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A funcao social da escolarizacao basica: reflexoes

sobre as praticas curriculares da escola.

Geovana Mendonca Lunardi'

A centralidade da escola na organizagdo da sociedade moderna tem sido
evidenciada por muitos estudos da sociologia da educacdo. Sua importancia e fun¢ao foram
investigadas e debatidas por inimeros estudos, assim como a crise da escola como
instituigdo social foi e ¢ alardeada, seja nos meios cientificos, como no senso comum.

Na verdade, percebe-se que a complexa organizacdo da sociedade atual, bem como
as crises desencadeadas neste final de século (crise das metas-narrativa, do papel do estado,
do desaparecimento ou diluicdo de conceitos como igualdade, classe social, pobreza)

aglutinaram novos fatores a velha e falada crise da escola.
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A escola ¢ chamada a desempenhar novas fungdes, a0 mesmo tempo em que no
desempenho desse novo papel social ajuda a forjar o modelo de sociedade no qual esta
inserida.

Nesse sentido, a escola de hoje precisa ser analisada e estudada, considerando as
multiplas demandas que visa atender por conta do atual contexto. Na redefinicdo de sua
fungdo social, a tdo falada crise, parece nada mais ser do que uma adequagdo necessaria
para o continuo exercicio de sua tarefa institucional.

Considerando entdo, a reflexdo sobre a fungdo social da escola, uma questao social
emergente e necessaria, pretende-se, neste texto, esbocar algumas contribuigdes para esse
debate. Tendo como preocupacao, especialmente a funcdo social da escola na educacao
basica das criangas, busca-se com base nos resultados de uma investigac;ﬁoz realizada nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental, em uma escola brasileira, discutir a funcdo atual da
escolarizacdo basica, a partir das praticas curriculares de sala de aula vividas por
professores e alunos.

Para tanto, inicialmente apresentaremos uma retomada conceitual sobre a funcao
social da escola na sociedade atual, para a partir desse quadro tedrico podermos, com base
nos dados empiricos, apontar o que as praticas curriculares que constituem o curriculo das
séries iniciais da escolarizacdo nos ajudam a desvelar sobre a atual funcdo desempenhada
por esta instituicao.

Pretende-se por fim, através da analise sociologica desenvolvida, reiterar a
necessidade de uma escola publica que democratize o acesso ao conhecimento,
constituindo praticas efetivas de emancipacdo que auxilie no processo de superacdo das
desigualdades sociais.

1. A funcio social da escolariza¢ao basica

Muito se tem escrito e estudado sobre o papel da escola na sociedade. De todos os
estudos, talvez, os socioldgicos, tenham sido aqueles que mais contribuicdes relevantes
trouxeram para entender o atrelamento da escola a constituigdo de nosso modelo de

sociedade.
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Alias, inimeros estudos apontam sobre a centralidade da escola como institui¢ao
que auxiliou significativamente na constitui¢do do modelo moderno de homem e de mundo.
Afonso (1999) afirma que a emergéncia do Estado moderno tem uma relagdo direta com a
promocao e consolidagdo do modelo de escola instituido em nossa sociedade. Nesse
sentido, a democratizagdo do acesso a escola tem haver com a emergéncia do estado € o
papel assumido pela escola na transmissao e legitimagao de um projeto societal integrador.

A escola ajudou com isso a forjar aquele que seria 0 homem moderno e projeto da
modernidade. Adequada ao projeto do esclarecimento ela tornou-se uma instituicao chave
no processo de transmissdo da cultura que ora se consolidava. Auxiliou a disciplinar o
homem para guiar-se por sua razao, dominando o “medo” no sentido mitologico, o caminho
para agir sobre a natureza.

“No sentido mais amplo do progresso do pensamento, o esclarecimento tem
perseguido sempre o objetivo de livrar os homens do medo e de investi-los na posig¢do de
senhores” (Adorno ¢ Horkheimer, 1985, p.19). Portanto, preso a uma idéia de dominagao o
Esclarecimento coloca a superioridade do homem no saber. E ¢ sobre esse saber que a
escola vai organizar o seu fazer.

Além disso, a escola obrigatoria, laica e universal, instituida e consolidada em nosso
modelo social, surge tendo como funcdo ajudar no processo de pertenca social dos
individuos. Podemos afirmar que a democratizacdo do acesso a escolarizagdo esta atrelada
a uma necessidade de manutencao da organizagao social, diante da complexificagdo da vida
em sociedade. A escola, como instituicdo social, passou a auxiliar no processo de
homogeneizagdo da sociedade, através da transmissao cultural, constituindo-se como uma
instituicdo baseada em principios que visavam homogeneizar sua clientela, fracionar e
hierarquizar saberes e pessoas. Buscando, por exemplo, capacitar o sujeito para o ingresso
no mercado de trabalho, possibilitando-lhe o acesso a determinados conteudos, mas
também adaptando esse sujeito de modo a adequa-lo as relagdes sociais exigidas nas
diferentes atividades profissionais e no exercicio da vida publica, conformado-o dentro de
normas e padroes comuns.

