violéncia simbdlica, reproducgéo por dissimulacao
da violéncia material. A escola caberia a tarefa de legitimacdo da dominacéo
econdmica, dando continuidade ao papel da familia e da origem social do aluno de
inculcar um arbitrio cultural, pois a acdo escolar se da de maneira diferenciada, pois
diferenciadas sdo as condi¢cbes sociais, evidenciando a impossibilidade da luta de
classes. Em A escola capitalista, Baudelot e Establet desmistificam o carater unitario
da escola mostrando que na Franca, na verdade, a escola é dualista, havendo duas
redes de ensino, a primaria profissional e a secundéria superior. A distingdo das
duas redes associadas a necessidade de méao-de-obra desqualificada e a
mecanismos de selecédo, inutiliza a luta de classes na escola. Isto ocorre devido a
alguns pressupostos, tais como: concepcdo de toda a escolaridade como
mistificacdo burguesa; existéncia de uma ideologia proletaria acabada, independente
da escola e oriunda das experiéncias de luta e convivio no contexto da producéao,
que conteria 0 mesmo grau de consisténcia da ideologia burguesa, remetendo as
questdes referentes a escola para o plano paolitico.

O estudo de Baudelot e Establet (1990) diz respeito ao sistema escolar
francés. No entanto, os autores salientam que os fenémenos de divisdo escolar por
eles analisados se manifestam em todas as formacgfes sociais capitalistas. “Esta
divisdo néo é tdo pouco uma caracteristica exclusiva do aparato escolar francés, se
encontra também, sob formas especificas, em todas as formacbes sociais
dominadas pelo modo de producéo capitalista” (BAUDELOT; ESTABLET, 1990, p.
35-36).

Mas como se dao as relagdes sociais contraditorias no interior da escola e,
especificamente, na singularidade da unidade escolar? Volta-se as questdes
norteadoras deste trabalho: a) O processo de democratizagdo do acesso a escola,
nas Ultimas décadas, consistiia em conquista de um direito social ou em uma
estratégia de massificacdo e dominacéo, servindo como mecanismo de reproducao
das relacdes sociais? b) No contexto de democratizacdo do acesso a escola, haveria
diferenciacao social no interior desta instituicdo? Quais 0s seus mecanismos?

As politicas e a legislacdo educacionais sempre estiveram informadas por
uma concepcao burguesa de escola. E, nas ultimas décadas do século XX, a escola
publica, especificamente em seu nivel médio, passou por um processo de expansao

inédito na histéria da educacao brasileira. Esta escola, concebida de modo a aspirar
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a unidade, capaz de receber a todos os cidadaos indiscriminadamente, foi, muitas
vezes, colocada, ideologicamente, acima dos antagonismos de classes. Afinal,
alguns dos grandes objetivos dessa escola dizem respeito a constituicdo de uma
cultura nacional, do ensino da lingua nacional, das artes e das ciéncias, da
cidadania e da preparacao para o trabalho, formacgé&o esta a que todos deveriam ter
direito e acesso.

A escola, sob o discurso da igualdade de oportunidade e equalizacéo
social via escolaridade, submete-se a logica capitalista, assumindo carater de
neutralidade. Ponce (1981, p. 161) afirma que a nova educacdo propde-se a
construir um novo homem a partir da escola burguesa; uma escola na qual o Estado
burgués se comprometa a nao realizar interferéncias, uma escola na qual os
professores ingressem completamente isentos de qualquer mentalidade de classe.

Dessa forma, as diferenciagbes sociais nao teriam incidéncia sobre a
dindmica escolar. A escola, neste aspecto, seria neutra e igual para todos,
independentemente das condi¢cdes socio-econdmicas e culturais dos alunos. Neste
sentido, como afirmam Baudelot e Establet, numa “representacéo ideoldgica [...] a
escola representa o lugar privilegiado em que, ante a objetividade do saber e da
cultura, as diferencas devidas a origem familiar, profissional, isto €, a origem de
classe, desaparecem ou deveriam desaparecer” (1990, p. 17).

A escola publica brasileira, em seu nivel médio, passou por uma série de
mudancas nas ultimas décadas do século XX. A histdrica dualidade do ensino meédio
parece ter sido paulatinamente superada com a implementacdo de um conjunto de
politicas e leis, embora a dualidade continue a existir, expressa pela distingdo entre
escola publica para os pobres e escola privada para os remediados e ricos.

No que diz respeito a escola publica, a educagédo adquiriu status de direito
do cidadao, garantido pela Constituicdo Federal de 1988; pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo, n°9394, de 20 de dezembro de 19 96; pelo Estatuto da Crianga
e do Adolescente, Lei n° 8069, de 13 de julho de 1990, entre outras. O acesso a
escola passou por um processo de expansao e paulatina universalizacédo. Enfim, as
classes trabalhadoras adentraram a escola publica como portadoras de direito a
educacdo. No entanto, mesmo sendo implementado o atual novo Ensino Médio,
constituinte da educacdo basica, cuja formacdo possui carater geral, esta escola
continua perpassada por fendbmenos de dualidade, expressos pela diferenciacao

social entre seu alunado, em ambito de unidade escolar.
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4.1.1 Renda familiar

Dentre as categorias, objeto de inquiricdo para a deteccao das divisdes de

classe na unidade escolar pesquisada, estd a que se refere a renda familiar em

salario minimo, cujo resultado é apresentado nos graficos a seguir:

1°Ano E.M.: Renda familiar em sal&rio minimo por sa  la de aula
100 < .
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1A 1B 1C 1D
Gréfico 1

O primeiro ano do EM possui quatro salas, sendo 1A, 1B, 1C e 1D.

O Gréfico 1 foi elaborado a partir dos dados obtidos por meio da aplicacao
de questionario aos alunos dessas salas. Desta forma, na sala 1A, as familias que
possuem renda de até um salario minimo representam 12,1%; as que possuem
renda de dois salarios minimos representam 26,8%; as que possuem renda de trés a
cinco salarios representam 64,3%, a grande maioria, portanto, e as que possuem
renda de mais de cinco salarios representam 14,6%.

No que se refere a sala 1B, os dados revelam que a renda familiar dos
alunos € um pouco mais homogénea, sendo 21,6% a taxa das familias que possuem
renda de até um salario minimo; 27% as que possuem renda de dois salarios
minimos; 35,1% as que possuem renda de trés a cinco salarios e, 18,9% as que
possuem renda superior a cinco salarios.

Em relacdo ao 1C, os dados mostram que 13,8% das familias possuem
renda de até um salario minimo; a maioria, 58,3%, possui renda de dois salarios; as
gue possuem renda de trés a cinco salarios representam 22,2%; ja as familias que
possuem renda de mais de cinco salarios representam apenas 5,5%.

O 1D é a sala do primeiro ano que apresenta a maior taxa de familias que
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possuem renda de até um salario minimo, 32% das familias. As familias que
possuem renda de dois salarios representam 48%. O 1D apresenta também a menor
taxa de familias que possuem renda de trés a cinco salarios, 20% das familias e, de
mais de cinco salarios, 0% das familias.

As informagfes expressas no Grafico 1 evidenciam, portanto, a existéncia
de diferencas de renda entre as familias dos alunos das diferentes salas de primeiro
ano. Elas revelam que ocorre uma maior concentracdo de alunos cujas familias
possuem renda de trés a cinco salarios e mais de cinco salarios nas salas 1A e 1B.
Por outro lado, ocorre uma maior concentracdo de alunos cujas familias possuem
renda de até um salario minimo ou dois salérios nas salas 1C e 1D, e na sala 1D
nao estuda nenhum aluno cuja familia possui renda maior do que cinco salarios.

O segundo ano possui apenas duas salas, 2A e 2B, como ilustra o Grafico

2.
2°Ano E.M.: Renda familiar em salario minimo por sa la de aula
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Grafico 2

Nas salas do segundo ano ocorre semelhante diferenciacdo de renda que
nas salas do primeiro ano.

Na sala 2A, de acordo com os dados, 11,7% das familias possuem renda
de até um salario minimo; 23,5% possuem renda de dois salarios; 47% possuem
renda de trés a cinco salarios e, 17,6 % possuem renda de mais de cinco salarios.

Ja na sala 2B, as familias que possuem renda de até um salario minimo
representam 29,4%; as que possuem renda de dois salarios apresentam taxa

semelhante: 29,5%; as familias que possuem renda de trés a cinco salarios
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representam 41,1%. No entanto, a taxa de familias que possuem renda de mais de
cinco salarios é de 0%.

Desta forma, pode-se inferir que a distribuicdo dos alunos nas salas do
segundo ano parece ter como um dos critérios a situacdo econdémica familiar dos
alunos. Esta afirmacdo se baseia na evidéncia revelada pelos dados acima. Eles
mostram que na sala 2A a porcentagem de alunos cujas familias possuem renda de
trés a cinco salarios e de mais de cinco salarios € maior do que na sala 2B. Da
mesma maneira, na sala 2A a porcentagem de alunos cujas familias possuem renda
de até um salario e de dois salarios € menor do que na sala 2B. E, ainda, a
porcentagem de alunos cujas familias possuem renda de mais de cinco salarios é
nula na sala 2B, representado 0%, enquanto na sala 2A a porcentagem é de 17,6%.

O terceiro ano € composto por trés salas, 3A, 3B e 3C, como se observa

no Gréfico 3.

3°Ano E.M.: Renda familiar em salario minimo por sa  la de aula
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Também aqui os dados apontam para diferencas de renda familiar entre
as diversas salas.

Na sala 3A, a taxa de alunos cujas familias possuem renda de até um
salario minimo é de 8,8%; os alunos cujas familias possuem renda de dois salarios
apresentam a taxa de 26,4%; a renda de trés a cinco salarios possui a maior taxa da
sala, 50% das familias dos alunos possuem esta renda. Os alunos cujas familias
possuem renda de mais de cinco salarios apresentam a taxa de 14, 7%.

Na sala 3B, os alunos cujas familias ganham até um salario minimo
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representam 10%; as familias que possuem renda de dois salarios representam
43,3%; as que possuem renda de trés a cinco salarios representam 36,6% e, 10% é
a taxa das familias que possuem renda com mais de cinco salarios.

Na sala 3C, a maioria das familias dos alunos possui renda de até um
salario minimo, apresentando a taxa de 36,6%; em seguida situam-se as familias
gue possuem renda de dois salarios, com taxa de 33,3% e as familias cuja renda é
de trés a cinco salarios com a taxa de 30%. Alunos pertencentes a familias com
renda acima de cinco salarios, até o0 momento da coleta dos dados, ndo foram
encontrados nesta sala, apresentando taxa de 0%.

E possivel visualizar no Gréafico3 que as barras que representam a menor
renda, até um salario, e a que representa a maior renda, mais de cinco salarios
crescem de maneira contraria, pode-se dizer, em forma de X. No grafico, as barras
gue representam a porcentagem das familias cuja renda é de até um salario minimo
tendem a crescer da sala 3A para a 3C, sendo: 8,8% na 3A, 10% na 3B e 36,6% na
3C. Da mesma forma, as barras que representam a porcentagem das familias cuja
renda € de mais de cinco salarios tendem para o aumento, na direcdo inversa: da
sala 3C para a 3A, sendo: 0% na 3C, 10% na 3B e 14,7% na 3A.

4.1.2 Grau de escolaridade dos pais ou responsaveis

Outra categoria objeto de inquiricado se refere ao grau de escolaridade dos
pais ou responsaveis pelos alunos. Aos alunos, por meio de questao fechada, foi
perguntado qual o grau de escolaridade do pai e da mée, separadamente, ou do
responsavel, masculino e feminino. A questdo ofereceu as seguintes alternativas:
ensino fundamental, ensino médio e ensino superior, podendo ser estes niveis de
ensino completos ou incompletos.

A partir do questionamento sobre o grau de escolaridade dos pais ou

responsaveis dos alunos obtiveram-se os dados expostos a seguir.
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1°Ano E.M.: Grau de escolaridade do pai ou responsa  vel
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Grafico 4

O Grafico 4 foi elaborado a partir dos dados referentes ao grau de
escolaridade dos pais (genitores masculinos) ou responsaveis dos alunos das salas
de primeiro ano do EM.

Conforme dados expostos no grafico, na sala 1A 14,6% dos pais possuem
ensino superior completo; 19,5% possuem ensino superior incompleto; 17%
possuem ensino médio completo; 7,3% possuem ensino médio incompleto; 17%
possuem ensino fundamental completo; 21,9% dos pais possuem ensino
fundamental incompleto e, 2,4% dos alunos ndo responderam a questao.

Na sala 1B os pais que possuem ensino superior completo representam
10,5%; ja os que possuem ensino superior incompleto representam 0%, nao
havendo nenhum pai de alunos dessa sala nesse nivel de ensino. Os pais que
possuem ensino médio completo representam 18,4%; 0s que possuem ensino médio
incompleto representam 10,5%; os que possuem ensino fundamental completo
representam 7,8%; o0s pais que possuem ensino fundamental incompleto
representam 50%, portanto, a maioria dos pais de alunos dessa sala. 2,6% dos
alunos n&o responderam esta questao.

Na sala 1C, os dados mostram que 0S pais que possuem ensino superior
completo e 0os que possuem ensino superior incompleto representam a mesma taxa:
2,7%; 0s que possuem ensino médio completo representam 19,4%; 0s que possuem
ensino médio incompleto representam 11,1%; os que possuem ensino fundamental
completo representam 8,3%, ja no nivel de ensino fundamental incompleto encontra-

se a maior parte dos pais dos alunos dessa sala, 52,7% deles. 2,7% dos alunos néo
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responderam a questao.

Na sala 1D, de acordo com os dados, ndo se encontra nenhum aluno cujo
pai tenha ensino superior completo ou mesmo incompleto, apresentando taxa de 0%
para esse nivel de ensino. 12% dos pais de alunos dessa sala possuem ensino
médio completo; 8% possuem ensino médio incompleto; 16% possuem o0 ensino
fundamental completo. E 60% dos pais de alunos dessa sala, a grande maioria,
possui ensino fundamental incompleto. 4% n&o responderam a questao.

Portanto, como revelam os dados apresentados no Grafico 4, sobre o grau
de escolaridade dos pais, pode-se observar que a sala 1A é mais homogénea do
gue as demais e também a que possui a maior taxa de pais de alunos com ensino
superior completo: 14,6%. Em contrapartida, a sala 1D € a que apresenta a maior
porcentagem de pais de alunos com ensino fundamental incompleto: 60% e,
nenhum pai com ensino superior, seja completo ou incompleto. O grafico mostra que
a porcentagem de pais com ensino superior completo tende a cair progressivamente
da sala 1A em direcdo a sala 1D, sendo 14,6% na sala 1A; 10,5% na 1B; 2,7% na
1C e 0% na 1D. Da mesma forma, mas de maneira inversa, a porcentagem de pais
com ensino fundamental incompleto tende a aumentar na direcdo da sala 1A para a
1D, na sequéncia: 21,9% na sala 1A; 50% na sala 1B; 52,7% na sala 1C e 60% na
sala 1D. Dessa forma, é possivel se comprovar uma incisiva diferenciacdo entre as
diferentes salas de primeiro ano do EM da escola pesquisada, no que diz respeito ao
grau de escolaridade dos pais de alunos.

Os dados relativos ao grau de escolaridade das maes ou responsaveis por

alunos do primeiro ano estao expressos no Gréfico 5:
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1°Ano E.M.: Grau de escolaridade da mée ou responsa vel
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Em relacdo ao grau de escolaridade das mées de alunos da sala 1A, os
dados revelam que 31,7% delas cursaram o ensino superior completo; 19,5% néao
concluiram o ensino superior; 29,2% concluiram o ensino médio; 4,8% chegaram ao
ensino meédio, mas ndo o concluiram; 7,3% estudaram até o ensino fundamental
completo e a mesma porcentagem, 7,3% das maes, possuem o ensino fundamental
incompleto. Nesta sala, nenhum aluno deixou de responder a questao sobre o grau
de escolaridade da mae.

Na sala 1B, as mées que completaram 0 ensino superior representam
7,8%. Nao ha nenhuma mée de aluno com ensino superior incompleto. 21% das
maes possuem 0 ensino médio completo; 10,5% ensino médio incompleto; 7,8%
estudaram até o ensino fundamental completo e, a maioria das méaes dessa sala,
52,6% nao completou esse nivel de ensino. Todos os alunos responderam a
guestao.

Em relacdo a sala 1C, os dados mostram que as maes que possuem
ensino superior completo, ensino superior incompleto e ensino fundamental
completo representam a mesma taxa: 5,5%. As maes de alunos que estudaram até
0 ensino médio completo representam 25%; as que chegaram ao ensino médio, mas
ndo o completaram, representam 13,8%. J& as mées que ndo completaram o ensino
fundamental sdo expressas pela maior taxa dessa sala: 41,6%. Os alunos que nao
responderam sobre o grau de escolaridade da méae representam 2,7%.

De acordo com o Gréfico 5, na sala 1D, apenas 4% das mées de alunos
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possuem ensino superior completo; nenhuma mé&e, possui ensino superior
incompleto; 8% possui ensino médio completo; 12% ensino médio incompleto e 8%
ensino fundamental completo. O ensino fundamental incompleto é o grau de
escolaridade da maior parte das maes de alunos dessa sala: 64% delas nao
completaram o ensino fundamental. 4% dos alunos n&do responderam a questao.

