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RESUMO

COSTA, Regis. Tempo de escola e tempo fora da escola: uma andlise comparativa na rede
municipal de Teresopolis/RJ. Rio de Janeiro, 2011. Dissertagao (Mestrado em Educacgdo) —
Faculdade de Educac¢do, Universidade Federal do Rio de Janeiro

O trabalho teve por objetivo analisar duas escolas das séries finais do ensino
fundamental, localizadas no municipio fluminense de Teresépolis, que integra a Regido
Serrana do Estado do Rio de Janeiro. A partir de um debate sobre a qualidade da escola
publica e sobre politicas que véem na ampliacio dos tempos e espacos escolares um
caminho para se alcancgar tal qualidade, procuramos escolher duas escolas que fossem
avaliadas distintamente pela comunidade escolar e pelos instrumentos oficiais (Prova
Brasil e Ideb). Uma delas — a Escola 1 — aproxima-se da ideia uma escola publica de
qualidade, e a outra — a Escola 2 — detém a fama de ser uma escola precéria.

Alinhando-se com a linha de pesquisa de estudos da escola, a investigacdo
pretendeu estabelecer possiveis relagdes entre o tempo ndo-escolar dos alunos e os
resultados de cada escola, considerando fatores externos (nivel socioecondmico,
escolaridade das maes) e internos, ao nivel da unidade de ensino. O uso do tempo fora da
escola também foi pensado com vistas a compreensdao de estratégias escolares de
manuten¢do ou melhoria da qualidade de ensino. Abre-se a perspectiva de comparagdo dos
“tempos” dos alunos, a fim de questionarmos os limites e as possibilidades de amplia¢dao
da jornada escolar de jovens no segundo segmento do ensino fundamental.

O trabalho de campo contou com dois instrumentos de investigacao, ligados
as diversas dimensdes constituintes do espaco escolar. Para fins de andlise, serdo utilizados
métodos quantitativos (survey) e qualitativos.

A hipétese central € que as dimensdes sociais do tempo/espaco do aluno
adolescente, fruto da combinagcdo de elementos tais como: o trabalho, o background
familiar, e os espacos social e escolar, interferem na sua trajetdria e relacdo com a escola.
Os resultados permitiram identificar significativas diferengas no uso do tempo fora da
escola, influenciadas por varidveis estruturais e escolares. Também foi possivel perceber
existéncia de certo ethos institucional que, de certa forma, engendra a representacdo da
escola para a comunidade escolar em geral, além de ser um elemento fundamental na
concorréncia entre as escolas por alunos e professores.

Palavras-chave: Educacdo - qualidade da escola publica - tempo social - tempo fora da

escola



ABSTRACT

COSTA, Regis. School time and time off school: a comparative analysis in the city of
Teresopolis/RJ. Rio de Janeiro, 2011. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de
Educagdo, Universidade Federal do Rio de Janeiro

The study aimed to examine two schools in the final grades of elementary
school, located in the municipality of Teresopolis, RJ. From a debate on school quality and
public policy that see the expansion of school time and space as a way to achieve this
quality, we have choose two schools that were distinctly evaluated by the school
community and the official instruments (Prova Brasil and Ideb). One — Escola 1 — is
approaching of a quality public school idea, and the other — Escola 2 — has a reputation as
a poor school.

Aligning with the school research studies, this research intended to establish
possible links between non-school time and the students’ academic results from each
school, considering external factors (socioeconomic status, parents’ formal education) and
internal, in terms of school. The use of time out of school was also designed with a view to
understanding school strategies to maintain or improve the quality. Another possibility was
in comparing the "times" of students in order to question the limits and possibilities of
expanding the school day in the elementary school.

The fieldwork had two research instruments, linked to the various
component dimensions of school. For purposes of analysis, quantitative (survey) and
qualitative methods will be used.

The central hypothesis is that the teenager students’ social space /time
dimensions, due to the combination of elements such as work, family background and
social spaces and school interfere with your career and relationship with the school. The
results found significant differences in the use of time out of school, influenced by
structural and school variables. We also found the existence of certain institutional ethos
that somehow generates the representation of the school to the school community in
general, besides being a fundamental element of competition between schools for students
and teachers.

Keywords: Education - public school quality - social time - time off from school.
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INTRODUCAO

Um dos temas mais candentes da educagdo brasileira €, sem duvida, a
precariedade da escola publica. Essa precariedade atinge a instituicdo escolar e a relacdo
que ela estabelece com outras instituicdes: instalacdes fisicas, materiais pedagdgicos,
condicdes de desenvolvimento do trabalho administrativo, relacdes com alunos e familia, e
com a comunidade. Trata-se de um problema que chama a aten¢do nao s6 pela sua difusao,
mas também pela sua permanéncia e, por conta disso, vem sendo motivo de preocupagdao
das pesquisas em educacdo, bem como matéria referenciada nas politicas publicas.

Sendo professor da escola publica, tive a possibilidade de experimentar essa
precariedade no dia-a-dia de trabalho. A recorréncia de diversas situacdes impeditivas a
uma atividade docente de qualidade prejudica, € claro, a consecucdo dos objetivos
pedagdgicos das mais diversas disciplinas. A consequéncia mais visivel desse quadro € a
defasagem na formacao do estudante brasileiro, vez por outra mencionada em reportagens
da grande midia, sempre a destacar as misérias da nossa escola. Todavia, outra situacio
também € consequéncia direta dessa precariedade do sistema educacional: o fortalecimento
da imagem negativa da escola publica, que dissemina-se facilmente entre professores,
alunos, gestores e familias. Os efeitos dessa imagem parecem ser devastadores, pois
fragilizam a institui¢do publica de educagdo bdsica, cristalizando a precariedade como
inerente a sua condi¢do de publica.