Porém, dito desse modo, parece que a escola tem cumprido, historicamente, esta
funcao sem conflitos. Ora, tratando-se de uma institui¢ao social, ndo podemos compreendé-

la de forma linear e harmoniosa. Conforme aponta o proprio Elias (1993), ndo podemos



nunca falar da sociedade como um “todo” social fechado e sem conflitos, € 0 mesmo cabe

para suas institui¢des.

A vida comum dos seres humanos em sociedade estd, contudo cheia de contradicdes,
de tensdes e explosdes. Os declinios revezam as ascensdes, as guetras os tempos de paz
e as crises as conjuncturas. A vida em comum dos seres humanos nio ¢ certamente
harmoniosa. E, se ndo ¢ a harmonia, entdo a palavra do ‘todo’ provoca em nos pelo
menos a idéia de algo fechado em si, de uma configuragdo claramente delineada de
constitui¢do evidente e de uma estrutura tangivel mais ou menos concreta. Mas as
sociedades ndo sdo de uma constituicdo de tal modo evidente; ndo apresentam
estruturas que sejam diretamente visiveis, audiveis ou palpaveis no espago (Elias,
1993, p.31).

Tal apontamento nos ajuda a compreender que, no caso das instituigdes sociais, 1SS0
também acontece. Mesmo a escola tendo como fungdo auxiliar no processo de
homogeneizagao social, isso ndo se da sem tensdo e sem contradi¢des.

Nesse sentido, a principal contradicdo talvez seja a de que, para ajudar na
manutengdo da organizacdo social, ela tem historicamente auxiliado no processo de
diferenciagdo dos sujeitos. A escola tem criado, mantido, destacado e exacerbado as
diferengas dos alunos, contribuindo dessa forma para o processo de manuten¢do das
desigualdades sociais.

Os estudos socioldgicos, entre outros, evidenciam que a forma como uma diferenca
tem sido considerada na escola pode conduzir a desigualdade e at¢ mesmo a exclusao
escolar. Desigualdade e exclusdo muitas vezes, ja anteriores e exteriores a escola e que a
mesma ajuda a ratificar. Estudos como os de Bourdieu e Passeron, tém apontado o carater
reprodutor das desigualdades e mantenedor da organizag@o social assumido pela escola. A
principal contribui¢@o dos estudos guiados por esta matriz foi a explicitagdo da forma como
a escola tem lidado com as diferengas culturais e sociais de seus alunos e a explicitacao das
relagdes de poder e dos mecanismos de controle presentes nesta instituigao.

Essas perspectivas t€ém nos mostrado que a expansao quantitativa da escola, fez com
que a escola se massificasse sem democratizar-se, universaliza-se 0 acesso € a0 mesmo
tempo, o insucesso.

Segundo Bourdieu (1998, p. 53) “(...) a igualdade formal que pauta a pratica
pedagogica serve como mascara e justificacdo para a indiferenca no que diz respeito as
desigualdades reais, diante do ensino e da cultura transmitida, ou melhor, dizendo,

exigida”. Essa igualdade formal vai se transformar, muitas vezes, em desigualdade natural,



justificando a crenga e o discurso de que todos chegam em iguais condi¢des na escola e os
desempenhos diferenciados sdo resultados da desigualdade natural que faz uns melhores
que outros.

Nesse sentido, podemos compreender que pautada por esse principio que orienta o
tratamento igual para todos os alunos, a escola tem contribuido com a manutengdo das
desigualdades de origem através de um processo que passou a ser denominado por
Bourdieu como violéncia simbdlica.

Na perspectiva do autor, toda relacdo pedagdgica ¢ uma relacdo de violéncia
simbolica. E sempre uma relagdo de dominagio, e no caso do modelo capitalista de
sociedade, resulta em desigualdades sociais que serdo mantidas e também produzidas pela
escola.

Talvez por isso, a igualdade formal tenha sido um principio pedagogico adotado
pela escola, pela incapacidade de atender ao aumento da clientela e de lidar com a
singularidade humana, a0 mesmo tempo em que era necessario auxiliar no processo de
homogeneizagao.

Os estudos de Bersnstein (1996), sobre a relagdo estabelecida entre a escola e os
alunos que dominavam codigos elaborados e os alunos que dominavam cédigos restritos,
demonstraram que ao ndo considerar o capital cultural da crianga como um diferencial
importante na relacdo estabelecida com o contexto escolar, a escola tratava de maneira
igual sujeitos desiguais.

Bourdieu (1998), em seus muitos estudos sobre o papel da escola na manutencao

das desigualdades social defende que:

a tradicao pedagodgica so se dirige, por tras das idéias inquestionaveis de igualdade e de
universalidade, aos educandos que estdo no caso particular de deter uma heranca
cultural, de acordo com as exigéncias culturais da escola. Nao somente ela exclui as
interrogagdes sobre os meios mais eficazes de transmitir a todos os conhecimentos e as
habilidades que a escola exige de todos e que as diferentes classes sociais sO
transmitem de forma desigual, mas ela tende ainda a desvalorizar como primarias (com
os duplos sentidos de primitivas e vulgares) e, paradoxalmente, como escolares as
acdes pedagogicas voltadas para tais fins.