Desta forma, o grau de escolaridade das maes dos alunos do primeiro ano
do EM se diferencia bruscamente de uma sala para outra, como evidenciam 0s
dados. Admiravelmente, entre todas as salas focadas, a sala 1A é a que possui a
maior taxa de maes com ensino superior completo: 31,7%; com ensino superior
incompleto: 19.5% e com ensino médio completo: 29,2%. J4 as demais salas,
especificamente no que se refere ao ensino superior completo, apresentam taxas
significativamente pequenas em relacdo a sala 1A e, decrescentes, na dire¢cdo 1B
para 1D, sendo: apenas 7,8% na 1B; 5,5% na 1C e 4% na 1D. Por outro lado, no
gue diz respeito ao ensino fundamental incompleto, a porcentagem de maes com
esse grau de escolaridade é expressivamente pequena na sala 1A, em relacdo as
demais salas. Na Sala 1A, as maes com ensino fundamental incompleto
representam apenas 7,3% enquanto na 1B representam 52,6%, na 1C 41,6% e na
1D, a maior taxa dentre as salas, 64%.

Também o0 ensino médio aparece de maneira diferenciada de uma sala
para outra. A porcentagem de maes que possuem ensino medio completo na sala
1D é a menor entre as salas, expressando 8% enquanto nas demais salas as
porcentagens estdo acima dos 20%, sendo: 25% na sala 1C; 21% na sala 1B e, na
sala 1A a maior taxa nesse nivel de ensino, 29,2%.

Assim, pode-se concluir que os alunos cujas maes possuem grau de
escolaridade mais elevado: ensino médio, ensino superior completo e incompleto
estdo concentrados na sala 1A. Os alunos cujas maes possuem grau de
escolaridade menos elevado estdo distribuidos nas demais salas, havendo maior
concentracdo de alunos cujas maes ndo concluiram o ensino fundamental nas salas
1B, 1C e principalmente na 1D.

O Grafico 6 mostra os dados relativos ao grau de escolaridade dos pais
(genitores masculinos) ou responsaveis pelos alunos do segundo ano do EM.
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Segundo os dados, na sala 2A, os pais de alunos que tém o0 ensino
superior completo representam 15,1%; os que tém ensino superior incompleto
representam 12,1%; ensino meédio completo, 30,3%; ensino médio incompleto e
ensino fundamental incompleto, respectivamente, 9%. Ja os pais que tém ensino
fundamental incompleto representam 24,2%. Todos os alunos responderam a
guestao.

Na sala 2B, 5,8% dos pais possuem ensino superior completo; 2,9%
ensino superior incompleto; 8,8% ensino médio completo; 11,7% ensino médio
incompleto; 20,5% ensino fundamental completo e, 47% ensino fundamental
incompleto. Os alunos que néo responderam a questao representam 2,9%.

No segundo ano, a distribuicdo dos alunos nas duas salas, de acordo com
os dados do Grafico 6, parece seguir critérios de distincdo social, aqui expressos
pelo grau de escolaridade dos pais. A porcentagem de alunos cujos pais possuem
ensino superior completo e incompleto assim como ensino médio completo € maior
na sala 2A do que na sala 2B. Da mesma forma, a porcentagem de alunos cujos
pais possuem ensino fundamental completo e incompleto é bem maior na sala 2B do
gue na sala 2A.

Os dados sobre o grau de escolaridade das méaes ou responsaveis dos

alunos do segundo ano estao expressos no Grafico 7:
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As porcentagens das maes ou responsaveis de alunos da sala 2A, em
cada nivel de ensino, situam-se da seguinte forma: 18,1% das maes possuem
ensino superior completo; 15,1% ensino superior incompleto; 21,2% ensino médio
completo; 24,2% ensino médio incompleto; 3% ensino fundamental completo e
18,1% ensino fundamental incompleto. Nenhum aluno deixou de responder a
guestao.

Na sala 2B, a porcentagem de maes com ensino superior completo e a
porcentagem de maes com ensino superior incompleto é igual: 5,8%. As mées que
tém ensino médio completo representam 20,5%, as que tém ensino médio
incompleto representam 8,8%; as que concluiram o ensino fundamental 14, 7% e as
gue nao concluiram esse nivel de ensino representam 41,1%. Os alunos que nao
responderam a questao representam 2,9%.

Pode-se perceber, a partir dos dados do Grafico 7, que a sala 2A é a sala
gue concentra a maior porcentagem de mées que possuem graus mais elevados de
escolaridade. Contudo, a porcentagem de maes ou responsaveis com ensino
superior completo € igual a de maes com ensino fundamental incompleto: 18,1%. No
entanto, a sala 2B possui uma maioria, 41,1%, de alunos cujas maes nao concluiram
o ensino fundamental e uma minoria de alunos cujas maes possuem ensino
superior, completo ou incompleto, que somando a porcentagem das duas
modalidades inquiridas resulta em 11,6% das maes. Assim, também aqui a
distribuicdo dos alunos nas duas salas, de acordo com os dados, parece seguir

critérios de distin¢ao social.
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O Grafico 8 contém dados sobre o grau de escolaridade dos pais (genitor

masculino) das salas do terceiro ano.
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O questionario revelou que na sala 3A, como mostra o Gréafico 8, a
porcentagem dos pais ou responsaveis de alunos que possuem ensino superior
completo é 23,5%; dos que possuem ensino superior incompleto € 8,8%; dos que
possuem ensino meédio completo € 32,3%; dos que possuem ensino medio
incompleto é 5,8%; dos que possuem ensino fundamental completo € 8,8% e ensino
fundamental incompleto 14,7%. Nesta sala 5,8% dos alunos ndo responderam a
guestao.

De acordo com os dados obtidos, na sala 3B ndo ha nenhum aluno cujo
pai tenha ensino superior completo, apresentando a taxa de 0% para esse nivel de
ensino. 13,3% dos pais dessa sala possuem ensino superior incompleto. 23,3% é a
taxa de pais com ensino médio completo. Os niveis de ensino médio incompleto e
ensino fundamental completo, respectivamente, apresentam a mesma taxa: 13,3%.
O ensino fundamental apresenta a taxa de 26,3%. 8,8% dos alunos néo
responderam esta questao.

Na sala 3C, nenhum dos pais possui ensino superior completo; apenas
3,3% chegaram ao ensino superior, mas ndo o concluiram ainda. 30% concluiram o
ensino médio e 6,6% nédo o concluiram. 10% dos pais possuem ensino fundamental
completo e 50% dos pais dos alunos possuem ensino fundamental incompleto.
Nenhum aluno deixou de responder a esta questao.

O Grafico 8 evidencia que na sala 3A ocorre uma maior concentracao de
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alunos cujos pais possuem ensino superior completo. Neste caso, ocorre mais do
gue concentracao, pois a totalidade dos alunos do terceiro ano do EM que séo filhos
de pais diplomados, com ensino superior, encontram-se matriculados nesta sala, ja
gue nas demais salas ndo houve a ocorréncia de pai com ensino superior completo.

De maneira semelhante as outras séries do EM analisadas, também aqui,
no terceiro ano, as barras que indicam a porcentagem de pais com ensino
fundamental incompleto tendem a aumentar na direcdo da sala 3A para a 3C. Na
sala 3A a taxa de pais com ensino fundamental incompleto é de 14,7%; na 3B 26,3%
e na 3C 50% dos pais de alunos, possuem ensino fundamental incompleto.

No Gréafico 9 se encontram os dados referentes ao grau de escolaridade

das maes ou responsaveis de alunos do terceiro ano do EM.
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Conforme o Grafico 9, na sala 3A, 23,5% das maes de alunos tém o
ensino superior completo. Nesta sala, as mées que possuem ensino superior
incompleto, ensino médio incompleto e ensino fundamental completo representam,
respectivamente em cada um desses niveis de ensino, a taxa de 8,8%. 26,4% das
maes possuem ensino médio completo e 20,5% ensino fundamental incompleto.
3,3% dos alunos néo responderam a esta questao.

Na sala 3B, os niveis superior completo e incompleto, respectivamente,
apresentam a taxa de 6,6% das méaes com esses niveis de ensino. O ensino médio
completo € o grau de escolaridade de 33,3% das maes; o ensino médio incompleto
de 10% das maes; o ensino fundamental completo 13,3% das maes e 0 ensino
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fundamental incompleto de 30% das méaes dos alunos dessa sala. Nenhum aluno
deixou de responder a esta questéao.

A sala 3C apresenta uma grande disparidade em relacdo ao grau de
escolaridade das maes ou responsaveis de alunos dessa sala. Nao ha nesta sala
nenhuma méae ou responsavel de aluno com ensino superior completo ou
incompleto. Com ensino médio completo encontram-se 16,6% das maes; com
ensino médio incompleto 6,6%; com ensino fundamental completo 16,6% e com
ensino fundamental incompleto encontram-se a maior parte das maes ou
responsaveis de alunos dessa sala, 60% das maes. Nenhum aluno deixou de
responder a esta questao.

O terceiro ano do EM, como evidenciam os dados do Grafico 9, de
maneira semelhante as demais séries analisadas, € perpassado por diferenciacao
no grau de escolaridade das méaes ou responsaveis pelos alunos, entre as diversas
salas. Assim como em outras séries, a sala 3A concentra as maes com maior grau
de escolaridade em relacdo as salas 3B e 3C, apresentando porcentagens
relativamente préximas entre os niveis de ensino superior completo 23,5%, meédio
completo 26,5% e fundamental incompleto 20,5%. A sala 3B, em relacdo a sala 3A,
apresenta uma porcentagem maior de alunos cujas maes ou responsaveis possuem
ensino médio completo: 33,3% e ensino fundamental incompleto: 30%, do que nos
demais niveis de ensino. A sala 3C, em relacdo as outras duas salas, 3A e 3B, ¢ a
que apresenta as menores taxas de alunos cujas maes ou responsaveis possuem
ensino superior completo ou incompleto: 0% e também ensino médio completo:
16,6%. No entanto, a maior taxa de incidéncia de mées ou responsaveis de alunos
com ensino fundamental incompleto se encontra na sala 3C: 60% das mées dos

alunos dessa sala ndo completaram o ensino fundamental.

4.1.3 Universalizagdo do acesso a escola e estratif icagdo social

A observacao dos dados expressos nos graficos acima, referentes a renda
familiar e ao grau de escolaridade dos pais ou responsaveis pelos alunos da unidade
escolar, revela uma incisiva estratificacdo social entre as salas de aula, dentro da
mesma seérie. Alunos pertencentes a classes sociais diferentes, isto €, oriundos de
familias com condicbes materiais, culturais e praticas profissionais diferentes séo

diferenciados de acordo com sua origem social, na composi¢cao das salas de aula.
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No entanto, esta diferenciacdo parece ndo estar em oposicéo ao direito de acesso a
escola, visto que, mesmo em meio a diferenciacdo apontada, os alunos estdo na
escola e na mesma escola: “[...] a escola unifica o que a politica divide, ou a0 menos
se estabelece a margem e por cima das divisbes politicas” (BAUDELOT,;
ESTABLET, 1990, p. 18).

Ocorre que esta € uma caracteristica propria do modo de organizacdo da
dindmica social capitalista, coerente com a concepcdo de democracia liberal
burguesa, na qual a escola esté inserida. Este modo de organizacao social é a base

real sobre a qual funciona a escola.

Esta base € a divisdo da sociedade em duas classes antagonicas e
a dominacdo da burguesia sobre o proletariado. A democracia
escolar, a unidade da escola, a escola unica, ndo sdo sonhos nem
ilusdes, nem mistificagcbes, nem projetos em curso de realizacdo:
sao realidades inscritas nas fun¢des e no funcionamento mesmo da
escola. A escola, do ponto de vista da burguesia, j& € democratica:
mas esta democracia ndo tem outro conteudo, em uma sociedade
capitalista, que a relacao de divisdo entre duas classes antagonicas
e a dominacdo de uma dessas classes sobre a outra (BAUDELOT,;
ESTABLET, 1990, p. 20, grifo nosso).

A divisdo de classes antagonicas, apesar das ideologias burguesas da
democracia e da neutralidade escolar, sempre incidiu sobre a escola. Uma das
maiores manifestacdes dessa incidéncia diz respeito a separacdo entre a formacgéo
para planejar e a formacéo para executar, decorrente da divisdo social do trabalho
propria das sociedades de classes.

No entanto, historicamente, as classes mais abastadas sempre tiveram um
acesso maior a escola e as prerrogativas sociais conferidas por essa instituicao.
Contudo, nos dultimos tempos, as classes trabalhadoras e, especialmente os
trabalhadores de baixa renda, vém compondo primordialmente o alunado da escola
publica.

As professoras entrevistadas foram unénimes na definicdo do perfil sdcio-
econdmico dos alunos da unidade escolar analisada como pertencentes a classe
meédia baixa ou pobres.

De acordo com a Professora de Quimica (2007), a qual leciona nas salas
1A, 1B, 1C, 2A, 2B, 3A, 3B, 3C, “Os alunos séo filhos da classe trabalhadora.
Pertencem a classe baixa .

Segundo a Professora de Biologia (2007), que leciona em todas as salas,
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o alunado da escola possui perfil médio baixo.

Os alunos da nossa escola possuem um perfil médio baixo.
Pertencem a familias da classe média baixa. Considero classe
média baixa aquela classe que ndo é totalmente pobre, miseravel,
mas que também ndo € rica, que esta numa situacdo material
razoavel.

A referida professora delineou o perfil s6cio-econédmico dos alunos de
maneira bastante genérica, evitando neste momento, pontuar possiveis
diferenciacdes entre as salas.

Ja a Professora de Matematica, que leciona nas salas 1B, 1C, 1D e 2B, foi
bastante direta neste aspecto: “No geral, os alunos e suas familias sdo de classe
média baixa. Mas no 1C e no 1D, mais ou menos a metade da sala € mais humilde”
(PROFESSORA DE MATEMATICA, 2007).

De acordo com as palavras dessa Professora, hd uma significativa
concentracdo, “mais ou menos a metade da sala”, nas turmas 1C e 1D, de alunos
pertencentes a populacdo que possui a renda mais baixa da escola.

A Professora de Histéria (2007), que leciona em todas as salas, foi ainda

mais pontual e direta em seu depoimento:

Os alunos dessa escola sdo de classe meédia baixa. Mas o 1D é a
sala em que a condi¢do é mais baixa socio-econdmica e cultural. As
salas mais fracas sdo de condi¢cdo social mais baixa. As salas 1A,
2A e 3A sao um pouquinho melhor socialmente, mas no geral o
alunado é pobre. Rico ndo estuda em escola publica ndo, meu filho.

A entrevistada manifestou-se de maneira muito clara e com nuances de
indignacdo. As suas palavras expressam a percepcdo dos professores sobre a
ocorréncia de separacdo dos alunos de acordo com as suas origens sociais. Além
disso, a Professora de Historia (2007) estabeleceu relacdo entre o desempenho das
salas e a condicao social dos alunos que as constituem: As salas mais fracas sao de
condi¢&o social mais baixa.

Salienta-se que esta diferenca no desempenho das salas, na mesma
série, cujos alunos possuem condicbes sociais diferentes, mencionada pela
Professora de Historia (2007), ndo resulta apenas da condi¢éo social do individuo ou
de sua origem de classe, mas de possiveis diferenciacées nas praticas pedagogicas

entre as diferentes salas. Este tema sera abordado mais adiante.
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No discurso do Diretor e da Coordenadora, os quais foram entrevistados
juntos, sobressai a relacéo entre o acesso a escola e a condi¢ao social do aluno. De
acordo com o Diretor (2007), “O acesso a escola sempre foi elitizado, digo elitizado
me referindo a classe média. Em nossa cidade ndo temos a elite propriamente dita.
Mas nao havia impedimento explicito aos menos favorecidos”. “Os filhos dos pobres
nao eram impedidos de estudar”, complementa a Coordenadora (2007).

A universalizacdo do acesso a escola é algo relativamente recente no
Brasil e, em muitas regides do pais, ainda € um objetivo por ser conquistado. De
acordo com o Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil, a partir de dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), mais de 16 milhdes de jovens
entre 15 e 24 anos estdo atualmente na escola. O avan¢o mais importante foi no
ensino médio, onde houve um crescimento de 3 milhées de matriculas. Embora o
quadro geral tenha apresentado melhorias expressivas, a situagdo dos 5.507
municipios brasileiros ainda apresenta enorme diversidade: enquanto muitos
acompanharam o avanc¢o do pais como um todo, muitos ficaram para tras. (ATLAS
DO DESENVOLVIMENTO HUMANO NO BRASIL, 2003).

Segundo o Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil, a percentagem
de adolescentes entre 15 e 17 anos na escola, para o Brasil como um todo, tem
aumentado nas ultimas décadas. Esta taxa era muito baixa no inicio dos anos 90:
pouco mais de 55% dos adolescentes nesta faixa etaria estavam matriculados de
acordo com o censo de 1991. Houve um inegavel avan¢co ao longo da década:
segundo dados do censo do ano 2000, 77% dos adolescentes de 15 a 17 estavam
na escola. Ainda assim, as variagdes regionais eram expressivas: este indicador era
de 87% no Distrito Federal, caindo em Rondbnia para 64% (ATLAS DO
DESENVOLVIMENTO HUMANO NO BRASIL, 2003).