Uma observagdo mais aproximada da realidade das escolas possibilita outras
inferéncias. Primeiro, existem escolas publicas que cumprem a contento a fungdo de
transmissdo da cultura letrada as novas geragdes. A avaliacdo da Prova Brasil de 2010, por
exemplo, apurou os melhores resultados para as instituicdes federais de educacio bdsica.
Todavia, a baixa representatividade dessas escolas no total de matriculas pode significar
mais um indicio da magnitude da escola precdria. Mas serda que apenas nas escolas federais
¢ possivel a produc¢do de um ensino publico de qualidade? Minha vivéncia de professor
indica que ndo. Estudos também demonstram que, dentro de sistemas estaduais e
municipais de ensino, decerto existem institui¢des que mantém um histérico de resultados
pedagogicos satisfatérios, e que, em geral, sio bem conhecidas pela comunidade escolar.
Uma matricula nesses espagcos € motivo de concorréncia nao sé entre os pais, mas também

como local de trabalho, entre os professores.
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Uma das questdes que permeia esse trabalho € refinar a compreensao do que
diferencia essas escolas das demais. Por que elas sdo disputadas? Quais sdo 0s processos
que marcam a distdncia entre uma escola considerada de qualidade, e outro
estabelecimento que tem uma imagem precarizada, nos termos desenvolvidos acima? Uma
escala fina possibilita reconhecer esses dois tipos de estabelecimentos dentro de um mesmo
municipio (ou até mesmo de um bairro). Considerando, por exemplo, que ambas recebem a
recebe a mesma quantidade de verbas e tem a mesma estrutura bdsica da outra, qual o
sentido dessa diferenca de performances? Com isso, pretende-se uma aproximagdo com
estudos que buscam refinar quais seriam, afinal, as mediagdes que marcam alguns
processos exitosos de educacdo formal e cujo estudo levaria a constru¢do de uma
“sociologia das escolaridades” (NOGUEIRA, 1995, p.16).

Diante ja comentada precariedade da escola publica, a intervengdo corretiva
do Estado vem mostrando-se corriqueira. Apds a quase universalizacdo das matriculas do
EF, o problema parece concentrar-se no nivel da aprendizagem do aluno brasileiro. Os
testes padronizados e as metas, adotadas pelos vérias esferas do sistema publico de
educagdo, sao forte indicativo de alguma preocupacdo nesse sentido. A ampliacido e
modifica¢do dos tempos e espacos escolares apresentam-se como medidas preferenciais - €
geralmente pensadas em conjunto - com vistas a melhoria da qualidade da escola basica.

Nos tultimos anos, experiéncias e discussdes que tratam do aumento da
permanéncia dos alunos do EF sob a responsabilidade da escola cresceram
consideravelmente, rumo ao que é comumente chamado de educagcdo em tempo integral ou
tempo ampliado. Prevista no artigo 34 da LDB (n° 9.394/96) e, mais recentemente,
impulsionada pelo Programa Mais Educacdo (PME) do Governo Federal, a questdo do
aumento da jornada escolar tornou-se relevante no contexto das politicas educacionais
contemporaneas.

A literatura sobre o tema parece admitir, de forma consensual, que a curta
permanéncia (pensada em horas didrias) dos alunos na escola publica brasileira ndo se
coaduna com a ideia de uma educacdo democritica e de qualidade. Ainda hoje, diversos
municipios brasileiros mantém um esquema de dois a trés turnos durante o dia, oferecendo
ao aluno menos de quatro horas de trabalho efetivo de sala de aula.

Reverter um quadro com essas caracteristicas €, aparentemente, uma dificil
tarefa, pois ndo se trata apenas de romper com o minimalismo histérico da educacdo

publica, através das politicas corretivas, como as que propdem a ampliagdo dos tempos e
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espacos escolares. Deve-se levar em conta que a longa duracdo desse tipo precdrio de
organizagdo escolar ja esta profundamente enraizada no imaginario cultural e simbdlico de
alunos, pais e professores. Portanto, aumentar o tempo de escola ird, inexoravelmente,
interferir na forma com que estes organizam suas rotinas.

A partir destas reflexdes, duas outras questdes decorrentes apresentam-se
como incontorndveis: a primeira trata de como se estrutura o tempo ndo escolar dos alunos.
Por conseguinte, quais sdo os limites concretos que podem impactar a tentativa de avanco
do tempo escolar didrio, em especial nas séries finais do EF regular? A segunda trata da
participacao da escola, ou de atividades tipicas de aprendizagem escolar, no tempo que 0s
alunos passam fora da escola. Essas questdes ja foram sinalizadas em alguns estudos

recentes sobre o tema como, por exemplo, em Monlevade (2009), ao afirmar que

“O que realmente constréi o dualismo educacional entre as classes populares e as
classes médias e abastadas sdo varidveis ligadas ao exame das seguintes
questdes: o que fazem as criangas e adolescentes nas vinte horas que nao estdo
na escola? Como se comportam os professores diante das diferencas de
‘aprendibilidade’ dos alunos?” (p. 10)

Para abordar essas questdes, a pesquisa aqui apresentada teve como objeto
de investigac@o duas escolas publicas de séries finais do EF do municipio de Teresépolis,
localizado na Regido Serrana do estado do Rio de Janeiro. Procuramos um estabelecimento
que, tanto nas avaliacdes oficiais, quanto na fala cotidiana dos professores, tivesse um bom
“desempenho”. Assim, chegamos a Escola 1, localizada em bairro de classe média alta;
esta pequena escola atingiu os melhores resultados da Prova Brasil e do Ideb da rede
piblica municipal, em 2010. E também muito bem avaliada por diversos professores, nas
conversas informais na hora do recreio.! A pouco menos de 15 minutos a pé deste
estabelecimento, em um bairro vizinho, encontramos a Escola 2. Localizado no bairro
mais populoso da cidade, com diversas favelas, essa escola é vista como uma das mais
complicadas da rede, devido ao seu tamanho (€ a maior escola da drea urbana da cidade), e
o fato do corpo discente ser constituido por moradores de comunidades carentes. Apesar de
tal “fama”, a unidade atingiu nota razodvel — considerando a realidade teresopolitana — no