Tanto Bourdieu quanto Bersntein apontam que o tratamento igual sugerido pela
logica escolar gera uma série de diferenciacdes ao longo da vida académica do aluno,

considerando essas diferengas de origem.

Segundo Bourdieu (1998 p.59).



o sistema escolar pode, por sua logica propria, servir a perpetuagdo dos privilégios
culturais sem que os privilegiados tenham de se servir dele. Conferindo as
desigualdades culturais uma san¢do formalmente conforme aos ideais democraticos, ele
fornece a melhor justificativa para essas desigualdades.

Sendo a sociedade atual amplamente escolarizada, o ndo estar na escola ja se
configura uma san¢ao social. Além disso, nessa perspectiva compreendemos que o papel
social da escola foi se modificando ao longo do tempo e nao tem sido o mesmo em todos os
momentos sociais. Enquanto institui¢cao seus pressupostos estao dados, agora como ela tém
cumprido esse papel tem sido constituido das mais variadas formas.

Interessa-nos especificamente neste estudo, discutir as praticas curriculares da
escola basica, principalmente dos primeiros anos de escolarizacao visando apontar a fungao
desempenhada pela escola para as diferentes classes sociais e os diferentes sujeitos.

Uma questdo que nos parece relevante € que a escolarizacdo bdsica tem tido
objetivos distintos dependendo da classe de origem dos seus sujeitos. As classes populares,
a classe média e a elite tém buscado diferentes coisas na escola. Da mesma forma, a escola
tem possibilitado a esses sujeitos, diferentes coisas. Pesquisas tém apontado que enquanto a
alfabetizacdo, por exemplo, ¢ uma questdo essencial para a classe popular a ser
proporcionada pela escolarizacdo inicial, a classe média e a alta, j4 ndo busca na
escolarizacdo inicial somente a alfabetizagdo, considerando inclusive que a maioria das
criangas oriundas dessa classe ja ¢ alfabetizada antes de entrarem nas séries iniciais da
escola. Com objetivos diferentes, a sociedade tem oferecido as suas classes sociais,
principalmente em paises com um modelo capitalista exacerbado, como no caso brasileiro,
escolas desiguais. Além disso, quando diferentes classes freqiientam a mesma escola, o
principio da igualdade de entrada continua ratificando as desigualdades de saida. A falacia
da "igualdade de oportunidades" e de uma “escola para todos”, tem gerado, segundo
Charlot (2004) uma igualdade na chegada e uma desigualdade na partida. Parece ser
necessario compreender e explicitar de fato, que conforme Charlot (2004) "o direito a
diferenca supde o direito a semelhanca. Ou se resgata o sentido mais profundo de
igualdade, ou todo o debate sobre a diversidade ndo faz sentido” (Lunardi, 2004).

Evidencia-se com isso que a escola tem multiplas fungdes sociais, atreladas ao

modelo de sociedade na qual esta inserida. Interessa-nos aqui especialmente como a escola



publica, em particular, tem respondido a demanda oriunda das classes populares no que diz

respeito a alfabetizacdo e socialmente que funcgao tem sido designada a essa escola.

2. As praticas curriculares nas séries iniciais do ensino fundamental.

Na investigacdo que proporcionou as contribuigdes explicitadas neste texto, as praticas
curriculares presentes no cotidiano escolar foram tomadas como objeto de estudo, justamente,
pelo que elas revelam sobre o trabalho da escola diante das diferengas dos alunos no processo
ensino —aprendizagem. Com base nisso foi possivel discutir a fun¢do social da escolariza¢ao
basica no contexto atual.

Nessa perspectiva as praticas curriculares, que aqui sdo tomadas como objeto de estudo,
sao entendidas como as agdes levadas a cabo para a constituicdo do que chamamos de
curriculo.

Como afirma Charlot(2000, p.56), “o conceito de pratica remete a uma agao finalizada
e contextualizada, constantemente confrontada com minivariagdes”. Na perspectiva de Charlot,
a pratica ¢ composta por um conjunto de atividade desenvolvida por sujeitos especificos.

Da mesma forma, compreendemos que

dos multiplos usos que se fazem dele nas ciéncias socias, o termo pratica
ndo esta desprovido de ambigiiidade. Ora ele se opde ao que dependeria
do discurso (as praticas e os discursos), ora se distingue de tudo o que é
teorico (a pratica e a teoria), as vezes, ainda, designa de maneira genérica
as atividades sociais mais diversas (as praticas culturais, as praticas
esportivas, as praticas econoémicas...).(Lahire, 2002, p.142).

Por isso, Bourdieu propdem sua “teoria da pratica”: “é preciso fazer uma teoria
dessa relagdo nao tedrica, parcial, um pouco pé-no-chdo, com o mundo social, que é o
mundo da experiéncia comum” (apud Lahire, 2002, p.142).

Em nossa concepgdo, o conceito de pratica aqui adotada, pretende dar conta tanto
das praticas reflexivas, cotidianas, como aquelas dissociadas de qualquer aspecto tedrico e
reflexivo.