Consta, ainda, no Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil que as
variacbes também sdo muito grandes quando se tomam os 5.507 municipios
brasileiros, principalmente os menores. Nas metropoles com mais de um milhdo de
habitantes as variacbes ndo sdo expressivas: Salvador se destaca na lideranca
(88% de jovens 15-17 na escola) e Manaus na pior posicdo (81%). Ja nos
municipios médios (com populacdo entre 500 mil e um milh&o de habitantes) Santo
André destaca-se como caso exemplar, com 87% dos adolescentes na escola. Na
pior colocacdo destacam-se Nova Iguacu (RJ), Jaboatdo dos Guararapes (PE),

Maceio (AL) e Duque de Caxias (RJ), todos com menos de 80% dos adolescentes
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de 15 a 17 na escola. Nos municipios de 50 a 500 mil habitantes, Sdo Caetano do
Sul é o destaque positivo, com mais de 93% dos jovens de 15 a 17 anos na escola,
ficando nos ultimos lugares Jaru (RO), Sapiranga (RS), Cangucu (RS), Piedade (SP)
e Santa Cruz do Capibaribe (PE), todos com menos de 60% dos adolescentes na
escola (ATLAS DO DESENVOLVIMENTO HUMANO NO BRASIL, 2003).

De acordo com o Diretor da escola (2007), “Em nosso municipio, todas as
pessoas em idade escolar estdo na escola. S&o obrigados a vir para a escola”.

Dados do Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil (2003), referentes
ao municipio onde se localiza a unidade escolar, confirmam, parcialmente, a
afirmacéo do diretor entrevistado.

Os dados do referido Atlas sédo expressos na tabela a seguir:

Tabela 4 - Nivel educacional da populacéo jovem

Faixa Etaria Taxa de % com menos de 4 % com menos de 8 % freqlientando a
(anos) analfabetismo anos de estudo anos de estudo escoa
1991 2000 1991 2000 1991 2000 1991 2000
7al4a 5,1 5,7 - - - - 87,4 97,2
10a 14 2,0 2,7 48,2 25,0 - - 85,7 96,7
15a1l7 1,6 3,5 18,4 6,8 67,1 39,0 64,6 82,3
18a24 3,0 2,3 16,5 7,6 58,3 35,2 - -

-: N&o se aplica
Fonte: Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil (2003)

De acordo com o Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil (2003), no
gue se refere a faixa etaria de 15 a 17 anos, faixa idealmente pertencente ao ensino
meédio, lendo-se a tabela da direita para a esquerda, observa-se que a porcentagem
de individuos fregientando a escola aumentou significativamente de 64,6% no ano
del1991 para 82,3% no ano de 2000. Coerentemente, a porcentagem de individuos
com menos de 8 anos de estudo caiu de 67,1% em 1991 para 39,0% em 2000.
Também a taxa de individuos com menos de 4 anos de estudo diminui de 18,4% em
1991 para 6,8% em 2000, revelando um aumento no nivel educacional da
populacdo. No entanto, apesar de 0s numeros anteriores revelarem um maior
acesso a escola, chama a atencéo o fato de a taxa de analfabetismo aumentar de
1,6% no ano de 1991 para 3,5% no ano de 2000, no municipio onde se localiza a

unidade escolar analisada. Se a populacdo em idade escolar esta freqlientando mais
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a escola, se as taxas de individuos com menos de 4 e de 8 anos de estudo,
consecutivamente, tém diminuido, e consequentemente aumentado a populacao
com mais de 8 anos de estudo, entdo por que a taxa de analfabetismo aumentou no

periodo enfocado?

4.2 Desigualdades socio-educacionais: a diferenciag 8o nas préticas

pedagogicas

De acordo com os dados apresentados e discutidos até este ponto,
acompanhando o processo de democratiza¢do do acesso a escola, a distribuicdo do
alunado em cada uma das salas de aula, do Ensino Médio, da escola investigada, se
da também em funcdo da origem social dos alunos das respectivas salas, como
evidenciam os gréaficos 1 a 9, apresentados anteriormente.

Este quadro de diferenciacdo social, em hipdtese, € perpassado por
profundas desigualdades nas praticas pedagdgicas trabalhadas nas diferentes salas
pertencentes a mesma série, sendo compostas cada uma delas por alunos de
segmentos sociais distintos. Neste aspecto, o ensino oferecido pela escola publica
parece néo ser igual para todos os seus alunos.

As desigualdades foram captadas por meio da identificacdo de quais s&o
as salas mais adiantadas; de quais salas sdo os alunos mais interessados; quais as
salas que apresentam maior incidéncia de problemas de indisciplina; o modo de
selecdo dos conteudos e recursos utilizados nas diversas salas de aula.

Durante as ultimas décadas do século XX, especialmente na década de
1990, foram implementadas politicas cujo objetivo foi o de universalizar 0 acesso a
escola. Entre os grandes desafios a serem enfrentados e superados estavam o0s
altos indices de repeténcia e de evasdo escolar, os quais se constituiam como
verdadeiros abismos entre a escola e uma vasta populagdo. No entanto, estes
problemas ndo foram enfrentados de modo a promover mudancas pedagdgicas
significativas que resultassem em melhoria na qualidade da educacdo. Procurou-se
diminuir a repeténcia e a evasao por meio de decreto, seguindo-se as receitas
neoliberais das instituicdes financeiras internacionais. De acordo com a Indicagéo
CEE/SP n°08/97

A repeténcia constitui um pernicioso ’ralo’ por onde s&o



110

desperdicados preciosos recursos financeiros da educacédo. O custo
correspondente a um ano de escolaridade de um aluno reprovado &
simplesmente dinheiro perdido. Desperdicio financeiro, que, sem
davida, afeta os investimentos em educacdo, seja na base fisica
(prédios, salas de aula e equipamentos), seja, principalmente, nos
salarios dos trabalhadores do ensino. Sem falar do custo material e
psicolégico por parte do proprio aluno e de sua familia (SAO
PAULO, 1997).

Emerge aqui o0 argumento economicista que visa justificar a
implementacéo de politicas e estratégias cujo objetivo diz respeito a flexibilizagdo do
fluxo escolar a partir de uma racionalizacdo dos custos da educacao basica. Esta
flexibilizacdo do percurso escolar torna-se condicdo para que a universalizacdo da
educacéo basica seja possivel e de maneira barata.

Segundo o Diretor (2007) “Nem sempre todos tiveram acesso a escola,
havendo muitos mecanismos de seletividade”.

Os mecanismos de seletividade, isto €, os altos indices de repeténcia e
evasao escolar, tornavam extremamente dificeis a atual afanada igualdade de
acesso e de permanéncia na escola. De acordo com o Diretor (2007) “Os pobres
tinham direito, podiam vir a escola, mas ndo tinham acesso. A repeténcia era de
mais ou menos 40% ou 50%. Esses sempre levavam ferro”. Neste sentido, continua
a Coordenadora Pedagogica (2007): “Muitos ficavam pelo caminho por causa da
repeténcia e ainda havia o exame de admisséao”.

Os entrevistados fazem referéncia a situacdo atual, em que o acesso a
escola € bem mais democratizado em relacdo a periodos anteriores. Eles
mencionam o0 que poderia ser identificado como uma mudanca de orientacdo ou
paradigma no ensino e na organizagdo da escola. Mudanca de uma concepcéao de
escola pautada pela assimilagdo de conteudos, na qual o aluno era avaliado e
progredia nos estudos, permanecendo na escola, com base nos resultados dessa
avaliacdo para uma concepcéao de escola em que o fluxo escolar deve ser continuo

e regular. Segundo o Diretor (2007):

Hoje todos tém acesso a escola. Podem entrar e concluir o curso.
S6 nédo conclui os que ndo vém & escola. Hoje o aluno ndo avanca
mais nos estudos por causa da aprendizagem, como antigamente.
Agora ele avanca por causa da sua frequéncia. E muito dificil um
aluno repetir por ndo saber, por ser quase analfabeto. E mais
comum repetir por falta, apenas.
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As mudancas mencionadas pelos entrevistados estdo em acordo com
varios documentos oficiais, Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do, n°9394, de 20
de dezembro de 1996, Parecer da Camara de Educacdo Béasica (CEB) n° 15, de
1998, entre outros, na busca de adequacdo da escola as supostas demandas
provenientes da revolucdo cientifico-tecnolégica ocorrida nas ultimas décadas.
Essas demandas sdo vistas como desafios postos a educacdo na sociedade
contemporanea, os quais exigem adaptacdes ao contexto sécio-econdémico e cultural
posto pelo marcado. “O esforco de reforma foi [...], na sua motivacdo inicial,
fortemente referenciado nas mudancgas econémicas e tecnoldgicas” (BRASIL, 1998).

Desta situagao decorrem discursos sobre a necessidade de reformulacdes
das praticas pedagdgicas das instituicbes de ensino. A base curricular passa a ser
fundamentada a partir de habilidades e competéncias, tendo como principios
pedagdgicos a flexibilidade, a interdisciplinaridade e a contextualizacéao

A reformulacdo do curriculo do ensino médio aspira ao rompimento com
praticas pedagodgicas entendidas como cristalizadas no modelo curricular praticado
até entdo, caracterizado pelo enfoque conteudista, pela fragmentacdo dos
conhecimentos e pela dissociagdo com o contexto social do aluno.

Surge, assim, 0 que seria considerada uma inovadora concepg¢ado de
ensino, que busca assegurar aos jovens condi¢cbes basicas que lhes permitam
insercao e atuacdo no mundo do trabalho e na vida cidada, de forma autbnoma para
continuar aprendendo. Entre os autores que defendem essas idéias encontram-se
Tedesco (1998) e Perrenoud (1999). Segundo este Ultimo autor, a escola basica néo
deve ser uma preparagdo para estudos longos. Deve-se enxerga-la como uma
preparacao de todos para a vida. Formulando-se mais explicitamente os objetivos da
formacdo em termos de competéncias luta-se abertamente contra a tentacdo da
escola de ensinar por ensinar, de marginalizar as referéncias as situacdes da vida e
nao reservar tempo para treinar a mobilizacdo dos saberes para situagcbes
complexas (PERRENOUD,1999).

Para que a classe trabalhadora, especificamente a populacdo de baixa
renda, tivesse acesso a escola e chegasse a conclusdo da educacdo bdésica,
rebaixou-se a qualidade do ensino oferecido a essa populagcdo. Por um lado,
ocorreram mudancas positivas no que diz respeito a supressdao de muitos
mecanismos de seletividade que beneficiavam os alunos que supostamente teriam

uma cultura semelhante ou proxima daquela transmitida pela escola. Por outro lado,
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a escola publica passou a ser concebida como uma instituicio de ensino de
segunda categoria’, destinada aos pobres.

O Diretor (2007), ao ser questionado sobre a existéncia de possiveis
relacfes entre qualidade de ensino e universalizacdo do acesso a escola, menciona
0 que poderia ser caracterizado como um conflito entre a cultura escolar e a cultura
da populacéo que s6 obteve acesso a escola recentemente. Esse conflito manifesta-
se na fala do Diretor, quando este se refere a relacao professor-aluno, sobre a qual
incide o preparo do professor para lidar com realidades culturais diferenciadas e

inclusive com modos de expressao dos alunos. De acordo com o Diretor (2007),

O nivel caiu. Quando os menos favorecidos entraram na escola a
gualidade rebaixou. A elite tem mais condi¢des, tem mais dinheiro,
elite, digo a classe média. A escola ndo estava preparada para
receber esse alunado pobre, desfavorecido econbmica e
culturalmente. O professor também ndo estava preparado. Os
alunos falam errado, xingam, gritam, falam girias, palavrdes, etc. No
inicio eles eram mais timidos, eram caipiras, mas agora estdo mais
atrevidos, saidinhos. Os pobres ndo tinham acesso aos meios de
comunicagdo. Depois, isso foi mudando. Também foram surgindo
outras leis que ndo permitiam as punicdes que antes eram
permitidas.

De acordo com a Coordenadora (2007), “[...] com a vinda dos pobres para
a escola houve uma queda na qualidade. O Professor teve que rebaixar o nivel”.

Os entrevistados parecem estar se referindo a uma nova conjuntura
educacional que, a partir de uma maior democratiza¢do do acesso a escola por parte
da populacdo de baixa renda, exige que novas formas de mediacdo pedagdgica
entre a realidade cultural dos alunos e o saber escolar sejam delineadas. E possivel
questionar: o ensino tem que ser necessariamente de baixa qualidade para que
figue ao alcance de todos?

Baudelot e Establet, ao tratarem da problemética a respeito da qualidade

" Os resultados do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) do ano de 2007 apontaram que 0s
alunos da escola publica obtiveram nota média de 49,2, enquanto os alunos da rede privada
obtiveram nota média de 68,72, de acordo com dados publicados na Folha de S. Paulo, C6,
Cotidiano, 23 de novembro de 2007. Por ocasido do referido exame, o Ministro da Educacéo,
Fernando Haddad, afirmou que a escola publica sera sempre pior. Fernando Haddad fez a afirmacéo
ao comentar o resultado do Enem, no qual as escolas particulares se sairam melhor. Para o ministro,
se a rede particular fosse pior do que a publica, ela acabaria por falta de interessados em pagar por
servicos inferiores. O Ministro disse a Folha ndo ter se surpreendido com o fato de as escolas
publicas terem, em média, pior desempenho do que as particulares no Enem. "No dia em que a rede
privada for pior do que a publica, por definicdo, ela acabard, j& que ninguém vai pagar para receber
um ensino que pode obter gratuitamente e com mais qualidade", afirmou Haddad (FOLHA DE SAO
PAULO, 24 nov. 2007).
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do nivel de ensino, documentam: “Quando toda a gente chega ao college, pdem-se
claramente problemas pedagdgicos inéditos” (BAUDELOT; ESTABLET,1994, p.28).

A situacédo de diferenciacao social na unidade escolar, que em aparéncia é
aberta e igual para todos, em que todos tém igual acesso e condi¢cdes de
permanéncia, € ocultada por uma estrutura escolar que justapde dois ou até trés
compartimentos, de acordo com a origem social dos alunos, dentro da mesma série.
Esta situacdo pode ser visualizada por meio dos graficos 1 a 9, ja apresentados,
referentes a renda familiar e ao grau de escolaridade dos pais ou responsaveis pelos
alunos de cada sala na mesma serie.

Essa compartimentacdo, em si, constitui-se como um sistema que
reproduz estruturas desiguais de poder politico-econdmico, estabelecendo padrbes
extremamente assimétricos de acesso ao conhecimento e a cultura historicamente
construidos. Essa assimetria no acesso aos bens transmitidos pela escola, remete a
disputa politica pelo excedente econémico real entre as classes antagbnicas, visto
que a populacdo de baixa renda aufere menos condicdes de exercer as
prerrogativas sociais conferidas pela escola, tais como aprovacdo em exame de
vestibular, continuidade de estudos em curso superior, ingresso no mercado de
trabalho e acesso aos postos de trabalhos mais bem remunerados.

A escola, assim estruturada, serve como meio de comunicacgéo,
inculcacao, selecédo e legitimacao de determinada cultura, parafraseando Bourdieu e
Passeron (1982).

Um dos conceitos centrais nos trabalhos de Bourdieu e Passeron € o
conceito de violéncia simbdlica. Para os autores, violéncia simbdlica € “[...] todo
poder que chega a impor significacdes e a impd-las como legitimas, dissimulando as
relacfes de forca que estdo na base de sua forga, acrescenta sua prépria forga, isto
€, propriamente simbolica, a essas relagbes de for¢a” (1982, p. 19).

De acordo com Dal Ri (2004, p. 123) a violéncia simbdlica ndo se resume
a sua percepcao subjetiva. Ela existe objetivamente a partir do momento em que
existe a imposicao de uma significacao, pois esse ato elimina as outras significacdes
possiveis, como por exemplo, a imposicdo de uma lingua, de uma crenca ou, em
dltima instancia, de uma cultura, o que elimina outras linguas e crengas possiveis.
Segundo a autora, ndo ha nenhuma sociedade sem violéncia simbdlica, pois as
sociedades estdo baseadas em selecfes de significacOes e de acbes materiais de

acordo como essas significagdes. A classe dominante, continua a autora, tem um
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papel dominante na selecdo e na imposicdo de significacdes e, portanto, na
violéncia simbdlica o que serve para manté-la na posicdo dominante.

A compartimentacao social, neste sentido, leva a reproducao das relacoes
sociais de dominacdo desdobrando-se em diferenciacdo nas praticas pedagdgicas,
por meio da acédo pedagodgica. De acordo com Bourdieu e Passeron (1982, p. 20),
“Toda Acdo Pedagodgica € objetivamente uma violéncia simbdlica, enquanto
imposicdo, por um poder arbitrario, de um arbitrario cultural” (BOURDIEU,
PASSERON, 1982, p. 20).

Para os autores, a acdo pedagodgica € exercida por todos os membros
educados de uma formacao social ou de um grupo, pelos membros do grupo familiar
aos quais a cultura de um grupo ou de uma classe confere essa tarefa, ou pelo
sistema de agentes explicitamente convocados para esse fim por uma instituicdo
com funcéo direta ou indiretamente, exclusiva ou parcialmente educativa, visando a
reproduzir o arbitrario cultural das classes dominantes ou das classes dominadas
(BOURDIEU; PASSERON, 1982, p. 20).