Ideb, ficando entre as cinco mais altas do municipio

" O autor lecionou Histéria para as séries finais do EF na escola ptiblica de TeresGpolis, de 2006 a 2010. Os
nomes atribuidos as escolas sdo ficticios.
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O quadro, entdo, se apresenta da seguinte forma: a Escola 1 que, além de
possuir bom desempenho nos indices oficiais, tem boa imagem no sistema municipal de
ensino, o que nos aproxima de uma ideia de uma escola publica de qualidade; e outra — a
Escola 2 — que tem aproveitamento inferior nas avaliagdes oficiais, e € tida como escola
“complicaldal”.2 Considerando que as escolas em questdo possuem o mesmo esquema de
tempo escolar obrigatorio de permanéncia dos alunos (media de cinco horas didrias),
haveria alguma relagcdo entre os resultados/trajetdrias escolares, e a forma de organizacao
do seu tempo nao-escolar? Qual a dimensao da participacao da escola no tempo em que o
aluno ndo estd diretamente submetido a sua tutela? Esta participacdo estd condicionada a
imagem propagada pela/da escola? O estudo empreendido nessas duas instituicdes teve por
pretensao refinar a compreensao dessas questdes.

O trabalho de campo desenrolou-se de fevereiro a outubro de 2010, com
visitas periddicas as duas unidades escolares. Ao todo, foram feitas dez visitas a cada um
das escolas. Dois instrumentos de investigacao, ligados as diversas dimensdes constituintes
do espaco escolar, foram utilizados. Primeiro, um questiondrio respondido por 184 jovens
das séries finais do EF, sendo 92 de cada escola, com questdes fechadas e abertas. A secao
de questdes fechadas do instrumento estimou escores para: nivel socioeconomico (NSE); o
uso de tempo fora da escola, considerando o que aqui chamamos de tripé da sociabilidade
de jovens dessa faixa etdria (tempo despendido em trabalho doméstico ou remunerado; em
atividades dirigidas de aprendizagem — escolares ou ndo — e em atividades de lazer e
cultura); e, por ultimo, um indice de avaliagdo da escola pelos alunos, que pode fornecer
pistas sobre o clima escolar. A se¢do de perguntas abertas procurou avaliar projecdo do
futuro escolar e ocupacional de cada estudante (ver Anexo D’

No que diz respeito ao cotidiano e equipamentos escolares, foram feitas
diversas visitas de observacdo, durante o recreio (com os alunos e também na sala de

professores), na entrada e saida dos turnos. Fizeram parte da investigacdo um questionario

Nio se quer aqui estabelecer defini¢es rigidas sobre o que seria uma escola de qualidade. Na realidade, esse
tipo de avaliagdo (escola “complicada”; “boa escola”) deriva diretamente da nossa experiéncia na rede
municipal. Em um momento posterior esses conceitos serdo discutidos de forma apropriada. A priori,
consideramos que uma escola publica de qualidade é aquela possa conjugar gestdo democratica, ambiente
estimulador de aprendizagem, participag@o ativa de profissionais da educag@o, comunidade e demais atores
sociais e, principalmente, um projeto politico-pedagdgico construido e permanente revisto, capaz de dar
conta da articulag¢do de todos esses elementos.

*Para a obtencdo do nivel socioecondmico, foram utilizadas os seguintes indices: profissdo dos responsaveis,
e presenca ou ndo de bens materiais e culturais na residéncia. O indice para o uso do tempo foi obtido através
da andlise de itens de escolha dicotdomica para frequéncia de praticas rotineiras. Uma discussdo mais
aprofundada das varidveis, do método estatistico serd feita no capitulo IV.



19

para entrevistas semi-estruturadas com o diretor, equipe pedagdgica e alguns professores
de cada unidade, que foram tteis no sentido de apurar as avaliacdes do dia-a-dia da escola
(ver Anexo II). Para fins de andlise, serdo utilizados métodos quantitativos (survey) e
qualitativos. Espera-se que os dados possibilitem a discussd@o de possiveis relagdes e
comparagdes entre o tempo ndo escolar dos alunos, o nivel de aprendizagem e a imagem de
cada escola. Para isso, serdo considerados fatores externos (nivel socioecondmico,
escolaridade das maes) e internos, ao nivel da unidade de ensino — que seriam os indices
responsdveis pelo que a literatura especializada denomina “clima escolar”.* Abre-se
também a perspectiva de comparacdo dos “tempos” dos alunos das duas escolas, a fim de
refinar a compreensao de alguns processos tipicos de escolas publicas, além dos limites e
as possibilidades de ampliagdo da jornada escolar de jovens das séries finais do EF. Outra
linha investigativa encontra-se na avaliacdo e comparag¢ao do futuro escolar e ocupacional
projetados pelos alunos das duas escolas.

Uma das possibilidades de abordagem deste trabalho é a de que os
processos escolares sao fruto de um ajuste entre (1) as disposi¢des das familias e alunos em
relac@o ao ensino formal e a escola, que materializam-se no uso tempo fora de escola pelos
alunos; e (2) a existéncia de certo ethos institucional que, de certa forma, engendra a
representacdo da escola para a comunidade escolar em geral. Esses dois fatores se
encontram em um ponto 6timo de reproducdo mitua, que acabam por ir ao encontro das
expectativas escolares das familias e seus filhos; no caso daquelas familias cujos filhos
frequentam uma escola de qualidade, esses processos de retroalimentacio podem ser
considerados ainda mais efetivos, j4 que a instituicdo passa a ter um importante papel na
qualificacdo dos herdeiros e, consequentemente, na manutencao e ampliagdo do volume de
seu capital econdmico e cultural; as escolas ditas de qualidade na rede publica parecem
também beneficiar-se de sua clientela diferenciada, pois assim continuam a desfrutar de
uma posi¢ao de proeminéncia, dentro de um universo de escolas puiblicas da mesma rede.