Entendemos entdo, como praticas curriculares todo o exercicio caracteristico da
escola na organizagao e desenvolvimento do curriculo, ou seja, dos conteudos e das formas
de sua transmissao, o que inclui atividades e tarefas propostas, bem como acompanhamento

dos alunos no processo ensino-aprendizagem. S3o praticas na quais convivem acdes



tedricas e praticas, refletidas e mecanicas, normativas, orientadoras, reguladoras,
cotidianas.

O curriculo é compreendido como um campo de atividades envolvendo multiplos
sujeitos em diferentes instancias, cada um com tarefas especificas. Desde a proposicao de
curriculos pelos orgdos governamentais, a recontextualizacdo feita desses discursos pela
escola e pelos seus sujeitos, sdo entendidas aqui como praticas curriculares. Sendo o
curriculo um "artefato social e cultural" depreendemos que ele ¢ constituido através de um
conjunto de praticas curriculares que podem ser locais, globais, encadeadas, desencadeadas,
conflituosas, integradas, etc.

Nesse sentido, no curriculo produzido pelas praticas cotidianas se expressa o que a
escola entende como conhecimento, o que prioriza, que saberes privilegia e transmite,
assim como que sujeito pretende formar e que sujeito de fato forma. Com isso, as praticas
de selecdo e distribuicdo dos conteudos tém relacdo direta com o acesso dos alunos a esses
conhecimentos. Portanto, em nossa perspectiva, a pratica curricular sempre envolve modos
de pensar e agir e ndo podem ser entendidas separadamente. Ao mesmo tempo o espaco
escolar remete a um conjunto de praticas especificas que lhe sdo proprias e que precisam
ser entendidas em sua singularidade.

As praticas curriculares da escola sdo por isso fundamentais para a compreensao do
curriculo instituido no cotidiano. Conforme ja explicitamos, € no curriculo produzido pelas
praticas cotidianas da sala de aula que podemos compreender o que de fato a escola
entende, prioriza e seleciona como conhecimentos que valem a pena serem transmitidos.

Percebe-se que as praticas curriculares da sala de aula forjam-se numa tensao entre
aquilo que ¢ proposto e aquilo que de fato a escola faz. Muitos estudos e pesquisas tém
evidenciado tal questdo(Gimeno Sacristdn, 2000) e apontam a existéncia de um curriculo
prescrito(presente nos texto oficiais do Estado, materiais curriculares, etc) e de um curriculo
em agdo ou curriculo moldado pelo professor(presente nas agdes e nas praticas pedagogicas
das escolas).

Segundo Bernstein (1988), em todas as instituicdes educativas existe uma
organizacao do tempo em periodos, denominado por ele de unidades. Em cada unidade,
trabalha-se com um determinado contetido.Tempo e conteudo estabelecem entdo uma

relagdo muito especial entre si. Desta relagdo especial emerge um determinado curriculo.



Conforme explicita o autor (Bernstein, 1988, p.76),

Hasta ahora he sugerido que podemos entrar en cualquier institucién y examinar
la organizacion del tiempo en términos del status relativo de los contenidos y en
términos de si estos contenidos mantienen entre si una relacion abierta o cerrada.
Estoy utilizando deliberadamente el lenguaje abstracto para enfatizar que no hay
nada intrinseco con respecto a como se usa el tiempo educativo, o el status de
los diversos contenidos o la relacion entre los contenidos. Estoy enfatizando la
naturaleza social del sistema de opciones del que emerge una constelacion
llamada curriculum.

A natureza social do curriculo explicita por Bernstein, nos ajuda a reforcar a
compreensao da organizagdo do conhecimento escolar como um movimento socialmente
construido, que envolve lutas, confrontos politicos. Essa perspectiva restitui ao cotidiano
escolar a sua constituicdo historica e social, rompendo com as explicagcdes naturalistas
trazendo a tona também a dimensao politica, historica e social que envolve os processos de
selecdo, distribui¢ao e organizagdo do conhecimento a serem trabalhados pela escola.

A partir dessa perspectiva passaremos a analise da organizagdo do conhecimento

. . .3
escolar nos contextos investigados com a pesquisa’.
Nos textos curriculares da Escola X, a Proposta Curricular e as Diretrizes
. . 4 ~ .
Curriculares estaduais”, encontramos uma compreensao do conhecimento como produtos
“historicos, nao lineares”. Os conceitos apresentados para serem trabalhados devem ter
como referéncia a contextualizacao dos assuntos que os alunos ja conhecem. Nesse sentido,
todo o ensino deve ser encaminhado “como um processo que garanta um conhecimento
significativo, possibilitando aos alunos lidarem com o seu cotidiano, ou seja: leitura da
realidade, compreensao do mundo e resolucdo de problemas” (Santa Catarina, 2001, p.29).

Os conteudos a serem trabalhados sdo entendidos como meios para a apropriagao
dos conceitos essenciais de cada disciplina, estabelecendo uma relacdo com as demais
areas do conhecimento e com os campos conceituais — Relagdes Soécio-culturais, Tempo,

Espaco e Relagdes com a Natureza —, numa perspectiva interdisciplinar (Santa Catarina,

2000, p.19).