Ainda na conceituacao dos referidos autores,

A Acdo Pedagdgica € objetivamente uma violéncia simbdlica, num
segundo sentido, na medida em que a delimitacdo objetivamente
implicada no fato de impor e de inculcar certas significacbes,
convencionadas, pela selecdo e a exclusdo que lhe é correlativa,
como dignas de ser reproduzidas por uma acao pedagodgica, re-
produz (no duplo sentido do termo) a selecdo arbitraria que um
grupo ou uma classe opera objetivamente em e por seu arbitrario
cultural. (BOURDIEU; PASSERON, 1982, p. 22).

Busca-se, aqui, comprovar a tese de que ao haver estratificagcdo social
entre os alunos, de acordo com a origem social, na composi¢cdo das respectivas
salas de aula na mesma série, ocorre diferenciacdo nas praticas pedagogicas
trabalhadas nas diferentes salas de aula.

Segundo o depoimento da Professora de Portugués,

[...] os conteudos sé&o selecionados seguindo os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Sdo os mesmos para
todas as salas na mesma série. Tudo é feito bem certinho, de
acordo com a orientacdo oficial. O que muda € o jeito de dar aula,
porgue tem sala que é mais adiantada do que outra. Os alunos de
uma sala tém mais interesse do que o0s alunos de outra em
aprender. Uns valorizam mais a escola do que outros, porque
guerem prestar o vestibular, fazer faculdade e outros nem sonham
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com isso (PROFESSORA DE PORTUGUES, 2007, grifo nosso).

No que se refere a selecdo dos contetdos, os Parametros Curriculares
para o Ensino Médio constituem a base sobre a qual esses conteddos séo
delineados, ndo havendo muito espaco para uma acentuada variabilidade. No
entanto, a diferenciacdo ocorre no modo como os conteudos séo trabalhados, no
jeito de dar aula, como salienta a Professora entrevistada.

Poderia-se interpretar que a diferenciacdo no jeito de dar alua se
constituiria num instrumento a favor da igualdade na aprendizagem, na medida em
que o ensino fosse adequado as diferentes realidades e culturas dos alunos. Isto
porque ao serem destinados tratamentos iguais a alunos diferentes, aqueles
oriundos de familias com um capital cultural e linguistico — numa conceituagédo de
Bourdieu e Passeron (1982) — mais proximo da cultura transmitida pela escola teriam
maior sucesso escolar em detrimento dos alunos cujo capital cultural e linguistico
difere do transmitido pela escola.

No entanto, o que se evidencia é que esta diferenciacdo ndo se presta a
uma adequacédo dos conteudos as realidades dos alunos, tendo em vista uma maior
igualdade na aprendizagem. Ao contrario, como salienta a Professora entrevistada,
esta diferenciacado se justifica em funcdo do interesse dos alunos em aprender, da
valorizagé@o que atribuem a escola e de sua pretensdo em continuar os estudos.

As relagbes de forgcas antagonicas entre as classes encontram-se na base
deste fendbmeno de diferenciacdo e delimitacdo das praticas pedagodgicas. A quem
interessam as praticas pedagogicas estratificadas? De acordo com Bourdieu e

Passeron,

[...] a Acdo Pedagdgica que as relagbes de forca entre os grupos ou
as classes constitutivas dessa formacdo social pdem em posicdo
dominante no sistema das A¢bes Pedagdgicas é aquela que, tanto
por seu modo de imposicdo como pela delimitacdo daquilo que ela
impde, corresponde o mais completamente ainda que sempre de
maneira mediata, aos interesses, objetivos (materiais, simbdlicos e,
sob a relagdo considerada aqui, pedagogicos) dos grupos ou
classes dominantes (BOURDIEU; PASSERON, 1982, p. 22, grifo
Nosso).

No que diz respeito ao interesse, a valorizagdo da escola pelos alunos e a
pretensdo em continuar os estudos em nivel superior, as entrevistas revelaram que

nas salas A e B os alunos possuem mais informagdes, conhecimentos e interesse
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em prestar vestibular e continuar os estudos em nivel superior. Ja nas salas C e D,
ao contrario, os alunos demonstraram nao possuir muita clareza sobre vestibular ou
pretensdo em fazer curso superior.

Uma aluna da sala 1A assim se expressou:

Pretendo fazer curso superior: ou nutricdo ou ciéncias da
computacdo. Pretendo estudar em instituicdo publica, pois nao
tenho dinheiro para pagar mensalidades. Para mim a diferenca entre
faculdade publica e privada é que uma tem que pagar e a outra ndo.
Mas as duas séo iguais (ALUNA 1A, 2007).

Por outro lado, um aluno da sala 1D exprimiu sua oscilante pretensao em
continuar os estudos: "Eu gostaria de fazer faculdade. Mas acho que nao vou. Vou
trabalhar na colheita de café. Ndo gosto de estudar. Nao vejo a hora de acabar logo
essa escola, porque a gente fica aqui perdendo tempo” (ALUNO DO 1D, 2007).

Ante a fala destes dois alunos entrevistados, poder-se-ia questionar a
generalidade do posicionamento de cada um deles para os demais ou pelo menos
para a maioria dos alunos de cada uma das salas representadas pelos
entrevistados. No entanto, a fala dos alunos esta coerente tanto com os dados dos
graficos apresentados anteriormente, os quais elucidam a composicdo das salas de
aula de acordo com a origem social dos alunos, quanto com o depoimento das
professoras entrevistadas, expressando a situacao de diferenciacdo no interesse e
valorizacdo da escola; informacgdes, conhecimentos e pretensdo em prestar
vestibular e continuar os estudos em nivel superior.

Assim, aos questionamentos sobre quais salas consideram mais
adiantadas e de quais salas sdo os alunos que se destacam, as professoras
entrevistadas apontaram sempre as salas A e B como as que possuem mais alunos
gue se destacam ou sdo mais adiantadas e as salas C e D como as mais defasadas.

Dentre as salas em que leciona, a Professora de Biologia destacou a sala
3A como a sala mais desenvolvida: “Cada sala possui as suas caracteristicas.
Algumas tém mais facilidades do que outras, mas considero o 3A como a sala mais
desenvolvida. Os alunos dessa sala sdo mais interessados” (PROFESSORA DE
BIOLOGIA, 2007). Além disso, declarou: “No meu ponto de vista acho que as turmas
1A, 2A, 3A, e 3B sdo as que mais se destacam, mas o 1C também tem alguns
alunos bons. [...] As turmas que eu acho mais probleméaticas sdo as 1C e 1D’
(PROFESSORA DE BIOLOGIA, 2007).
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E interessante notar que quase todas as entrevistadas apontaram as salas
1A, 2A e 3A como as gque mais se destacam e sdo adiantadas. A Professora das
disciplinas de Portugués e Inglés leciona nas salas 1A, 1B, 1C, 1D, 2A e 2B. Dentre
essas salas, ela apontou: “As salas mais adiantadas sédo a 1A, a 2A e a 3A. [...] As
salas que mais se destacam sdo as mais independentes. Sdo as que 0S pais
cuidam. S&o o 1A, 1B, 2A, 3A” (PROFESSORA DE PORTUGUES E INGLES, 2007).

Da mesma forma, a Professora de Histéria afirmou: “Os alunos que se
demonstram mais interessados e com mais facilidades sdo os alunos do 1A, 2A e
3A. Eles sdo um pouquinho mais disciplinados” (PROFESSORA DE HISTORIA,
2007). Respondendo a pergunta sobre de quais salas sdo os alunos que se
destacam, disse prontamente: “Do 3A e do 1A. Mas ha alunos que se destacam em
todas as salas” (PROFESSORA DE HISTORIA, 2007).

A Professora de Quimica leciona em todas as salas objeto desta pesquisa.
Esta entrevistada, assim como as demais, também indica as salas A como as mais
adiantadas ou que possuem alunos que se destacam. A Professora ainda menciona
gue as familias dos alunos dessas salas possuem certo grau de cultura, valorizam a

escola e querem que seus filhos progridam. Nas palavras da Professora:

As turmas que considero mais adiantadas sdo o 3A, 2A e 1A, por
causa da dedicacdo dos alunos. Os alunos dessas salas sdo mais
dedicados. Também a familia possui um certo grau de cultura e quer
gue seus filhos progridam. De certa forma valoriza a escola,
incentiva os filhos. Isso é muito importante. Ha um ou outro aluno do
2B, mas a maioria dos bons alunos é do 3A, 2A e 1A
(PROFESSORA DE QUIMICA, 2007).

Também a Professora de Portugués e Inglés salienta as salas A como as
gue mais se destacam e, como a Professora de Quimica, ressalta a influéncia da
familia mencionando ainda a existéncia de diferencas cultural e social entre os

alunos das diferentes salas. Nas palavras da entrevistada:

Ah! Os alunos do 1A, do 2A e do 3A se destacam mais: a familia &
mais presente. Os alunos sdo mais conscientes quanto a
importancia do ensino. Existe diferenca cultural e social entre esses
alunos e o0s demais, das salas menos desenvolvidas
(PROFESSORA DE PORTUGUES E INGLES, 2007).

A Professora de Inglés néo leciona nas salas A. Lecionando nas salas 1C,
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1D, 3B e 3C, aponta a 3B como a mais adiantada e que possui alunos com um

pouco mais de interesse do que nas outras salas:

Acho que a [sala] mais adiantada é o 3B. Os alunos dessa sala tém
um pouco mais de interesse do que os das outras em que dou aula.
Os alunos do 3B se destacam mais. S80 0S que possuem mais
compreensdo, captam o contetdo com mais facilidade
(PROFESSORA DE INGLES, 2007).

Lecionando nas salas 1B, 1C, 1D e 2B, a Professora de Matematica
entrevistada encontra-se em situacdo semelhante a da Professora de Inglés e
apresenta o0 mesmo ponto de vista, mudando apenas a série, esta o0 1° ano e aquela,

0 3° ano. Para a Professora de Matematica

Os alunos estdo bem fracos. Mas a melhorzinha é a 1B. O 1C, 1D e
2B tem pouca vontade de aprender. O 1B se destaca mais. O aluno
fraco ndo tem perspectiva. Para o aluno fraco a escola ndo tem
importancia para o futuro dele (PROFESSORA DE MATEMATICA,
2007).

De acordo com esta mesma Professora,

Os alunos estdo com muitas dificuldades basicas, principalmente os
alunos do 1D, mas nao sdo todos. Procuro adaptar e rever, fazer
resumos. Mas tudo tem limite. N&o posso suprir todas as
defasagens anteriores dos alunos. Tém alunos que dao do.
Possuem muitas caréncias trazidas por meio da progressao
continuada. Vocé explica e eles ndo conseguem se concentrar € nao
entendem. Para as adaptacbes que faco, levo sempre em
consideracédo a situacao dos alunos enquanto vitimas da progressao
continuada (PROFESSORA DE MATEMATICA, 2007).

A partir da identificacdo de quais sdo as salas mais adiantadas, de quais
salas sdo os alunos que mais se destacam ou sdo mais interessados, esboca-se o
posicionamento de dois polos distintos entre as salas, dentro da mesma série.
Normalmente, de acordo com as informacdes, as salas A e B sdo caracterizadas
pelos entrevistados como as mais adiantadas, as que possuem 0s alunos que se
destacam ou sdo mais interessados. Ja as salas C e D sdo caracterizadas de modo
contrario.

As relacdes de producdo capitalistas possuem por base semelhante
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polarizac&o entre os que possuem 0s meios de produgéo e 0s que n&o 0s possuem.
Notadamente, os alunos das salas A e B sdo aqueles que possuem melhores
condicbes materiais e aos quais a escola parece reservar melhor atendimento. No
entanto, esse fato emerge dos dados como algo que ocorre na escola
aleatoriamente, de acordo com o0s interesses e capacidades dos alunos. Neste
sentido, a ideologia da meritocracia encontra-se subjacente a justificacdo da
diferenciacdo e compartimentacdo social escolar, afinal é o aluno de determinada
sala quem nédo tem interesse, ndo valoriza a escola ou ndo pretende continuar
estudando. Baseando-se em Bowles e Gintis, Dal Ri (2004) afirma que essa
ideologia oculta os reais critérios de sele¢cdo escolar. A escola apresenta-se a
sociedade como local igual para todos, de distribuicdo de conhecimentos cientificos,
mas também como selecdo de acordo com as capacidades e habilidades
demonstradas pelos alunos. Ou seja, 0s mais aptos, aqueles que merecem sao 0s
melhores para ocupar os cargos de direcdo nas empresas e para receber altos
proventos. Estas teorias sdo fundamentadas na ideologia de dom e, particularmente
nos EUA, pelo uso e culto aos testes de Q.l. Essa ideologia é reproduzida e
transmitida pela escola (DAL RI, 2004, p. 157).

A autora afirma ainda que a carreira escolar depende, sobretudo, de
variaveis socio-econémicas, € muito pouco das capacidades intelectuais medidas
por meio de testes e avaliacbes. O sucesso ou fracasso social, medido pelos
rendimentos financeiros obtidos, ndo depende das capacidades intelectuais, mas
sim de variaveis como o nimero de anos de escolaridade e a origem social. Dessa
forma, as caracteristicas de personalidade tém um papel muito pequeno, mesmo
desprezivel, quando comparado com as variaveis socio-econémicas (DAL RI, 2004,
p. 157).

Para Enguita (1993), nas sociedades ocidentais, em geral, nas sociedades
capitalistas atuais, o0 mercado e a educacao formam por igual a base material do
discurso meritocratico. O autor explica que o mercado estd na base do discurso
ideologico pretensamente igualitario da sociedade burguesa. Nele, os possuidores
de mercadorias apresentam-se como sujeitos de iguais direitos e obrigacbes que
intercambiam entre si valores equivalentes. Cada um comparece com seu produto
na praca, e as leis da oferta e da procura se encarregam de lhe dizer se empregou
seu trabalho em algo util ou indtil, se investiu mais, menos ou exatamente o trabalho

socialmente necessario na producdo. Regras e medidas sdo comuns a todos, e ndo
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ha outras desigualdades que as imputaveis a cada um, pois a recompensa individual
recebida por cada um se fixa de acordo com sua contribuigdo, a qual por sua vez,
depende de seu esfor¢o, sua engenhosidade, etc. (p.245-246).

Enguita (1993) aponta que a escola pretende, com seu discurso,
apresentar-se como uma instituicdo que garante a igualdade de oportunidades ao
tratar a todos por igual. De acordo com o autor, as diferentes classes sociais, niveis
culturais ou subculturais diferentes, familias deste tipo ou do outro, no plano
ideologico, tudo isto fica fora da escola, que pretensamente trata seus alunos de
maneira idéntica. As diferentes classes sociais atravessam a escola, desde seu
inicio até sua conclusdo, como classes. No entanto, a escolha ou opcao ja esta feita
por atender os alunos desta classe de determinado modo e os de outra de outro
modo. De acordo com o discurso ideoldgico, postos todos 0s alunos no mesmo
ponto de partida e dotados dos mesmos meios, suas realizagOes diferentes
dependerdo somente de suas particulares capacidades, disposi¢cdes, motivagoes,
vocacoes e escolhas (p. 246).

Quando indagadas sobre a existéncia de problemas de indisciplina e quais
salas consideram mais problematicas, as entrevistadas, de modo quase unanime,
afrmaram que a indisciplina é um problema premente na escola. Contudo,
enfatizaram o outro pélo das salas, isto €, as salas C e D como as mais
problematicas.

Segundo a Professora de Matematica,

A escola tem bastante problema de indisciplina. O 1C e o 1D séo
muito dificeis. Tém grupinhos da bagunca. Acho que a indisciplina
talvez esteja ligada ao problema sbécio-econ6mico, talvez néo,
porque tem alunos de outras salas que ndo séo tao pobres, mas séo
indisciplinados do mesmo modo (PROFESSORA DE MATEMATICA,
2007).

A Professora de Portugués e Inglés assim se expressou: “Ha problemas
com indisciplina e ndo séao poucos. O 1C e 0 1D sao as turmas piores. Os pais nao
conseguem mais controlar a vida dos filhos. Ha problemas com drogas, com delitos,
roubos, furtos, etc” (PROFESSORA DE PORTUGUES E INGLES, 2007).

Ja a Professora de Inglés (2007) em seu depoimento apontou as salas 1C
e 3C como as mais problematicas, trazendo para a discussao fatores que, em seu
entender, estao relacionados com ou sao a causa do problema abordado, tais como:
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alto numero de alunos nas salas de aula, remanejamento de alunos considerados
indisciplinados para salas que ja sdo mais problematicas, o fato de os pais
delegarem a escola a obrigacdo pela socializacdo de valores primarios aos seus
filhos, o planejamento e implementacdo de politicas educacionais a revelia da
realidade escolar e dos alunos.

Vale a transcricao de parte do depoimento.