A investigacdo do uso do tempo fora da escola dos alunos, merece uma
observacao mais refinada, devido a sua dificuldade metodoldgica e ao grau de importancia
na discussdo da problemdtica que circunscreve esse estudo. Conforme enfatiza Elias
(1998), as sociedades complexas ‘“demandam um aumento de necessidades sociais
especificas” (p. 98), fruto da importancia cada vez maior do convivio social entre os seres

humanos. O aumento da “malha social” permite que determinadas sociedades

* O conceito de clima escolar serd debatido mais detidamente no Capitulo III deste trabalho.
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industrializadas facam uso intensivo do tempo como conceito sintese, capaz de ligar e
ordenar “a consciéncia do tempo dos homens nessas sociedades” (op.cit., p. 78). A forca
simbdlica do tempo social pode ser percebida, a partir dai, pela expressao de um “habitus
social na estrutura de personalidade social das pessoas” (p. 115, grifos do autor).

Uma das principais fungdes do habitus social das pessoas seria o ajuste
entre as diversas singularidades de cada individuo as imposi¢des criadas por cada
organizacdo social, de acordo com o “estdgio e padrdo de auto-regulacdo individual”
(ELIAS, 1994, p.150). Dentro de um longo processo social de integracdo dos
agrupamentos humanos, vale ressaltar que algumas formas possam se sobrepujam a outras:
Elias (op.cit.) cita como exemplo a passagem da identidade tribal a unidade integradora
mais ampla do Estado. Durante esse processo ocorrem conflitos especificos, nos quais os
relacionados ao uso do tempo podem configurar-se como importante expressao
fenoménica.

Essas consideragdes fornecem, em suma, uma pista importante: existem
regularidades no uso e estruturacdo do tempo social, de acordo com o momento histérico

das sociedades. De acordo com Sacristan (2008)
“A imagem de determinados processos naturais e bioldgicos, o tempo das
atividades humanas organiza-se em muitos casos ciclicamente (ciclo significa
circulo), de maneira que, a cada certa dura¢do de tempo, repetimos de novo uma
sequéncia ordenada de acontecimentos ou fazemos que ocorra assim. As 24
horas do dia, que constituem um ciclo determinado pela rotagdo terrestre,
organizamos individual e socialmente em ciclos de atividades que, circulamente

ou de forma circadiana, repetimos um dia atrds do outro. Este é o caso da
jornada escolar, e do ano escolar.” (p. 31)

O tempo da jornada escolar ndo pode ser compreendido apenas a partir do
tempo quantitativo que ocupa (o tempo do hordrio escolar). E preciso levar em conta que
esse tempo transborda tais limites, “convertendo-se em um potente instrumento regulador
do tempo social dos alunos e alunas, e de seus entornos familiares” (op.cit., p. 92).

Ao lado desses conceitos, podemos colocar em questdo as diferengas
longitudinais de uso do tempo, em especial entre as classes sociais, € entre aquelas
referentes ao ciclo ontolégico de cada sujeito. A consideragdo dessas duas dimensdes em
movimento, essenciais para uma compreensdo adequada do conceito de tempo social,
formam os pilares nos quais se assenta a investigacao proposta por essa pesquisa.

Para um entendimento do uso do tempo a partir de diferencas de classe, sd@o

uteis as contribui¢des de Bourdieu (2009), e Bourdieu e Passeron (2009), que tratam da



21

importancia do tempo dispensado pelas familias no trabalho de inculcacdo do capital
cultural de seus filhos. Definido como trabalho pedagégico primdrio por estes autores,
caracteriza-se pela presenca de uma acdo pedagdgica familiar que acaba por inculcar
predisposicdes necessdrias e fundamentais para uma trajetéria favoravel na escola. Essas
estratégias apresentam diferenciais de acordo com o volume e a estrutura do capital
cultural que cada familia tem a sua disposi¢do, sendo mais eficazes a medida que se
considerem posicoes mais elevadas na estrutura de classes.
Ao que tudo indica, esse investimento familiar € um fator preponderante na
explicagcdo da trajetdria escolar de criangas e jovens. De acordo com Nogueira (1995),
tomar conhecimento de como ocorrem esses processos nas diferentes camadas sociais
possibilita um conhecimento mais refinado das desigualdades na educacdo. Para isso,
“o estudo — na perspectiva sociolégica — do sistema complexo de relagdes que se
estabelecem entre cada classe ou fracdo de classe e a escola, requer a colocagdo
desse objeto no quadro de um modo de andlise relacional, em que estratégias,
comportamentos e préticas de cada grupo social face ao mercado escolar, sejam
percebidos em referéncia a outros tipos de préticas e de significados, ou mesmo a
sua auséncia. Assim é, por exemplo, o ‘“‘super-investimento” ou a super-
preparacdo escolar de certas fracdes das camadas médias que permite melhor
dimensionar o “sub-investimento” das classes populares e de certas fracdes das
elites (...). Do mesmo modo, é tomado como referéncia o padrido do “bom aluno”

(de classe média), que se opera julgamento professoral dos jovens de classes
populares.” (op.cit., p. 11)

O uso do tempo livre das criangas em atividades que tenham algum impacto
na formacdo cultural do aluno parece ser regra em familias que se preocupam com o
investimento na escolarizacdo, pois essas atividades potencialmente favorecem o sucesso
escolar. Por exemplo, os pais “oferecem — com certa frequéncia — aos filhos, livros e jogos
educativos, e esforcam-se por transmitir-lhes o gosto pela leitura” (id., p. 20). Além disso,
a escolha do estabelecimento escolar também afigura-se como uma das principais
estratégias das familias nesse trabalho de transmissdo do capital cultural.