3 Conforme ja explicitamos, buscando entfo investigar as praticas docentes, no cotidiano da sala de aula, nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental, realizou-se a pesquisa tendo como espaco da investigagdo uma escola
publica da rede de ensino do Estado de Santa Catarina, - sul do Brasil.

* Documentos normativos da rede de ensino estudada.



O texto curricular analisado parece propor um ordenamento dos conteudos que
busque borrar as fronteiras disciplinares das disciplinas, tornando fracas as regras de
sequenciamento dos conteudos. Ao mesmo tempo, a preocupagdo central ¢ com o processo
de aquisicao dos alunos, ou seja, garantir uma aprendizagem significativa, gerando também
um papel menos diferenciado dos atores.

Porém no texto da organizagdo da pratica escolar, aparece explicitamente a
orientagdo, por um sistema de ensino seriado e disciplinar, com tempos definidos. Além
disso, a andlise dos documentos da Proposta Curricular e também das Diretrizes propdem
uma organizagdo disciplinar na qual cada disciplina exprime os seus conceitos chaves.
Demarcam-se claramente os tempos e 0s espagos.

Como afirma Bernstein (1988, p.76).

Cuando se da la integracion, los diversos contenidos se subordinan a alguna idea
que reduce su aislamiento de los demas. Cuando se da la integracion, los
diferentes contenidos son parte de un todo mayor. Y cada funcion del contenido
en ese todo se explicita. Cuando se da la coleccion el concepto subyacente no
reduce la autonomia de los contenidos separados. Cuando hay coleccion, el plan
de estudios de cada contenido esta en manos de quienes lo ensefian y de quienes
le evaltian. Cuando hay integracion el plan de estudios de un contenido dado esta
subordinado a una idea general que estd sujeta a cambios. Cuando tenemos una
coleccion esta no permite diferencias considerables en la practica de la ensefiaza
y en las formas de examen. Cada profesor, dentro de unos limites prescritos,
pude actuar a su manera.

Com base nessa definicdo, podemos perceber que mesmo propondo uma
organizacdo mais articulada, a medida que a organizacdo baseia-se nas disciplinas as
fronteiras ficam explicitas e se demarcam profundamente. Ao mesmo tempo as lutas dentro
de cada disciplina constituem um campo de forcas nos quais prevalecem aquelas
perspectivas que correspondem aos principios orientadores do curriculo.

Portanto diante de uma retoérica que parece compreender as tensdes historicas
sociais e politicas presentes na producdo do conhecimento e por isso, propdem uma
organiza¢do mais dindmica e complexa dos conhecimentos a serem trabalhados na escola,
encontramos como saida novamente a organizagdo do conhecimento por disciplinas.

Tanto a Proposta Curricular, quanto as Diretrizes Curriculares sugerem a
organizacdo disciplinar como forma de organizacdo do conhecimento escolar. Cada
disciplina expde a sua verdade, cerrando as suas fronteiras. Constitui-se, assim um codigo

curricular de colegdo.



Esboga com isso um modelo orientador de curriculo que na pratica educativa ira
ratificar as praticas ordenadoras ja existentes. O discurso da diversidade, aparentemente
presente nos discursos pedagogicos oficiais, reitera a pratica pedagogica ja standartizada no
cotidiano escolar, auxiliando a reificar os modelos internalizados de ensinar e aprender.

Agora o interessante ¢ perceber como isso nao acontece de forma linear. Ou seja,
ndo ¢ isso que ¢ veiculado pelos discursos oficiais, € a andlise comum ¢ de que geralmente
na pratica pedagogica € que acontecem leituras enviesadas dos textos oficiais.

Nossa compreensdo ¢ que a partir da organizagdo do conhecimento sugerida por
esses documentos e das condigdes materiais em que as praticas acontecem, as praticas
observadas no cotidiano da escola, em seu movimento de recontextualizacdo pedagogica,
ndo poderiam constituir outras agdes sendo aquelas possiveis dentro de um modelo
disciplinar’. Dai a distancia entre as orientagdes metodologicas presentes nos documentos
e as praticas observadas na escola.

Entendemos tal aspecto revelador de uma pratica escolar que nido questiona os
contetidos a serem ensinados aos alunos. A compreensao de Bernstein de que o modelo de
curriculo colegdo tende a hierarquizar e ritualizar a relacdo educativa materializa-se no
fazer pedagogico do professor, que ensina, sem refletir sobre o que estd sendo ensinado.

E importante explicitar que existe um consenso entre as areas disciplinares a serem
trabalhadas pela escola. A escola cumpre as prescrigdes legais e distribui os contetidos a
serem trabalhados em disciplinas organizadas em sistema seriado. Porém, ao observar-se
que nas séries iniciais da escolarizagdo todas as disciplinas s@o ministradas pelo mesmo
professor, ndo existe uma orientagdo sobre a distribuicdo dessas aulas. O professor se
responsabiliza por ministrar conteudos de cada uma dessas areas, sendo esta distribui¢ao
muito particularizada e individual. Nao existe uma discussdo ou orientacdo coletiva da
escola sobre quanto tempo trabalhar cada area. Acaba que como a fung¢ao principal posta as

Séries Iniciais ¢ a alfabetizagdo, esta ¢ a énfase dada pelo professor.