Ha muitos problemas: falta de interesse, bagunca, falta de
educacao, xingamentos. As salas mais problematicas sdo o 1C e
3C. Parece que essas salas possuem alunos indisciplinados
escolhidos a dedo para estarem ali. O alto nUmero de alunos na sala
nesse nivel de ensino contribui para a indisciplina. Para uma
educacdo de qualidade, no ensino basico as salas de aula nao
podem ser tdo lotadas. O professor ndo consegue atender a todos.
Uns prestam atencdo, outros ndo. Os alunos indisciplinados de
outras salas sdo remanejados para as salas que j4& sdo mais
problematicas.Os pais acham que a obrigacdo da escola € formar
carater e ndo é. A escola deve transmitir conhecimentos, mas a
educacao deve vir da familia.Esse negdcio de inclusdo é negdcio de
guem fica atrds de uma mesa e nunca entrou em uma sala de aula.
O que ocorre € a exclusdo, por que o aluno nédo sabe ler e nem
escrever. Tem aluno que ndo bate bem das idéias. Nao tem limite
em casa. As mées dizem: Ndo posso com ele. A escola tem que
cuidar. Como? Muitos alunos estdo aqui forcados. A cabeca deles
nao é para escola. E ndo adianta mudar o jeito de dar aula, ndo
adianta. Aqueles que nao prestam, ndo prestam. Estamos forcando
a barra. H4 alunos que nédo séo para a escola. Muitas vezes o aluno
fica na escola para pegar o diploma ou sair logo, se livrar, ja que néo
repete mesmo. A escola tem que transmitir conhecimento. Formar o
cidaddo para influenciar no meio em que vive. Estamos fazendo
justamente o contrario (PROFESSORA DE INGLES, 2007).

O remanejamento de alunos de uma sala para a outra, na escola
investigada, ocorre, de acordo com os entrevistados, em funcdo da indisciplina,
como instrumento para melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem de

algumas salas. De acordo com o Diretor:

Ha salas que sdo mais indisciplinadas do que outras. Aqui as que
dao mais trabalho mesmo séo as C, D, mas tém alguns bagunceiros
nas outras salas também. Buscamos juntar os mais indisciplinados
em algumas salas para deixar os melhores livres para aprender.
Mas atualmente a gente procura evitar isso. J& houve caso em que
eu coloquei alunos indisciplinados ha mesma sala e 0 juiz me deu
ferro (DIRETOR, 2007, grifo nosso).
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Complementando o discurso do Diretor, a Coordenadora Pedagdgica
afirmou que “[...] &s vezes agrupar alunos indisciplinados funciona para conter a
indisciplina, para o desenvolvimento da sala. Ficando s6 os alunos bons, a sala vai
para frente” (COORDENADORA PEDAGOGICA, 2007).

Emerge do discurso dos entrevistados um rearranjo dos alunos nas salas,
dentro da mesma série, visando maior controle do problema da indisciplina e uma
melhoria na qualidade do ensino oferecido. No entanto, este remanejamento possui
por base a diferenciacdo de acordo com a origem social dos alunos, derivando da
divisdo social do trabalho inerente as sociedades de classes e a necessidade de
promover a divisdo do trabalho, dentro de um continuo processo de reproducédo das
relacdes sociais de producéo.

De acordo com Braverman (1977) a divisdo social do trabalho, isto €, a
divisdo do trabalho na sociedade, e a divisdo do trabalho na unidade de producao
sdo distintas, sendo esta Ultima caracteristica especifica do sistema de producéo

capitalista. O autor explica:

A divisédo social do trabalho na sociedade é caracteristica de todas
as sociedades conhecidas; a divisdo do trabalho na oficina é produto
peculiar da sociedade capitalista. A divisédo social do trabalho divide
a sociedade entre ocupacgdes, cada qual apropriada a certo ramo de
producao; a divisdo pormenorizada do trabalho destréi ocupacbes
consideradas neste sentido, e torna o trabalhador inapto a
acompanhar qualquer processo completo de producdo. No
capitalismo, a divisdo social do trabalho é forcada cadtica e
anarquicamente pelo mercado, enquanto a divisdo do trabalho na
oficina é imposta pelo planejamento e controle. Ainda no
capitalismo, os produtos da divisédo social do trabalho s&o trocados
como mercadorias, enquanto os resultados da operacdo do
trabalhador parcelado ndo séo trocados dentro da fabrica como no
mercado, mas sao todos possuidos pelo mesmo capital. Enquanto a
divisdo social do trabalho subdivide a sociedade, a divisdo parcelada
do trabalho subdivide o homem, e enquanto a subdivisdo da
sociedade pode fortalecer o individuo e a espécie, a subdivisdo do
individuo, quando efetuada com menosprezo das capacidades e
necessidades humanas, € um crime contra a pessoa e contra a
humanidade (BRAVERMAN, 1977, p. 72, grifos do autor).

Desta forma, tanto a divisao social do trabalho quanto a divisado parcelada
do trabalho incidem sobre o processo de diferenciacdo social entre alunos, na
mesma série, na singularidade da unidade escolar. Tal incidéncia manifesta-se ja no

proprio ato educativo escolar, como se constata aqui, resultando na futura distingéo
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e parcelarizagdo ocupacional entre individuos, tanto na sociedade em sentido amplo,
entre os planejadores e os executores, quanto na divisdo de tarefas dentro da
unidade produtiva.

Decorre, ainda, desta incidéncia da divisdo social do trabalho e da diviséo
parcelada do trabalho sobre o processo de diferenciagao social entre os alunos, a
diferenga na pretenséo dos alunos em continuar os estudos em nivel superior. Como
analisado anteriormente, alunos de determinadas salas possuem mais informacgdes
e interesse em prestar vestibular e cursar faculdade.

De acordo com os dados, as salas C e D foram apontadas como as que
possuem o0s alunos menos interessados, com mais dificuldades de aprendizagem,
com menos perspectiva de continuar os estudos em nivel superior e 0s mais
indisciplinados. A Coordenadora Pedagdgica (2007) faz uma sintese das relacbes
entre a diferenciagcdo nas condi¢cdes de aprendizagem dos alunos, a diferenciacao
nas praticas pedagogicas e a incidéncia de problemas de indisciplina. De acordo

com a entrevistada,

Se a sala ndo tem problemas de aprendizagem, ndo tem tanto
problema de indisciplina. Normalmente os alunos indisciplinados séo
0s que estdo defasados. O aluno defasado, normalmente, é
indisciplinado. Ele ndo aprende, se recusa a realizar as atividades
alegando que ndo quer saber. Na verdade, ele tem vergonha de
estar no ensino médio e ndo saber ler direito. Ai ele usa a agressao
e até violéncia, dizendo que néo quer fazer. E atrapalha a sala toda
(COORDENADORA PEDAGOGICA, 2007).

Também no depoimento de outra Professora aparece o remanejamento de
alunos. A entrevistada, a Professora de Histéria (2007), menciona como critério para
este remanejamento o fator aparéncia do aluno e a indisciplina. De acordo com a
entrevistada, “A sala mais problematica € o 1D. Eles concentram os mais bonitinhos
nas salas A e B. Os piores, mais indisciplinados, com problemas, sao colocados em
outras salas” (PROFESSORA DE HISTORIA, 2007).

A partir de observagdes realizadas na escola percebeu-se a ocorréncia de
diferenciacdes entre os alunos das diferentes salas, nha mesma série, no que diz
respeito a alguns aspectos, tais como a vestimenta, uso de uniformes e modo de
expressao verbal.

Percebeu-se que alunos de determinadas salas usavam uniformes

escolares, enquanto os alunos de outras salas, na mesma série, ndo usavam. Em
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entrevista, sobre o uso de uniformes, a Coordenadora Pedagdgica (2007) relatou:

[...] 0 uso de uniforme escolar € importante. Contribui para a propria
seguranca dos alunos tanto dentro como fora da escola, porque com
o uniforme fica mais facil identificar os alunos, quem é e quem néo é
nosso aluno. Também as maes preferem que seus filhos usem
uniforme porque contribui para a economia de roupas. Mas nem
todos os alunos usam uniformes. N&do podemos obrigar a todos a
comprar. Nem todos tém condicbes. Nés oferecemos os uniformes
no inicio do ano e aqueles que querem, compram e usam.

Neste sentido, observou-se que nas salas 1A, 1B, 2A e 3A, por exemplo, a
maioria dos alunos usava uniformes enquanto nas demais salas, nas mesmas
séries, apenas alguns alunos usavam.

A ocorréncia de estratificacdo social escolar de acordo com a origem
social dos alunos, com as praticas profissionais, com 0s niveis culturais e de
escolaridade dos pais ou responsaveis, com o interesse e motivacdo dos alunos,
com as praticas pedagogicas possui por fundamento a divisdo social do trabalho
caracteristica das sociedades de classes, especialmente da sociedade capitalista.
Como ja referido anteriormente, a divisdo social do trabalho manifesta-se na escola,
entre muitas formas, mediante a dualidade entre a formacdo para o trabalho
intelectual e a formacao para o trabalho manual, entre planejar e executar.

A unidade escolar estudada, de acordo com os dados analisados, possui
seu alunado dividido de maneira estratificada, de acordo com a origem social dos
alunos. Esta estratificacdo manifesta-se inclusive nas praticas pedagogicas, as quais
se constituem como fatores determinantes para a reproducéo das relagbes sociais
de producao, assumindo papel de manutencdo da ordem social estabelecida, uma
vez que 0 acesso ao conhecimento e a cultura se da de modo diferenciado. O
alunado € levado, por meio destes mecanismos, a assimilar o que Bourdieu e
Passeron (1982) chamam de autocensura, auto-eliminagéo e auto-exclusao.

Para os autores, o trabalho pedagogico pelo qual se realiza a Acéo
Pedagogica dominante tem sempre uma funcdo de manter a ordem, isto €, de
reproducdo da estrutura das relagdes de forca entre 0s grupos ou as classes, na
medida em que tende, seja pela inculcacdo, seja pela exclusdo, a impor aos
membros dos grupos ou classes dominados o reconhecimento da legitimidade da
cultura dominante, e a lhes fazer interiorizar, numa medida variavel, disciplinas e

censuras que servem tanto melhor aos interesses, materiais ou simbolicos, dos
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grupos ou classes dominantes, quanto mais tomam a forma da autodisciplina e da
autocensura (BOURDIEU; PASSERON, 1982, p. 52).

Ainda neste aspecto, segundo outra tese dos autores, uma Acéao
Pedagogica dominante tende menos a inculcar a informacéo constitutiva da cultura
dominante (nem que fosse pelo fato de que o Trabalho Pedagdgico tem uma
produtividade especifica e uma duragdo tanto mais fracas quanto mais se exerce
sobre grupos ou classes situados mais baixo na escala social) do que a inculcar o
fato realizado da legitimidade da cultura dominante. Por exemplo: interiorizando
naqueles que estdo excluidos do numero dos destinatérios legitimos a legitimidade
de sua exclusao; impondo o reconhecimento, por aqueles que ele relega a ensinos
de segunda ordem, da inferioridade desses ensinos e daqueles que os recebem; ou
ainda inculcando, através da submissédo as disciplinas escolares e da adesao as
hierarquias culturais, uma disposi¢cao transmissivel e generalizada a respeito das
disciplinas e das hierarquias sociais (BOURDIEU; PASSERON, 1982, p. 52).

E, ainda, a acdo dos mecanismos gque tendem a assegurar, de maneira
guase automatica, isto €, conformemente as leis que regem a relacao dos diferentes
grupos ou classes com a instancia pedagégica dominante, a exclusdo de certas
categorias de receptores (auto-eliminacédo, eliminacdo adiada, etc.), pode encontrar-
se dissimulada, além disso, pelo fato de a funcdo social de eliminacdo se dissimular
sob a funcéo patente de selecdo que a instancia pedagodgica exerce no interior do
conjunto dos destinatarios legitimos (BOURDIEU; PASSERON, 1982, p. 62).

E possivel, nestas condi¢des, afirmar que esta estratificacio resultara em
reproducao das relagdes sociais de dominagao, de acordo com a divisdo social do
trabalho. Neste sentido, os alunos das salas A e B, provavelmente terdo maiores
chances de ocupar fungdes intelectuais enquanto os alunos das salas C e D terdo
maiores chances de ocupar fungées manuais no mercado de trabalho, ainda que
estes diferentes alunos possuam o mesmo tempo de escolaridade e estudem na
mesma unidade escolar. A escola, desta forma, representa um esboco da sociedade
estratificada na medida em que, como esclarece Enguita (1993), oferece apenas
uma caricatura do trabalho intelectual a seus alunos de modo geral, e uma caricatura
ainda mais rarefeita aos alunos das salas C e D.

Assim,

Dir-se-ia entdo que inclusive os futuros trabalhadores manuais tém,
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gracas a escola, a sorte de fazer a experiéncia do trabalho
intelectual, que devido a ampliacdo da escolaridade obrigatéria e as
reformas de unificacdo essa experiéncia dura cada vez mais anos e
que, portanto, ndo ha o que lamentar-se se, ao cabo de um longo
periodo,uns mostram disposicfes e capacidades adequadas as
exigéncias de um trabalho intelectual ulterior enquanto que outros se
mostram mais adequados para o trabalho manual. Se isso fosse téo
simples, caberia, em todo caso, perguntar-se por que a escola nédo
distribui principalmente destrezas manuais e ndo remete 0s pouco
capazes ou poucos dispostos para trabalhos intelectuais, os quais
seriam mais mal pagos, mas o fato é que a escola, na medida em
gue representa algo — que, certamente, ndo é muito — na distribuicao
das oportunidades sociais, envia a maior parte das pessoas para
trabalhos manuais — ou para a formacdo profissional — sem se
preocupar em comprovar sua capacidade para 0s mesmos. A
realidade, porém, é que a escola ndo oferece mais do que a
caricatura de trabalho intelectual em forma de aprendizagem
livresca, decorada, desligada da realidade, sem perspectiva de
aplicacdo (ENGUITA, 1993, p. 244).

Durante observacéo na escola, em sala de aula, notou-se que, nas aulas,
as professoras trabalhavam os mesmos conteudos nas diferentes salas, nas
mesmas series. No entanto, observou-se que os alunos das salas A e B, em sua
maioria, usavam pequenos textos xerocopiados, 0 que ndo ocorria com 0s alunos
das salas C e D. Em conversa com a Professora de Biologia (2007), ao
guestionamento sobre o por que de os alunos de algumas salas possuirem material

xerocopiado e os de outras ndo, a mesma explicou:

Os textos sdo selecionados e preparados por mim e deixados em
uma lojinha aqui perto da escola. O material é apresentado aos
alunos e 0s que se interessam vao até 14 e compram o material para
facilitar e ndo precisar ficar copiando texto da lousa. Isso facilita
muito. Mas ndo podemos obrigar os alunos a tirar xérox. Nem todos
tém condi¢cdes ou se interessam. A maioria dos alunos que se
interessam sdo das turmas 1A e 2A. Os alunos das outras salas
preferem copiar da lousa (PROFESSORA DE BIOLOGIA, 2007).

Esta diferenciacdo no acesso a um simples material ou recurso didatico,
como o texto xerocopiado, pode implicar em diferencas no desenvolvimento do
aprendizado entre alunos de salas diferentes, na mesma série. Observou-se, por
exemplo, nas salas 1A, 1B e 2A, que os alunos portando texto xerocopiado podem
dedicar mais tempo a leitura e interpretacdo, com a ajuda do professor. Ja nas
demais salas, nas mesmas series, cujos alunos ndo possuem o texto xerocopiado, o

professor dedica menos tempo para explicacdes e comentarios, passando o texto na
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lousa. Instituem-se dinamicas didatico-pedagogicas distintas para as diferentes
salas, na mesma série. Assim, os alunos das salas C e D séo levados a usar mais
tempo copiando os textos da lousa, sem que estes textos sejam trabalhados
interpretativamente, tornando-se estes alunos individuos meramente copistas e com
dificuldades de leitura, interpretagao e escrita.

Um aluno da sala 3A relatou a sua percepcéo sobre a diferenciagéo social
entre salas na mesma seérie, sobre a incidéncia dessa diferenciacdo na dinamica
didatico-pedagogica, na relacdo professor aluno, bem como na utilizacdo de

recursos didaticos, nas diferentes salas:

Na minha opinido sempre tem diferenca. Sempre tem diferenca de
relacionamento entre professor e aluno. Tem sala que aluno e
professor se relacionam bem e outras ndo. Percebo que em
determinada sala os alunos tém mais interesse do que em outra.
Essa diferenca vem de casa, desde pequeno, no interesse da
pessoa subir na vida. Por alto, acho que tem diferenca econémica
entre os alunos das [diferentes] salas. TEém salas que 0s alunos tém
menos recursos do que os alunos de outras salas. Tém salas que 0s
alunos tém mais privilégios. Percebo diferencgas, por exemplo, entre
0 3A e 0 3C. No 3A, em média, o pessoal tem um pouco mais de
recursos, nao tem ninguém rico, mas o pessoal é mais instruido, faz
cursos de informatica ou de inglés fora da escola. J& no 3C séo
poucos os que fazem esses cursos. Sou monitor de informatica aqui
na escola. Quando estou monitorando, o pessoal do 3A tem um
conhecimento maior, porque a maioria jA fez ou faz curso de
informatica ou tem computador em casa. J4 os [alunos] do 3C tem
mais dificuldades, porque poucos tém cursos ou computador em
casa. Eu acho que essa diferenca ndo comeca aqui no terceiro ano,
mas ja vem de antes. Acho que tem pressdo dos pais também
(ALUNO 3A, 2007).

Da mesma forma, uma aluna da sala 1B, assim se expressou:

O 1A normalmente tem mais coisas. Isso desde a 5% série. Eles tém
mais atividades diferentes. No ano passado, n6s ndo fomos
nenhuma vez no computador, a 8A que hoje é o 1A foi varias vezes.
O 1A é a classe CDF, classe dos riquinhos, os outros sdo os pobres.
Sempre as salas C e D s&o as mais bagunceiras. Por exemplo: os
[alunos] do 1D sdo maioria atrasados, que ja repetiu ou que vieram
da 8? da tarde do ano passado, que a maioria era do sitio (ALUNA
1B, 2007).