Oferecer mais tempo escolar — aqui definido como tempo dotado de sentido
especifico (TEIXEIRA, 1973; COELHO e CAVALIERE, 2002, p. 7; COELHO e
PORTILHO, 2009) — aqueles que estao no ensino obrigatério, pode ser entendido a partir
de uma perspectiva equalizadora de oportunidades, em vista da constru¢do de uma escola
mais justa. Entretanto, o sucesso de uma politica de ampliacao do tempo escolar deve levar
em conta o tempo social dos alunos — aqui definido, nos termos de Norbert Elias (1998),
enquanto tempo relacional — que serd afetado objetivamente em uma acdo desse tipo. Mais

ainda, é preciso considerar o conflito presente entre as logicas socializadoras de familias
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populares e a da escola que, ao fim e ao cabo, podem atuar de forma tensionada na
estruturacdo das experiéncias de vida dos jovens (THIN, 2006).

No caso especifico deste trabalho, essa questdo adquire relevancia, ja que
estamos tratando de jovens das séries finais do EF. Nessa faixa etéria, estes tendem a
estruturar seu tempo de forma mais autdbnoma, pois estdo em um movimento no sentido de
maior afastamento do contexto social proximo e da familia (PROVENOST e ROYER,
2004).

A dissertacdo estd dividida em quatro capitulos, sendo os dois primeiros
dedicados a revisdo da literatura e das politicas publicas que interessam a pesquisa, € 0s
dois restantes a discussdo metodoldgica e apresentacdo dos achados empiricos. No
primeiro capitulo — “Qualidade da escola basica: um panorama” —, o objetivo € apresentar
um quadro sobre a discussdo da qualidade na escola ptblica no Brasil, tendo por foco as
contribuicdes da sociologia da educacao a respeito do tema. Trés eixos serdo especialmente
discutidos: (1) aquele que entende que a questdo da qualidade da escola publica brasileira
reside no fato da mesma nao transmitir, a contento, a cultura letrada a grande maioria dos
que passam por ela, em especial aqueles pertencentes as camadas populares; (2) o que
afirma que a almejada qualidade da escola s6 serd obtida quando essa for capaz de, além de
ensinar a ler e escrever, emancipar politicamente aqueles que a frequentam, a partir do
ensino de preceitos democréticos fundamentais para a convivéncia cidadd nas sociedades
contemporaneas; e, (3) mais recentemente, a ideia de qualidade de ensino tem sido
associada aos modelos de gestdo da qualidade total, bastante utilizados no meio
empresarial, no qual o estabelecimento de metas e programas avaliativos ganham relevo.

O segundo capitulo, intitulado “Tempo, espaco e qualidade da escola
publica”, procura analisar algumas intervencdes de politicas publicas nos tempos e espagos
escolares, com o objetivo de impactar na qualidade do ensino. Assim, algumas
experiéncias significativas em estados e municipios, ocorridas durante o periodo de
redemocratizagdo, serdo focalizadas: os Centros Integrados de Educagdo Publica (CIEPs),
no Estado do Rio de Janeiro; o Programa de Formacgao Integral da Crianca (PROFIC), no
Estado de Sao Paulo; e os Centros de Educacao Integral (CEls), da cidade de Curitiba/PR.
A seguir, a atencdo concentrar-se-a nas acoes em nivel federal, tais como os Centros de
Atencdo Integral a Crianga (CAICs), nos governos Collor de Mello e Itamar Franco, e o

PME, implantado no segundo governo de Lula da Silva.
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O terceiro capitulo — “As duas escolas: observacdes do cotidiano” — é
dedicado a apresentacdo e andlise dos dados qualitativos (entrevistas com profissionais e
observacao do cotidiano) do trabalho de campo realizado na Escola 1 e na Escola 2. Esses
dados serdo precedidos de breve discussio sobre teoria e metodologia de estudo do espago
escolar utilizadas na pesquisa, com énfase na literatura que trata a escola enquanto espaco
territorial passivel de estudo, além do debate que confronta os métodos quantitativos com
os qualitativos. Também neste capitulo um panorama de cunho socioldgico sobre a cidade
de Teresdpolis serd esbocado.

O quarto e dltimo capitulo — cujo titulo € “‘Eu ndo como a merenda da
escola’: resultados do survey” — cuidard dos dados obtidos no questiondrio aplicado aos
alunos. Nesse capitulo discutiremos, em primeiro lugar, algumas especificidades das
varidveis utilizadas, para entdo apresentarmos uma sintese dos achados nas escolas, além
das comparagdes possiveis entre as duas. Trata-se de um estudo eminentemente
quantitativo, mas alguns dados de cardter qualitativo do questiondrio (além de algumas
frases escritas aleatoriamente no mesmo) serdo também analisados. Ao fim do capitulo,

debateremos os achados ligados ao uso do tempo fora da escola.
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CAPITULO 1
QUALIDADE DA ESCOLA BASICA: UM PANORAMA

O presente capitulo tem por objetivo dialogar com o debate sobre a
qualidade da educacdo publica. Procurar-se-a apresentar um panorama da literatura, focado
tanto em formulagdes mais amplas — em especial aquelas advindas da sociologia da
educagdo — quanto na especificidade do caso brasileiro, com suas determinacdes e
contradicoes especificas.