> Gostaria aqui de esclarecer de que a critica a0 modelo disciplinar, ndo tem por foco refor¢ar outro modelo
de organizacdo de conhecimento (por exemplo, modelos de curriculos integrados). Nossa énfase restringe-se
a idéia de que no que diz respeito ao trabalho com a diferenga, o modelo presente nos discursos e na pratica
pedagogica estudada traz dificuldades que lhe s@o proprias, na medida em que reforg¢a a no¢do de um tnico
processo valido para ensinar e aprender determinado conteudo.



Na observagdo das praticas de sala de aula, percebeu-se que a €nfase no que se
ensina restringi-se principalmente, aos contetidos de Lingua Portuguesa. A preocupacao
pela alfabetizagdo faz com que as outras areas disciplinares circundem esta énfase
principal. Em segundo lugar, aparece a Matematica, sendo que, fundamentalmente, na
primeira e na segunda série, os outros conteudos aparecem como meios para exercitar e
trabalhar o contato com o cddigo escrito. Apenas na terceira e quarta série, os conteuidos de
Ciéncias, Historia e Geografia comecam a aparecer enquanto area que merega Ser
trabalhada. As disciplinas de Educacgdo Fisica e Artes estdo presentes desde as primeiras
séries, mas do ponto de vista dos contetidos, ndo sdo encaradas pelos alunos como areas
relevantes de serem estudadas, com um contetido significativo. Com base nos dados
coletados, podemos afirmar, que muito mais da metade do tempo escolar é gasto no ensino
da lingua portuguesa. Um ensino pautado numa concep¢do de lingua escrita como
codificacdo, trabalha exaustivamente para auxiliar os alunos a decodificarem o codigo
escrito.

Uma caracteristica forte da pratica escolar: o que importa € o como se faz e ndo o
que se aprende. Os conteudos escolares, na verdade, nas primeiras e segundas séries, sdo
um meio para promover um fim que ¢ a leitura e a escrita e nas terceiras e quarta séries sao
um fim em si mesmo. Nao importa o sentido e o significado para os alunos, importa ¢ a
tarefa, a atividade, o manté-los ocupado de uma forma que lhes possibilite aprender a ler e
escrever.

Nesse caso, ao privilegiar a leitura e a escrita como sendo uma habilidade a ser
adquirida, uma competéncia especializada, ndo importa o contetido daquilo que se aprende,
nem o sentido disso para os alunos desde que a leitura e a escrita estejam sendo treinadas.

Tal perspectiva ficou muito explicita nos conteudos trabalhados nas aulas de
alfabetizacdo observadas. Os professores geralmente utilizavam-se de uma mesma
seqiiéncia didatica para as aulas e os contetdos trabalhados restringiam-se a formas de
exercitacdo da leitura e escrita.

A partir de praticas como essas as criangas vao aprendendo o papel e o sentido da

leitura nas suas vidas. Hand (apud Whitty, 1985), descreve assim esta situagao:

Todas as criangas da classe trabalhadora aprendem a ler na escola. Esforgando-se
exaustivamente através de esquemas de leitura aprendem que a leitura € uma tarefa néo
relacionada com algo que possam entender. Assim, elas sdo preparadas para um papel



no qual a leitura € relevante somente para o cumprimento de tarefas ordenadas pelos
outros. Para outras finalidades — para além da leitura de jornais, elas abandonam-na tdo
rapidamente quanto possivel.

Apesar de os estudo socioldgicos demonstrarem a complexidade desta questao, as
praticas da escola ajudam no abandono da leitura enquanto uma pratica social significativa
para todos os sujeitos.

Como afirma Sampaio (1998, p.308),

o contetdo gramatical, que ndo se pode considerar desnecessario, ¢ organizado
de tal forma que a Gramatica, constituindo-se como disciplina escolar, a parte do
trabalho com linguagem, dificulta sua propria aquisicdo ¢ ndo contribui para
ampliar os recursos dos alunos no uso e na reflexdo da lingua materna.

Nesse sentido, compreendemos que o hiato e a desconexdo existente entre aquilo
que a escola ensina e aquilo que esta prescrito nas propostas curriculares pode ser lido
como descontinuismos necessarios para a manutengao do modelo instituido. Apesar das
orientacdes conceituais e metodoldgicas das Diretrizes e da Proposta curricular serem
aparentemente mais democraticas, as proposi¢cdes por um modelo de organizagdo curricular
disciplinar, associado a outros documentos e politicas normativas, orienta para um co6digo
curricular de colecao. Como afirma Bernstein(1988), o curriculo do tipo de colecdo tende a
ser rigido, diferenciador e hierdrquico em seu carater. E foi esse o quadro encontrado no
cotidiano escolar.