No estudo de Baudelot e Establet (1994), ao tratarem da dualidade das

praticas escolares, 0s autores apontam:
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As duas redes de escolarizacdo cuja existéncia material temos
demonstrado ndo se reduzem a dois caminhos paralelos de
longitude desigual que recebem alunos provenientes de classes
sociais antagbnicas. A distingdo das duas redes se realiza
concretamente nas praticas escolares cotidianas; adota entdo a
forma de diferencas sisteméticas (BAUDELOT; ESTABLET, 1994, p.
115, grifos nossos).

Os autores mostram como a separacdo das duas redes esta
materialmente inscrita em todas as partes, na disposicdo e decoracdo dos locais
assim como na vida cotidiana do estabelecimento (BAUDELOT; ESTABLET, 1994).

Segundo Baubelot e Establet (1994) a separagdo manifesta-se na
diferenca entre o modo de inculcacao realizada na rede Secundaria Superior (SS) e
a inculcacédo realizada na rede Primaria Profissional (PP). De acordo com os
autores, a cultura transmitida na rede SS € manifestacdo mesma da propria cultura
burguesa, ja o conteudo transmitido a rede PP nao passa de um subproduto cultural.
(p. 130)

Do mesmo modo, as palavras dos alunos entrevistados acima citados
expressam a configuracdo das relacbes entre a origem social dos alunos das
diferentes salas e as praticas pedagodgicas, envolvendo diferengas entre as salas na
relacdo entre professor e aluno, na utilizacdo de recursos didaticos e no
desenvolvimento da aprendizagem. Desta forma, delineia-se um conjunto de fatores
gue se constituem como meios de aprendizagem das rela¢cdes sociais imperantes
nas sociedades de classes e, especificamente, no modo de producdo capitalista.
Neste sentido, Enguita escreve que a aprendizagem das relagbes sociais de
producdo acontece através de uma série de praticas, rituais, formas de interacao
entre alunos e com os professores, formas de se relacionar com o0s objetos, etc,
enfim, através de certas rela¢cdes sociais imperantes na escola que prefiguram as
relacbes do mundo da produgcdo. Sao principalmente essas praticas, nao
explicitamente discutidas nem justificadas, que moldam a cotidianidade da vida na
escola, as que configuram com mais forca a consciéncia da crianca. Sua forca deriva
de sua materialidade, de sua regularidade e de sua nao problematizacao (ENGUITA,
1993, p. 220).

As relacdes alienantes proprias do mundo da producdo séo transpostas

para o0 mundo escolar. No mundo da producdo, como registra Enguita, a alienagao
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do trabalhador manifesta-se na alheagdo dos meios de producdo. Os meios de
producdo ndo pertencem ao produtor, nem ao trabalhador produtivo individual nem
ao produtor social. Da mesma forma, os instrumentos e meios de aprendizagem nao
pertencem, a ndo ser parcialmente ao aluno (ENGUITA, 1993, p. 235). E, no caso
analisado, os alunos de algumas salas ndo somente ndo possuem 0s instrumentos
como nem mesmo tém acesso aos materiais que a escola deveria colocar a sua

disposicéo. Assim, o autor referido salienta:

[...] ndo possuir os meios de producdo impede o trabalhador de se
apropriar do seu produto e dominar o processo de producdo, nao
possuir os meios de aprendizagem — ou a sua posse insuficiente —
impede o aluno determinar o produto (conhecimento) e 0 processo
(aprendizagem) (ENGUITA, 1993, p. 235).

A escola é perpassada por mecanismos de exclusdo e diferenciacao
social. Essa constatacao confirma-se com os dados coletados e aqui analisados e
no fato de que, mesmo que mudangas tenham ocorrido no sentido de promover o
acesso e permanéncia de alunos pertencentes as classes populares na escola,
mudancas de mesmo teor no que diz respeito as relacdes sociais de producao e
exercicio do poder na escola nao tém ocorrido, de fato. “De ha muito os educadores
brasileiros correlacionam dialeticamente sociedade e educag¢do. Sabemos também
que a distribuicdo de renda e da riqueza no pais determina o acesso e a
permanéncia dos estudantes na escola” (CURY, 2002, p. 170).

Neste sentido, também Freitas aponta para a distincdo social por meio da
implantagdo da progressdo continuada, onde alunos distintos passam de maneira
distinta pelos ciclos:

[...] estas acBes desenvolvidas na escola, sob o impacto das
transformacdes sociais [...], estdo criando novas formas de
excluséo, desta vez, pelo interior da escola e deixando intocada a
guestao das finalidades da educacéo, dos objetivos para se manter
as criancas na escola: se para aprender a emancipacao (cidadania
ndo é suficiente) ou se para aprender a subordinacdo nas eficientes
salas de aula que temos. Isso ndo é ironia, as nossas salas de aula
sdo extremamente eficientes na obtencdo do objetivo para o qual
foram criadas, em atendimento a propria estruturacdo do
capitalismo, ou seja, formar para a subordinagéo, para a obediéncia
(FREITAS, 2004, p. 156).
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As politicas educacionais sdo implementadas de modo a desenvolver
acbes que, sob o discurso da inclusdo, da promoc¢do do direito a educacgéo, da
autonomia, da democratizacdo da escola, tanto no que diz respeito ao acesso como
a gestdo, na verdade atendem aos interesses do capital, promovendo a reproducao
das relagbes sociais de producdo capitalistas, a exclusdo, a subordinagcéo e a
obediéncia das classes populares as classes dominantes. Isto porque,
possivelmente, a sociedade tenha permanecido alheia, por motivos varios, ao
planejamento e concepcao dessas politicas, ndo as fazendo tocar nas relacdes de
producdo. Porém, o processo de democratizagdo do acesso a escola constitui-se
como um fendmeno no qual ndo estdo ausentes questbes referentes a luta de
classes, mesmo que de maneira sucinta. A participacdo real nas tomadas das
decisdes importantes, a participacdo real no exercicio do poder, em meio a esse
processo de democratizagdo, tanto na escola como na sociedade, implica em
esforcos para que as prerrogativas discursivas e legais norteadoras das reformas em
curso acontecam na realidade. A escola pode vir a constituir-se como um espaco
para a luta pela construcdo de uma nova sociedade, pois € “[...] na educacao que se
travam batalhas em torno dos significados do social, do humano, do politico [...]”
(SILVA, 2000, p. 8).

4.3 A organizacao escolar e o exercicio do poder na  escola

O processo de democratizacdo do acesso a escola média brasileira pela
populacdo de baixa renda se deu, como analisado até aqui, de maneira perpassada
por contradicbes sociais expressas pelos antagonismos de classes. Essas
contradicbes sociais dizem respeito a reproducéo das relacdes sociais de producao
capitalistas, por meio de diferenciacdo social e pedagdgica entre alunos de
diferentes salas, na mesma série, implicando em diferenciacfes no acesso a cultura
e ao conhecimento, de acordo com a origem social dos alunos, sob o discurso da
igualdade e da democracia. Busca-se, aqui, analisar a incidéncia dessas
diferenciacdes sobre o governo ou exercicio do poder na escola, e sobre a
organizacdo escolar, no que se refere a participacao, principalmente dos pais e dos
alunos na gestao da unidade escolar estudada.

Sob o amplo processo de democratizacao politico-formal, de cunho liberal,

pelo qual a sociedade brasileira passou, a partir da segunda metade da década de
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1980, intensificando-se na década de 1990, a escola publica brasileira tendeu, por
meio de pressupostos legais e implementacéo de reformas, para a democratizagao,
tanto no que diz respeito a ampliagcdo de seu acesso pelas classes trabalhadoras,

como no que diz respeito a gestao escolar.

A reforma educativa dos anos 90 instaurou, sem dudvida, um novo
modelo de organizacdo e gestdo da educagdo publica, tanto do
sistema quanto de suas instituicdes na América Latina, constituindo-
se, desse modo, um de seus resultados mais ambiciosos. Esse
cenario, no limiar do século XXI, representa os fundamentos
neoliberais sob o fetiche da modernidade e da democratizacdo. A
retérica da descentralizacdo e redistribuicdo do poder propalada
pelas reformas educacionais em curso concretiza-se numa
organizacdo, em que o localismo e o comunitarismo constituem-se
como a contraface da centralizacdo e da privatizacdo (KRAWCZYK;
ROSAR, 2001, p. 36).

Entre os mecanismos para a execucdo das reformas estavam os
processos de descentralizacéo e redistribuicdo do poder, como referido na citagao
acima. No entanto, € preciso reconhecer que a descentralizacdo tem sido praticada
tendo como pano de fundo ndo apenas a perspectiva de democratizacdo da
sociedade, mas também a de promover melhor gestdo de processos e recursos e,
ainda, como condicdo de aliviar 0s organismos centrais que se tornam
sobrecarregados com o crescimento exponencial do sistema educativo e a
complexidade das situacGes geradas, que inviabilizam o controle central (LUCK,
2000, p. 17).

Esta reorganizacdo dos sistemas de ensino e das unidades escolares, a
partir dos principios de descentralizacdo e redistribuicdo do poder, ocorre de

maneira limitada e contraditoria.

Quando se observa que alguns sistemas de ensino descentralizam,
centralizando, isto €, dando um espaco com uma mao, a0 mesmo
tempo que tirando outro espac¢o, com outra, pode-se concluir que o
principio que adotam ndo € o da democratizacdo, mas o de maior
racionalidade no emprego de recursos e o de busca de maior
rapidez na solucdo dos problemas. Nesse caso, hdo se pretende o
estabelecimento de mudancas significativas nas relagfes entre
sistema e escola, escola e comunidade, dirigentes e professores,
professores e alunos — mudancas estas que deveriam estar voltadas
para o compartiihamento de decisbes. Nesse caso, pretende-se,
tdo-somente, estabelecer maior controle sobre a escola, ao mesmo
tempo sobrecarregando-a com mais trabalho e maior
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responsabilidade. (LUCK, 2000, p. 17-18).

A democracia, enquanto forma de governo participativo, torna-se o
emblema central a partir do qual todas as acdes, reformas e politicas sao
empreendidas e justificadas em quase todas as areas sociais. Na educacao, ocorre
a ampliacdo do acesso a escola e a implementacdo da gestdo democratica da
educacédo, acompanhando a onda democratizante da sociedade brasileira das duas
Ultimas décadas do século XX.

Contudo, como discutido no Capitulo | deste trabalho, a conceituagédo de
democracia é multipla e conflitante. Varia de acordo com a concepc¢ao de sociedade,
de estado, de educacado, segundo os interesses antagonicos das diversas classes
sociais.

Para a consolidagdo de principios democraticos na legislacdo brasileira,
desencadeou-se um processo de lutas reivindicativas por maior participacdo da
sociedade civil na gestdo do estado, em suas diversas instancias. Neste aspecto, foi
determinante a atuacdo do movimento operario popular, em prol da
redemocratizacado da sociedade brasileira. Este processo culminou na insergéo do
principio da gestdo democratica na legislacdo educacional.

Na Constituicdo Federal de 1988, no Artigo 206, encontram-se 0s

principios que séo a base para o ensino.

Art.206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios:
| — igualdade de condi¢Bes para o acesso e permanéncia na escola;

[.]

IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais

[...]
VI — gestdo democrética do ensino publico, na forma da lei (BRASIL,
2004, p. 109).

Os artigos 14 e 15 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao, Lei n°9394,
de 20 de dezembro de 1996, a partir do Art. 206, inciso VI da Constituicdo Federal
de 1988, estabelecem os principios da gestdo democratica e da autonomia, tanto

pedagdgica, como administrativa e financeira do ensino publico na educacao béasica:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas de gestéo
democrética do ensino publico na educacédo béasica, de acordo com
as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:
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| — participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragédo do
projeto pedagdgico da escola;

Il — participacdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes.

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares
publicas de educacéo basica que os integram progressivos graus de
autonomia pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira,
observadas as normas gerais de direito financeiro publico (BRASIL,
1996).

De acordo com LUCK (2000), a gestdo democratica implica a participagdo
de todos os segmentos da unidade escolar, a elaboracdo e execucéo do plano de
desenvolvimento da escola, de forma articulada, para realizar uma proposta
educacional compativel com as amplas necessidades sociais.

A consecucdo da gestdo democratica requer desconcentracdo e

autonomia das diversas esferas administrativas componentes da estrutura escolar.

“[...] desconcentracdo € ato de conferir autoridade a um agente
situado em um nivel inferior na mesma hierarquia e localizado mais
préximo dos usuarios do servico, com o entendimento de que esses
agentes mantém-se sob o controle hierarquico do governo central.
(FLORESTAL; COOPER,1997, p. 32. Apud LUCK, p. 19, 2000).

O Artigo 15 supracitado refere que os sistemas de ensino assegurarao as
unidades escolares publicas de educacdo basica que os integram progressivos
graus de autonomia pedagodgica e administrativa e de gestéo financeira. Salienta-se
o carater de progressividade do grau de autonomia conferido as unidades escolares,
tornando a autonomia algo que se enquadra no campo da possibilidade, concedida
em pequenas por¢des. Se as instituicbes democraticas da escola, como o Conselho
Escolar ou o Grémio Estudantil, por exemplo, ndo séo suficientemente autbnomas,
futuramente se tornardo, na medida em que o0 grau de autonomia progredir.
Enquanto isso, permanecerdo sob o controle hierdrquico do governo central.

No caso do Conselho de Escola, no Estado de Sao Paulo, este é regido
pelo Artigo 95 da Lei Complementar n°444, de 27 de dezembro de 1985, que dispde
sobre o Estatuto do Magistério Paulista e da outras providéncias.

De acordo com o Artigo 95 da lei supra citada, o Conselho de Escola é um
orgao colegiado de natureza deliberativa, composto por professores, especialistas,
funcionarios, pais e alunos, obedecendo o principio da representacao paritaria. O

Paragrafo 5°do referido Artigo estabelece:
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§ 5°- S&o atribuicdes do Conselho de Escola:

| - Deliberar sobre:

a) diretrizes e metas da unidade escolar;

b) alternativas de solucdo para os problemas de natureza
administrativa e pedagdgica;

c¢) Projetos de atendimento psico-pedagdgico e material ao

aluno;

d) programas especiais visando a integragéo escola-familia-
comunidade;

e) criacdo e regulamentacao das instituicdes auxiliares da

escola;

f) prioridades para aplicacdo dos recursos da Escola e das
instituicdes auxiliares;

g) designacéo ou a dispensa do Vice-diretor de escola;

h) a aplicacdo de penalidades disciplinares aos funcionarios,
servidores e alunos do estabelecimento de ensino (SAO PAULO,
1995, p. 56).

Possuindo natureza deliberativa, ao Conselho de Escola é assegurado,
formalmente, o carater de autonomia. O conceito de autonomia, segundo Silva
(2006), esta ligado a idéia de autogoverno, a capacidade que os individuos tém de
se regerem por regras proprias. Por isso, a autonomia é uma maneira de gerir e
orientar as diversas dependéncias em que os individuos e 0s grupos se encontram,
de acordo com suas proprias leis, no seu meio biolégico e social.

Para Dal R,

Conquanto de modo geral exprima ‘poder de autonormacao’, o
vocabulo é também usado para qualificar atos administrativos; para
designar 6rgdos com poder de acdo independentes; para indicar
independéncia financeira (autonomia financeira); para denotar
liberdade de julgamento, autodeterminacédo e, ainda, autogoverno,
autoadninistracao, etc. (DAL RI, 1997, p 23)

Toda a dinamica escolar, sua organizacdo, gestao etc., constitui-se como

ambiente de aprendizado.

O aluno ndo aprende apenas na sala de aula, mas na escola como
um todo: pela maneira como a mesma € organizada e como
funciona; pelas acbes globais que promove; pelo modo como as
pessoas nela se relacionam e como a escola se relaciona com a
comunidade, pela atitude expressa em relacdo as pessoas, aos
problemas educacionais e sociais, pelo modo como nela se trabalha,

dentre outros aspectos (LUCK, p. 8, 2000).
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Da mesma forma, Dourado (2001, p. 79) conceitua a gestdo democratica

como um

[...] processo de aprendizado e de luta politica que ndo se
circunscreve aos limites da pratica educativa, mas vislumbra, nas
especificidades dessa pratica social e de sua relativa autonomia, a
possibilidade de criacdo de canais de efetiva participacdo e de
aprendizado do jogo democratico e, consequentemente, do repensar
das estruturas de poder autoritario que permeiam as relagfes
sociais, e no seio dessas, as praticas educativas.

Sendo assim, o nivel de participacdo dos diversos segmentos na gestédo
escolar, por meio de diversos 6rgdaos como o Conselho de Escola e o Grémio
Estudantil, por exemplo, leva os diversos sujeitos a desenvolverem, ndo sem
conflitos, um processo de aprendizagem e assimilacdo das relagdes de poder, tanto
na escola quanto na sociedade.

O fenbmeno da reproducéo das relagdes sociais de producéo capitalistas,
na escola, ocorre por meio de diversos aspectos: distribuicdo diferenciada de alunos
nas salas, relacédo professor / aluno, utilizacéo de diferentes recursos e metodologias
pedagdgicas, etc. Cabe averiguar a incidéncia destas diferenciacdes na participacao
dos diversos segmentos, pais, alunos, professores e dire¢cao na gestao escolar.