Para alcancar esses objetivos, o capitulo estd estruturado em trés itens. Em
um primeiro momento, a questdo do “fracasso” e ‘“sucesso” escolares serd abordada, a
partir de formulacdes que partem da utopia liberal da formacdo universal, para a qual a
escola publica seria pivd. No Brasil, a incapacidade da instituicdo escolar de atuar no
sentido de prover as condi¢des minimas de realizacdo daquela utopia serd tomada como
ponto de partida para as andlises do fendomeno da baixa qualidade do ensino. Serdo
considerados quadros tedricos distintos que, por sua vez, irdo fornecer diferentes
determinagdes para a desigualdade das oportunidades de ensino. Autores como Cunha
(1977), Branddo, Baeta e Rocha (1982) e Brandado (1986), que dialogam com o problema
da qualidade em educacdo, serdo trazidos a discussao.

O segundo item apresentard outro tipo de abordagem sobre a questdo.
Derivando de contribui¢des amplas — e, até mesmo, divergentes — sobre o papel da
educagdo nas sociedades contemporaneas, autores comprometidos com a possibilidade de
transformagdo social via educagdo publica desenvolverdo um conceito de qualidade que
leva em conta a formacgdo critica dos cidaddos, dentro de uma perspectiva democrética.
Esse tipo de abordagem considera que o ensino de contetidos disciplinares, por si s, nao
deva ser a meta exclusiva da escola: a capacidade emancipatéria da educagio publica deve
se fundar, em suma, na disseminacdo de valores capazes de permitir aos subordinados a
tomada de consciéncia da sua condi¢@o, com a perspectiva de muda-la.

O 1ltimo item abordard as formulacdes mais recentes sobre o problema da
qualidade da educacdo. Com a significativa ado¢do de conceitos de gestdo utilizados por
empresas, como a Gestdo Pela Qualidade Total (GQT), boa parte da literatura que tratou do
problema no Brasil, a partir do inicio dos anos 90, vai procurar estabelecer uma relacio
mais organica entre escola e mercado enquanto parametro de qualidade. A funcdo de uma

escola de qualidade seria, nesse sentido, a preparagdo otimizada da for¢a de trabalho para
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um mundo em visivel mutacdo ocupacional, a partir de metas preestabelecidas e
mensurdveis. A reacdo a essa forma de abordagem do problema — produzida por diversos
setores da sociedade civil — acabard por provocar a remodelagdo de algumas premissas no
discurso da “qualidade total”, resultando na ideia de um amplo pacto social, para fins de

atingir-se a qualidade em educacdo.

1.1 A escolarizacio em massa e a escolaridade desigual: a qualidade na perspectiva de
caréncia relativa

O desenvolvimento da civilizacdo ocidental moderna introduziu na
organizacdo social uma complexa divisdo do trabalho. A educagdo escolar universal,
publica e gratuita — e seu trabalho gradual, planejado, dirigido e intencional de ampliagcdo
da base letrada da sociedade — passou a integrar a tarefa da formag¢ao humana em massa,
nos mais diversos niveis de complexidade. E dentro desse momento especifico do
desenvolvimento histérico do capitalismo que Durkheim (1968) observou que a sociedade
faz uso da educagdo para formar os trabalhadores especiais que necessita, caracteristica
também sublinhada por Anisio Teixeira (2007, pp. 42-44).

Petitat (1994) relaciona a disseminagdo da escola publica laica a trés
fenomenos. Primeiro, o fortalecimento dos Estados-nacdes que, ao lado de concepcoes de
Estado que procuravam dissociar as institui¢cdes publicas da figura do Rei e da Igreja, viam
a necessidade de substitui¢do de valores ligados a estes pelo “principio da patria” (p. 142).
Segundo, a necessidade de articulagdo de uma nova moral, que deveria se afastar de
preceitos estritamente religiosos. Por dltimo, as transformacdes engendradas pela
revolucdo industrial, no bojo de teorias liberais cldssicas que, em clara contradi¢do com as
premissas do laisser-faire, eram a favor de uma intervencao estatal na educacao.

De fato, a emergéncia da escola publica como espaco privilegiado de
instrucao de foda a sociedade suscita problemas novos, que se distanciam de concepgdes
de cardter idealista. Para fil6sofos como Kant, Mill, Spencer e Herbart, a tarefa pedagdgica
teria um objetivo geral de fazer com que a espécie humana chegasse ao miximo de suas
aptiddes, ja definidas previamente por uma idealizacdo da natureza humana (DURKHEIM,
op.cit.). Ha de se considerar, todavia, as modificagdes societdrias decorrentes da revolugao
industrial: urbanizacdo macica, burocratizacdo das relagdes sociais, sufrdgio universal,

possibilidade inédita de mobilidade para algumas camadas da sociedade. Tornou-se fulcral,
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na construcdo da escola publica, a consecu¢cdo de uma resposta satisfatéria a essa
conjuntura.

O liberalismo cldssico, em especial aquele de matriz francesa, pensava a
escola como um instrumento de integracdo e mobilidade social, capaz de normalizar as
desigualdades econdmicas. Nesta concepcdo, os individuos hierarquizar-se-iam por vias
meritocriticas, o que garantiria a instituicdo escolar papel de destaque na mobilidade
social. Esse pensamento veio a servir de base para um projeto de sociedade na qual a
institui¢do escolar universalizada fosse capaz de equalizar as oportunidades, de acordo com
a capacidade de cada um (PETITAT, op.cit.). Sobre esse aspecto, Durkheim (id.) afirma
que o fim do trabalho educativo € constituir tanto o “ser individual” — conjunto de “estados

mentais que ndo se relacionam sendo conosco mesmo € com os acontecimentos de nossa

vida pessoal” (p. 32) — quanto o “ser social”.’ O fendmeno educacional escolar deve,
necessariamente, acelerar processos de aprendizagem de determinados conteudos, e
valorizar determinadas aptidoes e qualidades dos individuos, que reflitam “as exigéncias
do meio social que as prescreve como necessarias” (id., p. 35).