Portanto, a idéia de curriculo como uma constru¢do, inacabada porque em constante
mudanga, ndo parece estar presente nas praticas observadas. A implicacdo desta
perspectiva, como sublinha Young (1998, p. 27), ¢ a de que os professores aceitem
submeter as suas praticas a uma reflexdo critica e perante isso compreendam o modo de
transformar o curriculo num contexto de autonomia e independéncia. Contrariamente a
propriedade privada, o conhecimento escolar ndo ¢ livremente decidido pelo professor ja
que ¢ conseguido através de um trabalho de colaboracdo entre professores e alunos. A
aceitacao desta realidade, por um lado, afirma Young (1998, p.28), tem reflexos profundos
nas hierarquias das escolas ¢ no modo como se encontra organizada a educagdo e na
construgao social do conhecimento:

Ao contrario, no cotidiano das praticas observadas vimos um contetudo disciplinar
que se impunha como tendo um valor inquestionavel para o professor. O trabalho do

professor na selecdo dos conteudos a serem ensinados aos alunos centrava-se em uma



pratica “aprendida” na escola, através da vivéncia no cotidiano escolar e da sua experiéncia
profissional nesse cotidiano. Uma mostra dessa questdo era o papel do livro didatico nas
aulas. O professor recorria ao livro ja com um tema selecionado. Ou seja, o livro ndo era
um definidor do conteudo a ser ensinado, mas um suporte na transmissao desse conteudo.
Essa selegdo dependia, portanto das vivéncias estabelecidas na escola e se tornavam
naturalizadas naquele cotidiano. Portanto, na organizagdo do conhecimento escolar, a tarefa
de selecdo, no cotidiano escolar e exercida de forma pouco refletida pelos sujeitos
envolvidos.

A organizacdo do conhecimento escolar assumida na pratica cotidiana e nos
discursos oficiais remete para um curriculo pobre em sua selecdo, fragmentado em sua
transmissao e sem significado para os alunos em sua aquisi¢ao (Sampaio, 1998).

No entanto, nos foi possivel identificar que quanto mais especificado o que se
ensina, mais prevalece o “como” ensinar, ao invés do “que”. Ao mesmo tempo, a forma de
aprender torna-se também em decorréncia, muito importante. Mais do que o que aprendeu,
exige-se do aluno um padrdo regulador do como aprender. O ensinar normalizado,
normaliza o aprender. Portanto, a logica homogeneizadora e uniforme, necessarias ou
decorrentes do modelo disciplinar, normalizam o ensinar e o aprender, demarcando com
isso as diferencgas tolerdveis e intolerdveis neste processo.

Vemos uma escola destituida de sentido naquilo que pretende ensinar para um dos
seus usuarios, os alunos, e com um sentido restrito para os professores. Desta forma, para
os professores a escolarizacao basica resta a fung¢ao de fazer os alunos dominarem a leitura
e a escrita, da forma mais pratica e rapida possivel. Nao importa ensinar conhecimentos que
tenham significado para os alunos. Importa construir e criar habilidades, habitos,
comportamentos. Percebemos, portanto, que a funcao regulativa da escola se sobressai com
muito mais for¢a do que a fungdo formativa.

Constitui-se, portanto um modelo de escola centrado na transmissdo de
conhecimentos ainda entendido como neutrais. A disciplina, verdadeira trave-mestra da
organizacao do ensino, e debilmente articulado com os saberes ligados aos sentidos politico,
social e moral da agdo humana, ajuda a delinear a escola, dos contetudos disciplinares. Nessa
escola, a fragmentacdo do que se aprende; a hierarquizagdo dos saberes, o peso excessivo da

forma em detrimento do contetido, a desarticulagdo dos contetidos com a problematica do



quotidiano dos alunos, a énfase na leitura e na escrita como codificagdo, ajudam a impor um
unico modelo valido de ensino e aprendizagem.
A partir deste primeiro quadro analitico até agora apresentado estamos sendo

obrigados a inferir, conforme Sampaio (1998 p.306).

Ao aprender a estrutura escalonada do curriculo, a rigidez da seriagdo, as
artimanhas dos pré-requisitos, foi possivel identificar sua estreita articulagdo
com as condi¢des de funcionamento da escola. A selegdo de conhecimentos
acabados e prontos para serem transmitidos articulou-se a dissocia¢do entre o
ensino e a aprendizagem. Tal demarcacdo permitiu inferir que a escola da
transmissdo, e ndo da aquisi¢do, pode ser a escola de seus profissionais e ndo de
seus usuarios, de seus professores e nao de seus alunos, possivelmente instalando
relacdes de antagonismo e hostilidade entre os dois grupos centrais — ¢ mais
maltratados — do sistema de ensino.

Para que ir a escola se nio se aprende?

Os dados apresentados evidenciam uma escola que se preocupa com 0 ensino € nao
com a aprendizagem. Uma escola que mesmo tendo como eixo uma determinada proposta
de alfabetizagdo, que poderiamos destacar como sendo um retorno do “basico do basico”
tem negado o acesso até mesmo a este basico. Uma escola que falha naquilo que seria a sua
fun¢do mais rudimentar, ensinar a ler, escrever, contar. Diante disso, fica-nos a pergunta:
por que os alunos continuam indo a escola? Ela propria legitima seus fracassos, mostra a
incompeténcia desses sujeitos, culpabiliza as vitimas, e os alunos e seus pais continuam
freqiientando esse espaco.