A respeito da participagdo dos pais na gestdo da escola por meio do
Conselho Escolar, o Diretor (2007) relatou: “Os pais participam muito pouco. Sao
obrigados. A lei exige que tenha representantes dos pais participando, mas eles nao
tém tempo”.

Desta forma, de acordo com as palavras do diretor, a participacao dos pais
no Conselho Escolar se da de maneira bastante distante e deficiente. Apenas
atende formalmente as exigéncias legais de participacdo de “25% de pais de
alunos”, estipuladas pelo Inciso 1V do Art. 95 da Lei Complementar n°444, de 27 de
dezembro de 1985 (SAO PAULO, 1995, p. 55). No entanto, o Diretor (2007) inverte a
situacdo de obrigatoriedade de participacdo dos pais, afirmando que eles, os pais,
sdo obrigados. Mas, na realidade, a obrigatoriedade incide sobre a escola e nao
sobre os pais, pois é a escola a portadora da obrigagéo legal de ter representantes
dos pais participando no conselho e ndo os pais os obrigados a participar. Por fim, o
diretor atribui a baixa participacdo dos pais a falta de tempo dos mesmos.

Durante um largo espaco de tempo, a sociedade brasileira foi governada
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por regimes autoritarios, perpassados por centralismos regidos pela extrema
tecnocracia e auséncia de participagdo. Essa situacdo tem sido paulatinamente
superada, mas ainda ecoa fortemente na disposi¢cédo para a participacdo em 0rgaos
colegiados. Isto explica, em parte, a dificuldade de participacdo dos pais no
Conselho Escolar, resultado de uma subdesenvolvida cultura de participacao
democratica efetiva.

Contudo, o entrevistado apontou a abertura da direcdo como o principal
fator de favorecimento a participacédo dos pais na gestao escolar. Como empecilhos
a participacao apontou, novamente, a falta de tempo e as dificuldades dos pais para
entender o complexo administrativo da escola e sua dindmica pedagodgica:

O que favorece a participacdo dos pais € principalmente a nossa
abertura. Mas eles ndo tém tempo. Também, muitos pais tém
dificuldades para entender o complexo administrativo da escola, a
dindmica pedagdgica etc. (DIRETOR, 2007).

Desta forma, de acordo com as palavras do Diretor (2007), a participacéo
efetiva dos pais na gestdo da escola se da de maneira bastante restrita, por
possuirem pouco conhecimento administrativo e pedagogico.

O exercicio do poder sempre foi algo conflituoso, perpassado por
antagonismos e disputas de classes. Ja desde a antiguidade, esta problematica
aparece na obra Protdgoras de Platdo, no famoso debate entre Protagoras e
Sdocrates. Neste debate, Protdgoras é defensor do principio de que as questdes
politicas, diferentemente de questbes técnicas especificas, como construcdo de
navios etc., devem ser tratadas por todos os cidaddaos membros da Polis. Observa-
se que, neste contexto, apenas os homens, adultos, livres e nascidos na propria
Polis eram considerados cidadaos.

De acordo com Wood (2003) a argumentacao de Protagoras, por meio de
alegoria, demonstra que a sociedade politica ndo sobrevive a menos que a virtude
civica que prepara as pessoas para a cidadania seja uma qualidade universal,
porém sem ser inata. A virtude civica, neste sentido pode ser aprendida, na medida
em que a pessoa vive numa comunidade civilizada, sendo exposta desde o
nascimento ao processo de aprendizagem que promove a virtude civica, em casa,
na escola, por admoestacao e punicdo e, acima de tudo, por meio dos costumes e

das leis da cidade, sua nomoi. “A virtude civica, tal como a lingua mae, é a um so
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tempo aprendida e universal” (WOOD, 2003, p. 167).

Ja para Platdo, na voz de Sécrates, a virtude é conhecimento, cujo acesso
se da de modo privilegiado por parte de apenas alguns iluminados. Assim, a
participacdo no governo e o exercicio do poder devem ser exercidos por aquele que
possui esses conhecimentos, o qual € denominado por Platdo de rei fildsofo ou
sabio.

Durante a Idade Média, o governo e o exercicio do poder eram privilégios
politicos, prerrogativas daqueles que possuiam titulo de nobreza, fundamentacéo do
senhorio, poder e propriedade sobre a terra e 0s servos.

Com a passagem para o capitalismo, o poder deslocou-se do senhorio
para a propriedade, de tal forma que o status civico, os privilégios politicos feudais
deram lugar a vantagem puramente econbmica (WOOD, 2003, p. 180). No
capitalismo, o poder concentra-se nas méaos da burguesia, dagueles que possuem a
propriedade dos meios de producao.

Em ambito escolar, de acordo com o depoimento do Diretor (2007) acima
referido, aos pais é garantida abertura para participacdo no governo e exercicio do
poder na escola, por meio da participagdo no Conselho de Escola, inclusive,
garantida por lei, conforme o Inciso IV do Art. 95 da Lei Complementar n°444, de 27
de dezembro de 1985 (SAO PAULO, 1995, p. 55). No entanto, a participacdo dos
pais torna-se eclipsada, tendo como justificativa para este fenémeno o fato de muitos
pais terem dificuldades para entender o complexo administrativo da escola e as
guestdes pedagogicas.

Entende-se que este fenbmeno possui raizes tanto na concepcéo
platbnica, que perpassa toda a historia do Ocidente, incidindo fortemente na
atualidade, de que o poder e 0 governo devem ser exercidos por aquele que possui
conhecimentos, como na dinamica capitalista em que o poder e 0 governo Sao
exercidos de fato pela classe burguesa, detentora da propriedade dos meios de
producdo. Na escola, sdo a direcao e os professores os segmentos que detém maior
conhecimento, e conhecimento como propriedade, em detrimento dos demais
segmentos, funcionarios, alunos e pais. A posse desses conhecimentos € utilizada
para justificar o maior protagonismo da direcdo e dos professores no governo da
escola.

Embora o Artigo 95, paragrafo 5° inciso |, alinea b da Lei Complementar

444/ 85 afirme como atribuicdo do Conselho de Escola deliberar sobre alternativas
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para a solucdo de problemas de natureza administrativa e pedagdgica, os dados
evidenciam que, na prética, € o diretor quem de fato toma as decisfes na unidade
escolar.

O fator que contribui para a centralizacado do poder nas maos da direcdo €
o0 sistema burocratico. Este sistema delineia as rela¢des sociais, plasmando o0 modo
de exercicio do poder na escola. A burocracia é uma tecnologia social. E um
fendmeno caracteristico tanto do Estado quanto da empresa privada. Por meio de
um aparato burocratico administrativo, constituido por cargos exercidos por
admissdo em concurso publico, no caso do Estado de S&o Paulo, a direcao
posiciona-se no topo da piramide hierarquica da administracdo da unidade escolar.
E o diretor quem toma as decisbes na escola, pois ocupa cargo diretivo. Neste
sentido, o diretor, além de educador, € também gerente e responsavel ultimo pela
instituicdo escolar (PARO, 2000, p. 133).

Em seguida, no sistema hierarquico burocrético escolar, encontram-se 0s
professores, abaixo dos quais estdo os demais seguimentos, pais, alunos e
funcionarios. Este modo de organizacdo conforma-se a ordem capitalista cujos
critérios de ordenamento fundamentam-se na ideologia do mérito intelectual
individual.

Quando indagada sobre em quais salas h& maior participacdo dos pais de

alunos, a Coordenadora respondeu:

"[...] ha salas, como as A e B, em que 0s pais possuem maior
interesse sobre o andamento dos filhos na escola. Normalmente séo
esses pais 0s gque possuem mais interesse na gestdo da escola.
Mas o interesse na participacdo no Conselho [de Escola] € bem
pequeno (COORDENADORA, 2007).

Também a Professora de Historia (2007) apontou a participacdo dos pais
e dos alunos como algo importante. Mas, da mesma forma que o Diretor e a

Coordenadora, disse, em entrevista:

Normalmente os pais e os alunos que participam do Conselho [de
Escola] sdo das salas A e B porque sdo mais bem preparados. Mas
tem ano que pais e alunos de outras salas participam também. Os
pais participam do Conselho, mas participam enquanto presenca no
conselho. Eles dédo pouca opinido. Participam mais efetivamente
guando se trata de algum evento, festa ou coisa do tipo. Muitos
faltam nas reunibes e, quando participam, quase ndo se
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manifestam. Mas para as decisoes eles sdo levados em conta.

Um aluno da sala 3C manifestou-se da seguinte forma, sobre como
percebe a diferenciagdo no que diz respeita a atuagdo dos alunos no Conselho de
Escola:

Acho que o Conselho ndo funciona. A gente nao fica sabendo que
tem reunifes. Quem sao os alunos que participam? Sao sempre 0s
mais comportadinhos das outras turmas. Normalmente sdo do 2A.
Os outros ndo sao convidados (ALUNO 3C, 2007).

Apesar de terem abertura para participacdo no Conselho de Escola, os
pais e os alunos, de acordo com o0s entrevistados, ndo demonstram ter muito
interesse na participacdo. Um dos motivos que pode ser a causa desse desinteresse
€ 0 préprio modo de funcionamento do Conselho de Escola, em que os pais e 0s
alunos sao vistos, tanto pela direcdo como pelos professores, como participantes de
segunda categoria. Ha abertura para a participacdo, mas esta é condicionada e se
reduz a estar presente nas reunides. As decisdes de fato sdo tomadas por quem tem
a autoridade do conhecimento, da técnica administrativa e pedagdgica e do cargo.

Um aluno da sala 3A, o qual ja participou do Conselho de Escola, relatou:

J& participei do Conselho Escolar. A ata j4 vinha pronta. A gente s6
lia e assinava. As decisfes ja estavam tomadas, apesar de a gente
nao gostar muito. Mas ninguém falava nada, nem os professores.
Quem escolhia os alunos representantes? Era a coordenadora. Nao
tinha votacdo para escolher. Eu participei porque ela me escolheu
(ALUNO 3A, 2007).

Também a Professora de Historia (2007), ao narrar o modo como 0O
Conselho de Escola é constituido no inicio do ano, indicou que os membros do
Conselho séo indicados pela diregéo.

No inicio do ano, normalmente na semana de planejamento, séo
escolhidos aqueles que véo fazer parte do Conselho. A direcdo
sugere quem € mais indicado e essa pessoa normalmente fica
fazendo parte do Conselho. E assim com os pais, os alunos, todo
mundo e também com os professores. Assim € mais facil. Nao
precisa ficar fazendo votacgéo.

Dessa forma, evidencia-se, tanto na constituicdo do colegiado como na
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dindmica de seu funcionamento, nos processos de tomadas de decisdo, a
ocorréncia de centralizacdo do poder por parte da dire¢do. De inicio, o Conselho é
formado por membros indicados, sem eleicdo entre pares. Da mesma forma as
decisbes sdo tomadas previamente, sem uma participacéo efetiva.

Chama a atencdo o fato de os entrevistados apontarem uma maior
participagdo ou, indicagdo para participacdo no Conselho de Escola, de sujeitos,
tanto alunos como pais, pertencentes as salas A e B. Essas salas, de acordo com 0s
graficos 1 a 9, apresentados anteriormente, sao justamente as que possuem alunos
oriundos de familias com as melhores condic6es econdmicas e culturais da escola.

Os proprios pais e alunos, apesar das possibilidades de existéncia de
conflitos, assimilam esta forma de participagcdo ndo participante, no Conselho de
Escola. Esta assimilagcdo se da na medida em que o proprio modo de organizacéo,
funcionamento, administracdo, enfim, o governo e o exercicio do poder na escola se
constituem como mecanismo de aprendizagem da propria dindmica social ali
existente.

Como explica Wood, referindo-se a defesa da democracia feita por

Protagoras,

[...] igualmente importante é sua concepgdo do processo pelo qual
se transmite o conhecimento moral e politico. A virtude é ensinada,
mas o modelo de aprendizagem nédo € tanto a erudicdo quanto o
aprendizado. Aprendizado, nas chamadas sociedades tradicionais, €
mais que um meio de aprender habilidades técnicas. ‘E também [...]
um mecanismo de transmissao intergeracional’, o meio pelo qual as
pessoas se iniciam nas habilidades de adultos ou em artes praticas
particulares, e sdo ao mesmo tempo, introduzidas' na experiéncia
social e na sabedoria comum da comunidade’ (WOOD, 2003, p.
167).

Desta forma, € possivel verificar a incidéncia de diferenciacdo social na
organizacdo escolar e no exercicio do poder na escola, por meio da rarefeita
participacdo de pais e alunos no Conselho de Escola, que € o principal organismo de
deliberacéo sobre os assuntos escolares.

Durante as ultimas décadas do século XX foram implementadas reformas,
as quais foram justificadas por proporcionarem maior acesso, democratizacao,
descentralizagdo e maior autonomia a escola. A concep¢do de democracia que
perpassa este movimento € a de democracia liberal. Um bom exemplo encontra-se

no depoimento do Aluno 3A, pois a escolha dos participantes do Conselho de Escola
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é realizada pela direcdo da escola, ndo havendo eleicdes como prevé a legislacao.
O informante também indica que as decisdes sdo tomadas previamente e apenas
passam formalmente pelo Conselho de Escola. Além disso, os representantes dos
segmentos de pais e de alunos no Conselho de Escola séo escolhidos pela direcéo
nas salas A e B em detrimento das demais salas.

Assim, tendo por base o estudo realizado, € possivel afirmar que o
processo de democratizacdo do acesso a escola ndo coincide com o exercicio
efetivo da democracia na escola, e a ocorréncia das sucessivas reformas é alheia a
participacdo da sociedade; e que o processo de democratizacdo do acesso a escola
pode ser visto como mecanismo de reproducdo das relagbes sociais, ocorrendo
diferenciacdo segundo a origem social dos alunos, ndo correspondendo, desta

forma, a democratizacao efetiva da escola.
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CONCLUSAO

As Ultimas décadas do século XX, notadamente os anos 1980 e 1990, tém
se constituido como cenario de contradicbes que movem a légica social sob o
capitalismo, especialmente em paises periféricos, como o Brasil.

Todo um conjunto de mudancas na ordem politica, econémica e cultural
tem sido implementado tendo como justificativa a promoc¢do da democracia. No
entanto, como inicialmente analisado neste trabalho, a democracia possui diversos
significados, concepcdes e conceitos construidos mediante o confronto dos
interesses antagonicos das diferentes classes e grupos que compdem a sociedade,
mas que possuem em comum um conteudo classista.

Nas perspectivas liberal e neoliberal, aspira-se um encontro entre
capitalismo e democracia. Encontro este em que o capitalismo se apropria do
vocabulario, das idéias e prerrogativas democraticas e os molda de acordo com seus
interesses. A partir de conquista sociais por parte das classes subalternas, institui-se
o sufragio universal, universaliza-se o ser cidaddo, alarga-se o acesso a alguns
direitos sociais, entre os quais o direito a educacdo, gragas as lutas historicas dos
trabalhadores. Neste contexto, democracia caracteriza-se como procedimento ou
método politico formal, concretizando-se por meio de cisdo entre o politico e 0
econdmico.

Ja a concepcéao critica de democracia diverge da concepcéao liberal e
neoliberal. De acordo com esta perspectiva, a democracia deve abranger a
igualdade ndo apenas na dimensédo politico-formal, mas também a igualdade nos
direitos de cidadania juntamente com a igualdade social e econébmica, em que 0
governo e o exercicio do poder, em suas diversas instancias, sejam exercidos de
maneira substantiva pelos sujeitos.

A partir de um longo processo de democratizacdo objetivando o
desenvolvimento da participacéo restrita a esfera politico-formal para a sociedade
civil, que remonta ao contexto de luta dos trabalhadores no pds-guerra, nos paises
centrais, o impulso para a participacdo democrética civil emerge nos paises
periféricos com a retardataria chegada da onda neoliberal nesses paises,
especialmente no Brasil, a partir dos anos 1980.

Para o enfrentamento da crise do capital, um conjunto organico de

reformas foi anunciado e implementado. Essa crise resultou, especialmente nos
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paises periféricos, em aumento da pobreza, da miséria, e do desemprego; resultou
em reducdo das possibilidades de acesso ao trabalho, em mudangas na
organizacdo sindical, em destruicdo de garantias e conquistas sociais dos
trabalhadores, entre outras consequéncias. O referido conjunto de reformas foi
defendido por meio de intensa acgdo politico-institucional das organizacdes
multilaterais, como o Banco Mundial, construidas pelo capital no periodo do pos-
guerra. Essas instituicbes foram responsaveis, no plano mais amplo, pela
elaboracdo e disseminacdo desse conjunto de reformas e de suas principais
diretrizes.

Os processos desencadeados concretizaram propostas e projetos de
reformas institucionais permeadas pela idéia de democratizacdo, descentralizacéo e
autonomia, do ponto de vista liberal e neoliberal. O campo da educacéao,
especialmente a educacdo basica, tornou-se estratégico para a constituicdo de
sujeitos aptos a responderem as demandas postas pela reestruturacdo produtiva,
pela inovacado tecnoldgica, pelo neoliberalismo e pela globalizacdo da economia. A
populacdo de baixa renda que, durante um largo espaco de tempo, esteve excluida
do acesso a escola, passou a constituir primordialmente o alunado da escola
publica. Democratizou-se a escola, tanto no que diz respeito a ampliacdo de seu
acesso como no que se refere ao postulado da gestdo democratica, por meio da
participacdo de representantes dos diversos segmentos da comunidade escolar na
gestao da escola, garantida por lei.