O problema de como essa pressdo educacional pode ser exercida, a fim de
melhor atingir seus objetivos, ou seja, em que medida o trabalho de instrugdo publica seja
capaz de equilibrar as aptiddes individuais e as necessidades e interesses coletivos, coloca-
se como central para as ciéncias da educalg;a?lo.6 Esse sentido permite que se pense em uma
eficicia educacional e, mais especificamente, numa eficidcia escolar: o processo
educacional escolar seria tanto mais eficaz quanto promovesse 0s conhecimentos tidos
como socialmente desejdveis e, ao mesmo tempo, permitisse que cada individuo
desenvolvesse seus interesses especificos, de acordo com suas aspiragdes.

O fracasso de tal proposta serd um dos objetos preferidos pela sociologia da
educacdo, materializados nas tipologias de “fracasso” e ‘“‘sucesso” escolar. O fato
incontestdvel de que a forma escolar produz, em seu seio, novas desigualdades e, ao
mesmo tempo, reforca as diferencas de nascimento, vai alimentar uma série de pesquisas, a

partir do inicio dos anos 60. Tais pesquisas, muitas vezes estimuladas por governos,

> Durkheim define ser social como constituindo “um sistema de ideias, sentimentos e de habitos, que
exprimem em nds, ndo a nossa personalidade, mas o grupo ou os grupos diferentes de que fazemos parte; tais
sdo as crengas religiosas, as crencas e as praticas morais, as tradicdes nacionais ou profissionais, as opinides
coletivas de toda espécie” (p. 32). Essa definicao se aproxima da defini¢do de senso comum, e suas conexdes
com ideologia (ver Ebert e Zavarzadeh, 2008).

®Em outro nivel de analise, as relacdes entre “individuo” e “sociedade” também € cara a diversos autores de
peso da sociologia, como o préprio Durkheim (cf. Elias, 1994).
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utilizando grandes surveys e métodos variados de andlise estatistica, vdo ser unanimes na
constatacdo do fato estatistico da desigualdade de acesso a educagdo, entre as classes
sociais’ (FORQUIN, 1995).

Na mesma época das grandes pesquisas encomendadas, ocorre a
elaboracdo de teorias criticas em relacdo a escola e ao sistema de ensino: da reproducdo, de
Bourdieu e Passeron; da divisdo de geragdes como instrumento de manutengdo da
dominacdo burguesa, de autores como, por exemplo, Baudelot e Establet, ¢ Bowles e
Gintis; e da atuacdo como Aparelhos Ideoldgicos do Estado, através da difusdo de
premissas de aparentes igualdades e equivaléncias (FREITAG, 2005). Apesar de
comporem um amplo espectro tedrico (da “acdo social” weberiana a critica marxista), as
matrizes explicativas desses autores estavam voltadas essencialmente para a compreensao
das diferencas de resultados escolares, e suas consequéncias sobre a mobilidade social,
através de determinantes macrossociais de origem: diferencas estruturais de renda, de
ocupacdo, de aspiracdes ocupacionais ou de capital cultural.

E muito por conta do modelo de predicdo finalista destas formulacdes que
alguns estudos, a partir principalmente dos anos 1980, dar@o maior &énfase ao trabalho de
campo e as andlises processuais, lidando com objetos como a sala de aula, o
estabelecimento escolar, e a relacdo entre comunidade e escola (FORQUIN, op. cit.;
PETITAT, op.cit.). Ao passar do nivel do sistema para um nivel local, este tipo de
abordagem trouxe novos entrelacamentos tedricos, metodolégicos e politicos (VAN
ZANTEN, 1995). O fortalecimento do estabelecimento escolar como objeto de pesquisa,
que aqui nos interessa, foi fruto do desdobramento, nos Estados Unidos,8 de polémicas. Em
geral, tais estudos procuraram identificar varidveis determinantes para o sucesso escolar ao
nivel da escola, dentro do processo de ensino-aprendizagem (emergindo, como objeto de
estudo, as relacdes na sala de aula); ou aspectos institucionais simboélicos, que lidam com
0s conceitos interacionistas de clima escolar e circularidade virtuosa. Todos estes trabalhos
enfatizam a importancia de se abrir a ‘“caixa-preta” da escola (DEROUET, 1995;

FORQUIN, id.; BROOKE e SOARES, 2008).

7 Mesmo seu uso sendo questionado por diversas correntes sociolégicas (cf. Grusky e Sorensen, 1998;
Chauvel, 1999), em geral pelo argumento da impossibilidade de se tratar de classes estruturadas, frente as
metamoforses contemporaneas do mundo do trabalho, a conceito de classe social mantém sua capacidade
explicativa comprovada em diversas pesquisas sobre as desigualdades escolares, ainda mais quando se trata
de paises do perfil econdmico do Brasil, com um alto grau de disparidades de renda na sua populagdo.

¥ Conforme Derouet (1995), a pesquisa sobre o efeito da escola também se desenvolveu na Europa,
mormente no Reino Unido e em Franga.
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Em suma, o eixo principal de investigacdo das duas abordagens
socioldgicas, em seus momentos especificos, situa-se no nivel das desigualdades de
oportunidades perante o ensino (BOUDON, 1981), e seus determinantes (macro ou micro).
A producdo derivada da andlise desse problema causou um abalo importante na ideologia
da meritocracia das sociedades liberais americana e européia: afinal, serd possivel romper
com a ldgica meritocratica no seio da escola e, ainda assim, atingir patamares de
qualidade?

Francois Dubet (2008) procura analisar os limites da meritocracia quando
aplicada a instituicdo escolar. Segundo ele, a desigualdade escolar ¢ portadora de um
ingrediente cruel: reforca as desigualdades sociais de nascimento ao basear-se na “ficcao
necessdria” do mérito, que afirma que todos os alunos sio livres e iguais. A desigualdade
de performances, que € fruto daquela ficcao, a escola guarda siléncio, mesmo ficando claro
que parte dos alunos das camadas socialmente desfavorecidas sai do sistema escolar sem o
minimo de conhecimentos e habilidades socialmente recomendaveis, e que trabalhardo nos
empregos de mais baixa remuneracao.