Charlot destaca que, os alunos que, se costuma dizer, desistiram da escola, muitas
vezes ndo desistiram porque nunca entraram. O aluno esta na escola, mas nao se enquadra
na forma como esse cotidiano estd organizado, arrumado e por isso desiste, sem ter sequer
entrado.

Ao mesmo tempo,

a reagdo de desinteresse e apatia dos alunos diante do ensino ¢é bastante evidenciada
pelos professores, mostrando, pelo menos no caso desses alunos reprovados, que a
selecdo e a organizagdo priorizadas ndo os impactam. Essas reagdes passam a ser
considerada pela escola como causadoras do insucesso e como problemas da clientela —
ndo como um sinal que o planejamento inicial devesse ser alterado (Sampaio, 1998,
p.104).

Todos os elementos que compdem o curriculo nas Séries iniciais demonstram, na

situagdo estudada, uma pratica escolar que evidencia o ensino, com conteudos sem



significados para os alunos, através de praticas centradas na exercitacdo e fixagdo. Um tipo
de pratica que demarca fortemente as diferengas na medida em que esta centrada no
coletivo e ndo se destina a atender aos sujeitos.

Outros resultados de pesquisas, como o de Sampaio (1998, p.166), confirmam a

relacdo hostil entre professores e alunos. Parece que,

a escola foi forgada a abrir seus portdes, a medida que chegavam novas e indesejaveis
levas de alunos; e foi cirando mecanismos de defesa e ndo acolhimento, porque néo
sabia como acolher, uma vez que ndo tinha dividas sobre a qualidade e a adequagdo de
seu trabalho secular. Aumentou as barreiras internas, bem antes de se encher de grades
para se defender da violéncia urbana, mostrando que eles entram, mas nio se apoderam
de seus segredos. Os conteudos fixos, o ensino a parte, a aprendizagem dependente do
apoio familiar, como antes, quando chegavam os que podiam talvez responder melhor a
essa proposta. O fracionamento do tempo, o recorte e aperto dos espagos, as relagdes
interpessoais, a hierarquizagdo dos servigos, tudo ja estava a mao, foi s6 aperfeicoar.
Esse conjunto de elementos impregna o curriculo, tudo isto integra o curriculo
considerado em sua prética, e ¢ também o que segura a cena, como texto principal.

Compreende-se, entdo que a escola ao centrar-se no ensino de contetdos sem
significado para os alunos, porque em certo sentido, sdo contetdos destituidos de
significados por visarem imprimir uma habilidade, um comportamento, por organizar o
trabalho escolar centrado somente no ensino, € numa forma que se coloca como um fim em
si mesma, e por estabelecer, para isso, uma relacdo distanciada entre professor e aluno,
demarca que o sucesso € restrito aquele que dominarem o jeito de se posicionar nessa
estrutura.

Ao mesmo tempo o esvaziamento de sentido daquilo que se ensina, vai mostrando
aos seus usudrios que o ndo aprender o que a escola ensina ¢ relevante somente, no
contexto escolar, e que o sucesso ou o fracasso, nessa instituicdo, pouco modificard a sua
atual condicao de vida.

Enfim, depreende-se, como afirma Bourdieu (1998, p.221), ao analisar o Ensino

Médio na Franga,

O processo de eliminagdo foi diferido e estendido no tempo, e, por conseguinte, como
que diluido na duragdo, a instituicdo ¢ habitada, permanentemente, por excluidos
potenciais que introduzem nela as contradigdes e os conflitos associados a uma
escolaridade cujo tnico objetivo é ela mesma. Em suma, a crise cronica — a que a da
lugar a institui¢do escolar e que conhece de tempos e m tempos manifestagdes criticas
— ¢ a contrapartida dos ajustamentos insensiveis e muitas vezes inconscientes das
estruturas e disposi¢des, através das quais as contradigdes causadas pelo acesso de
novas camadas da populagdo ao ensino secundario, e até mesmo ao ensino superior,
encontram uma forma de solugdo. Ou em termos mais claros, embora menos exatos, e,
portanto mais perigosos essas disfungdes sdo o “preco a pagar” para que sejam obtidos
os beneficios, especialmente politicos da democratizagio.



Assim, a institui¢ao escolar tende a ser considerada cada vez mais, tanto pelas familias
quanto pelos proprios alunos como um engodo, fonte de uma imensa decepgdo
coletiva: essa espécie de terra prometida, semelhante ao horizonte que recua na medida
em que se avanga em sua diregao.

Nesse contexto, a escola tem assumido, cada vez de forma mais explicita, uma
fun¢do social de guarda, tutela e ocupacdo em detrimento do trabalho de socializacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos, justamente, para uma clientela que muitas vezes
s6 dispdem do espaco escolar para esse acesso.

Reverter esse quadro, talvez s6 seja possivel através do estudo sistematico das
praticas escolares cotidianas e do fortalecimento de convic¢des hoje ja “desbotadas”: uma
escola publica de qualidade para a maioria da populacdo ¢ fundamental para o verdadeiro

exercicio da cidadania e, conseqiientemente, da democracia.
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