No que diz respeito a democratizacdo do acesso a escola, apesar de se
constituir em um avango, no sentido de concretizagdo do exercicio do direito a
educacéo e, por conseqiéncia, do acesso ao conhecimento, a cultura e a formacao
para o trabalho, a democratizacdo do acesso se faz de maneira a reproduzir as
relagcdes sociais de dominacgéo capitalista.

A reproducdo das relagbes sociais de dominacdo capitalista, neste
contexto, se concretiza também na prépria dindmica escolar, no ato de diferenciacao
dos alunos, em sua distribuicdo estratificada nas diferentes salas, na mesma seérie,
de acordo com a origem social. Os dados quantitativos expressos nos graficos 1 a 9,
referentes a renda familiar e ao grau de escolaridade dos pais ou responsaveis pelos
alunos da unidade escolar, revelam a ocorréncia de estratificacdo social entre os
alunos das diversas salas de aula, dentro da mesma série.

Esta diferenciacdo desdobra-se para as praticas pedagdgicas, na medida
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em que incide sobre a relagao professor aluno, bem como na utilizacdo de recursos
didaticos, metodologias e técnicas nas diferentes salas. Desta forma, alunos
oriundos de familias com situagcbes econdémica e cultural diferentes recebem
tratamentos diferentes na mesma unidade escolar.

A estratificacédo social escolar possui ressonancias sobre o governo, sobre
0 exercicio do poder na escola e sobre a organizacdo escolar, no que se refere a
participagdo, principalmente dos pais e dos alunos na gestdo da unidade escolar.
Constata-se que a participacdo desses sujeitos no Conselho de Escola € bastante
obnubilada. A idéia de democracia que perpassa a dindmica dessa instituicao € a de
democracia liberal, plasmada pelo sistema burocratico, o qual se fundamenta na
ideologia do mérito intelectual.

O funcionamento do Conselho Escolar esta inserido na concepcao liberal
de democracia, na qual esta é reduzida a método de escolha de representantes para
0 governo em ambito escolar (HAYEK,1984), (SHUMPETR,1984), (DAHL,1996), o
gue no minimo envolveria elei¢cdes, previstas por lei. No entanto, de acordo com os
dados, predomina no processo de escolha do colegiado a centralizacdo e o
autoritarismo exercidos pela dire¢éo escolar.

De acordo com os dados, inexiste a pratica do principio de elei¢cdo entre
pares, nos diversos segmentos da comunidade escolar, para a constituicdo do
colegiado. Os dados revelam que a escolha dos participantes do Conselho de
Escola é realizada pela direcdo da escola. Além disso, as informacdes coletadas
indicaram que as decisdes sao tomadas, no Conselho de Escola, de modo
autoritario. Muitas vezes, as decisfes sao tomadas previamente e apenas ratificadas
formalmente pelo Conselho de Escola. Constatou-se ainda a sinalizacado de que os
representantes dos segmentos de pais e de alunos no Conselho de Escola séo
escolhidos pela direcdo nas salas A e B.

Notadamente, segundo os dados quantitativos expressos nos graficos 1 a
9, os quais apresentam a distribuicdo estratificada do alunado nas diferentes salas
de aula, na mesma série, de acordo com a origem social dos alunos, sdo nas salas
A e B que se encontram os alunos oriundos de familias com as melhores condi¢des
econdmicas e culturais da escola. Os alunos e pais de alunos dessas salas, de
acordo com as informacgbes, sdo os escolhidos pela direcdo para fazer parte do
colegiado escolar.

No entanto, embora perpassado por contradiches expressas por
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estratificacédo social e processos de reproducao das relacdes sociais de dominacao
capitalista, o fato de a escola publica, nas Ultimas décadas, tornar-se mais
democratizada, tanto no que se refere ao acesso como a gestdo, sem duvida
representa um grande avanco social. Tanto a garantia e a efetivacdo do direito a
educacgdo escolar publica como a participagcdo da comunidade escolar na gestdo da
escola constituem-se em conquistas sociais valiosissimas.

Estas conquistas se deram mediante intensa luta e militAncia dos
movimentos sociais e dos trabalhadores, tanto no Brasil quanto em outros paises da
América Latina, pela ampliagdo de direitos e mudancas nas condi¢des de existéncia
dos setores populares, o que envolve maior acesso a educacéo.

[...] a ampliacdo e democratizacdo da educacado basica e a insercao
dos setores populares na escola publica teve como um dos mais
decisivos determinantes a pressdo dos movimentos sociais
(ARROYO, 2003, p.29- 30).

Segundo o autor citado, o processo de democratizacdo do acesso a
escola tem como principal protagonista a atuacdo dos movimentos sociais e dos
trabalhadores. Nesse processo 0s movimentos assumem papel de educadores no

desenvolvimento de consciéncia coletiva de direito a educacao.

Os sindicatos tiveram um papel pedagogico relevante e
reconhecido. Agiram como escolas e formacéo de liderancas e de
formacdo politica das diversas categorias de trabalhadores. Os
movimentos sociais ndo deixaram de ter papel pedagogico,
formaram liderancas também e contribuiram para educar as
camadas populares. Em frentes diversas cumpriram papéis
educativos proximos (ARROYO, 2003, p.31).

Além de favorecer a democratizacdo do acesso ao ensino oficial, mesmo
que permeado pela ideologia burguesa, esses movimentos desenvolveram acgdes
educativas contrarias a logica capitalista. A¢cdes essas organizadas sob os principios
da participacdo democratica, de colegiados e assembléias. Vale aqui destacar, entre
muitos outros, o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), no Brasil, e
a Revolucao Bolivariana, na Venezuela.

Dado o acirramento dos antagonismos de classes, muitos movimentos
sociais passaram a conceber de modo peculiar a educacao destinada a formacéao de

seus militantes. No Brasil, dentre esses movimentos, e de maneira singular,
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encontra-se MST. Ao realizarem uma andlise do Instituto de Educagédo Josué de
Castro (IEJC), em especial o curso de Técnico em Administracdo de Cooperativas
(TAC), Dal Ri e Vieitez (2004, p. 1382), salientam que

Como ocorre com outras organizagbes que divergem da ordem
social capitalista, 0 MST percebe que o ensino oficial ndo atende as
necessidades de formacdo dos seus membros, pois podemos dizer,
com relagéo a educacao, o que ja se disse com relacao a ideologia.
Na sociedade de classes, a educacdo dominante é a educacéo das
classes dominantes, ainda que a ideologia pedagdgica oficial se
apresente travestida na forma de conhecimentos, valores e
habilidades universais.

Uma das caracteristicas importantes do IEJC demonstrada pelos autores é
a sua democrética estrutura organizacional, regida por assembléia geral deliberativa.
Segundo os autores

Essa estrutura, que apresenta varias mediagbes, conflui para a
assembléia geral do Instituto, da qual participa toda a comunidade
escolar. A assembléia geral delibera mensalmente sobre a maior
parte das questdes que se apresentam a escola, desde o orcamento
até possiveis problemas pedagogicos. A assembléia geral é o
organismo superior de tomada de decisdes do Instituto (DAL RI;
VIEITEZ, 2004, p. 1388).

Em outros paises da Ameérica Latina merece destaque a Revolucéo
Bolivariana, a qual tem implementado, nos ultimos anos, uma série de atividades
sociais, denominadas missdes. Essas atividades séo orientadas para a mobilizacéo
e conscientizacdo das comunidades carentes através de conselhos, consultas

populares e orcamentos participativos, nas diversas areas sociais.

Na area de educacdo, o plano abrange trés frentes: a Missao
Robinson, que pretende alfabetizar mais de 1,5 milhGes de pessoas
entre 0s anos de 2003 e 2004; a Missdo Ribas, que objetiva o
estimulo ao reingresso no subsistema de segundo grau de pessoas
gue ainda ndo concluiram seus estudos; e, por fim, a Missado Sucre,
dirigida & educagéo superior, cuja realizagdo mais concreta foi a
Universidade Bolivariana, que se prop8e incorporar quinhentos mil
estudantes sem vaga no subsistema de educacao superior publico e
privado (NOVAES; LIMA FILHO, 2007, s/p).

De acordo com os autores, o objetivo dessas missfes educativas é

essencialmente expandir a educagdo e assim elevar grandemente o nivel cultural
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médio dos venezuelanos.

Desta forma delineia-se um quadro no qual se evidenciam lutas populares
em prol da educacéo.

No Brasil, nas duas ultimas décadas do século XX, ocorreu um amplo
processo de democratiza¢do do acesso a escola, almejando a sua universalizagéo.
Contudo, a escola ndo é uma e nem igual para todos. Conforme o presente estudo,
alunos oriundos de familias com condicdes econbmicas e culturais diferentes,
passam de maneira diferente pela escola, pela mesma unidade escolar. Instituiu-se
a gestdo democratica da escola publica. Mas o governo e o exercicio do poder na
escola séo burocraticos e hierarquizados. Além disso, as diferencia¢cdes sociais
incidem sobre o colegiado escolar.

Nestas condi¢cdes, o desafio posto estd em ocupar 0Ss espacos
democréticos, de modo que a democracia seja exercida efetiva e substancialmente.
As contradi¢les, pela sua propria natureza, podem possibilitar “[...] a oportunidade

para mais debate, mais acéo coletiva, mais educacéo politica” (APPLE, 1989, p. 75).
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ANEXO 1
QUESTIONARIO: ESTUDO DIAGNOSTICO / ALUNOS — Ensino Médio

Idade: Série: Sexo:

1) Em relacéo a profissédo e ao grau de escolaridade de seus pais ou responsaveis:
A) Qual a profissao de seus pais ou responsaveis?

Pai: Registrado? () Sim ( ) Nao
Mae: Registrada? ( )Sim ( ) Nao
Outros: Registrado? ( )Sim ( )Nao
B) Qual o grau de escolaridade de seus pais ou responsaveis?
Pai: Ensino fundamental ( )Completo ( )Incompleto

Ensino Médio ( )Completo ( )Incompleto

Ensino Superior ( )Completo ( )Incompleto
Mée: Ensino fundamental ( )Completo ( )Incompleto

Ensino Médio ( )Completo ( )Incompleto

Ensino Superior ( )Completo ( )Incompleto

2) Qual o valor aproximado da renda de sua familia, em salarios minimos?
( )Até um salario ( )Dois salarios ( )De trés a cinco salarios ( )Mais de cinco
salarios

3) Em relacdo a sua casa:
A) ( ) Zona Urbana

a) Casa propria () Sim ( )Nao
b) Possui agua encanada e luz () Sim ( )Nao
c) Possui rua asfaltada ( )Sim ( )Nao
d) Possui coleta de lixo ( )Sim ( )Nao
B) ( ) Zona Rural

a) Casa propria () Sim ( )Nao
b) Possui agua encanada e luz () Sim ( )Nao

4) Em relacdo ao seu trabalho:

a) Vocé trabalha? ( )Sim ( ) Nao
b) O que faz?
c) Quanto ganha, em salarios minimos?

( )Até um salario ( )Dois salarios ( )De trés a cinco salarios ( )Mais de cinco
salérios

5) Vocé pretende fazer curso superior? Que profissdo vocé deseja exercer no
futuro?

6) Vocé considera que a escola prepara o aluno para o mercado de trabalho? Por
qué?




159

ANEXO 2
ROTEIRO DE ENTREVISTA / ALUNOS

Idade: Série: Sexo:

1) Como vocé considera a situagdo econO6mica de sua familia? Qual é a renda
mensal?

2) A renda de sua familia € proveniente de quais membros: pai, mae, de ambos,
vocé ou de irmédos? Todos trabalham?

3) Vocé considera a renda de sua familia adequada para suprir as necessidades de
todos os membros?

4) Como é a casa em que vocé mora? (Construida de tijolos; madeira; possui laje; é
forrada; possui piso frio; casa propria ou alugada?).

5) Qual o meio de transporte utilizado pela sua familia? Possui carro? Qual?

6) Até que série seus paias estudaram? (Estudam?).

7) Qual a profissédo de seus pais?

8) Realizaram algum curso profissionalizante?

9) Vocé trabalha? Em qué? Quanto ganha? Contribui com a renda de sua familia?
10) Vocé pretende fazer curso superior? Qual? Em instituicdo publica ou privada?
11) Vocé considera que a escola prepara o aluno para o mercado de trabalho? Para
o vestibular? Por qué?

12) Vocé participa da gestdo da escola? Do grémio estudantil? Do Conselho? E
importante a participagéo dos alunos no Grémio e no Conselho Escolar?

13) Na sua opinido existem diferencas entre os alunos das diferentes salas? Que
tipos de diferencas? (Diferencas econdmicas, sociais, relacionamento com o0s

professores, atividades didaticas, etc).
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ANEXO 3

ROTEIRO DE ENTREVISTA: ESTUDO DIAGNOSTICO:  DIREGAO/
COORDENACAO

Entrevistado: Cargo/Funcao: Tempo de servico:

1) Vocé poderia falar um pouco sobre a histéria desta escola? Como e quando
surgiu? De acordo com o0s seus conhecimentos, sempre, em todo o tempo de
existéncia desta escola, toda a populacdo em idade escolar teve acesso de fato a
ela, com inicio e concluséo dos estudos?

2) Existem muitas criticas apontando aspectos negativos em relacdo a qualidade da
escola publica brasileira. Qual a sua avaliacdo? Para vocé, existiria relacdo entre
qualidade da educacao e universalizacdo do acesso a escola?

3) Quais as salas que apresentam mais problemas de indisciplina? Quais as
estratégias utilizadas para o enfrentamento dessa questdo? (Os alunos
“indisciplinados” sdo agrupados em determinadas salas de aula?).

4) Vocé considera que o problema da indisciplina pode estar relacionado com a
situacao sécio econémica do aluno? Por qué?

5) Existem diferencas entre as salas de aula no que diz respeito a indisciplina? Se
sim, quais as causas?

6) Como é realizada a distribuicdo dos alunos de uma mesma série nas respectivas
salas de aula? Quais os principais critérios para a constituicdo destas salas?

7) Os pais participam deste processo? Como? Indicando em qual sala deseja que
seu filho estude? Que motivos aparecem para justificar este desejo? Pais de alunos
de quais salas participam mais?

8) Ha incidéncia de evasdao escolar nesta escola? Em que intensidade?

9) Quais fatores vocé apontaria como causas da evasao escolar?

10) Em quais salas ocorre com maior freqiéncia o problema da evaséo?

11) Ha incidéncia de retencao escolar nesta escola? Em que intensidade?

12) Quais fatores vocé apontaria como causas da retencdo escolar?

13) Em quais salas ocorre com maior freqiiéncia o problema da retencao?

14) Alunos de quais classes apresentam maior necessidade de acompanhamento,
reforco?

15) Os pais participam da gestdo da escola? Do Conselho de Escola? Pais de

alunos de quais salas participam mais?
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16) Quais fatores favorecem e quais fatores dificultam a participacdo dos pais na
gestao da escola?

17) Ha grémio estudantil nesta escola? Como se da a participacao dos alunos?

18) Vocé considera que a escola prepara o aluno para o mercado de trabalho. Para

o vestibular? Por qué?
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ANEXO 4
ROTEIRO DE ENTREVISTA: ESTUDO DIAGNOSTICO / PROFESS ORES

Disciplina: Sala(s): Sexo:

1) Qual o perfil sécio econdmico dos alunos desta escola e de suas familias?

2) Qual o perfil sécio econémico dos professores desta escola?

3) Das salas em que leciona, qual considera melhor ou mais adiantada?

4) Os conteudos sao os mesmos ou diferentes para cada sala?

5) De quais salas séo os alunos que mais se destacam?

6) Ha problemas de disciplina nas salas de aula? Quais salas considera mais
problematicas?

7) Quais os tipos de leituras e livros indicados? Sao os mesmos para todas as
classes?

8) Vocé considera que as diferentes salas apresentam o mesmo desempenho na
aprendizagem de sua disciplina? (Se houver diferencas, o que considera ser as
causas?).

9) Qual sala apresenta maiores dificuldades de aprendizagem? Por qué?

10) Os alunos de quais salas vocé considera mais preparados ou com maior
potencial para o vestibular?

11) Vocé percebe diferencas no desempenho ou no comprometimento entre alunos
gue trabalham e alunos que nao trabalham? Por qué?

12) Vocé procura adaptar os conteudos ministrados de acordo com as realidades
das diferentes salas? A partir de quais critérios?

13) Vocé possui filhos estudando nesta escola? Em qual sala? (se ndo tem filhos: Se
vocé tivesse filho, desejaria que ele estudasse nesta escola? Em qual sala?)

14) Existe rivalidade ou competicdo entre as salas? Se sim, entre quais salas? Por
quais motivos?

15) Voceé participa da gestdo da escola? Do Conselho? E importante a participacéo
do professor no Conselho Escolar?

16) Como se dao as préticas de leitura e escrita? Existem diferencas entre a salas
neste aspecto?

17) Os pais participam da gestdo da escola? Do CE. Pais de alunos de quais salas

participam mais?
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