Diante dessa questdo, Dubet (op.cit.) propde a distribuicdo equitativa das
oportunidades escolares, de modo que aos ‘“vencidos” seja garantida uma igualdade
escolar de base, argumento que se funda na suposi¢do que uma sociedade € democratica na
medida em que seus principios de justica guardem pelo destino daqueles que estdo
excluidos. E nesse sentido que convém questionar nio somente o que os alunos necessitam
para atingir altos indices de exceléncia, mas também o que “a escola deve obrigatoriamente
garantir a todos os alunos” (p. 75), a fim de que se tornem cidaddos ativos e integrados. A
instituicao escolar justa deve, portanto, cuidar para que todos os individuos que passem por
ela recebam um “minimo comum” (p. 76), algo diverso de padrdes de “exceléncia para
todos” — ainda quando se sabe que “exceléncia” é categoria necessariamente rarefeita para
ser efetiva.

As criticas ao estabelecimento de minimos escolares se pautam justamente
na questdo da qualidade, no sentido que aqueles instalem o reino da acomodagdo e da
mediocridade. O desafio posto por essa argumentagdo exige, para Dubet (id.), a garantia de
aprendizagem de uma “cultura comum” por todos os alunos. Esta se definiria a partir de
alguns critérios que balizem o que um cidaddo necessita saber hoje, dentro de trés vetores:

(a) capacidades de base (ler, escrever e contar), (b) os conhecimentos gerais, e (c)
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competéncias cognitivas, “indispensdveis para enfrentar o mundo e continuar sua
formacao” (p. 80).

Algumas pesquisas, ligadas a corrente microssocioldgica, se direcionaram
para a investigac@o de préticas escolares e familiares que impactaram no sucesso escolar,
justificando a busca de uma maior intervencdo em politicas especificas voltadas para os
sistemas e as escolas. Lahire (2008) procura ligar aquelas préticas a uma relacdo autbnoma

com as tarefas escolares que, em geral, s@o pré-condicdo para o sucesso escolar:

“a autonomia ndo € a conseqiiéncia de uma vontade que reconhece a regra
enquanto algo racionalmente fundado, mas sim a conseqiiéncia de um ethos que
reconhece, imediata e tacitamente, principios de socializacdo, regras do jogo ndo
muito distantes daquelas que presidiram sua prépria producdo. Quando aquilo
que € proposto foi interiorizado até entdo, neste caso o aluno se mostra como
alguém autéonomo. Porém, quando a regra do jogo dos dois espacos de
socializacdo (familia e escola) sdo, por um lado, diferentes demais, e, por outro,
ndo podem ser vivenciadas em harmonia pelas criangas, entdo estas ficam
deslocadas em relag@o as exigéncias e obrigacdes escolares.” (p. 65)

Nesse sentido, a questdo da qualidade em educacdo parece exigir uma
andlise de fatores intra e extra-escolares que, combinados, escrevem histdrias de sucessos
ou de fracassos na escola. Por conta da sua complexidade, uma abordagem cada vez menos
fatalista (ou finalista) das trajetdrias de individuos e das escolas, que faca uso de métodos
quantitativos e qualitativos, tem sido a escolha das investigacdes mais interessantes sobre o
tema.

Por conta de caracteristicas especificas da sociedade brasileira, eivada
historicamente pela questdo da desigualdade, e pela precariedade de grande parte de sua
escola publica — especialmente aquela que teria por missdo iniciar os filhos das classes
populares na cultura letrada — as teorias sobre desigualdade de oportunidades de ensino
serviram de suporte para diversos trabalhos que, nos anos 60 e 70, procuravam desvelar as
causas desta condicdo. E € a partir de andlises deste tipo que algumas prospeccodes sobre
qualidade do ensino publico irdo tomar corpo.

De acordo com Oliveira e Aradjo (2003), o discurso sobre qualidade e
educagdo no Brasil ird atravessar trés momentos distintos. O primeiro é marcado pelo foco
na insuficiéncia de vagas na escola; a seguir, as pesquisas passam a tratar de questdes
ligadas ao fluxo escolar dos alunos, tendo em vista as altas taxas de evasdo e repeténcia;

por ultimo, o discurso de qualidade € atrelado aos indices de avaliagdo do ensino, como o
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Saeb e, mais recentemente, o Ideb.’ Dessa forma, a questdo da qualidade parece relacionar-
se sempre a algum indice (caréncia de matriculas; evasdo e repeténcia; e testes de
desempenho) que, através da andlise de posicdes relativas, dd o tom ao debate.

Partindo de pressupostos universais da ordem liberal em relacdo a instrucao
publica (igualdade, eqiiidade, efic4cia), o discurso da (falta de) qualidade, de fato, ndo
apresentou uma linearidade, com os pesquisadores escolhendo os fatos estatisticos mais
impactantes, em determinados periodos histdricos, e relacionando-os ao problema. O que
se observa €, na verdade, uma sobreposicdo de modelos explicativos que, a despeito de
partirem de fendmenos comuns, encontram elementos explicativos diversos. Vejamos, a
seguir, duas das principais andlises sobre qualidade e educagdo no Brasil, procurando situé-
las no quadro que acabamos de expor.

Em seu classico “Educagdao e Desenvolvimento Social no Brasil”, Cunha
(1977) entende que os problemas ligados ao acesso a escola, por conta de sua urgéncia,
deixaram o debate sobre a qualidade do ensino em segundo plano. A concep¢do de
qualidade do autor é marcada pelo fato estatistico das diferencas de desempenho, ou de
trajetorias escolares, que o leva a andlise dos determinantes causais que provocam essas
diferencas. Esta “desigualdade de qualidade” (p. 163) é mensurada através da comparacao
de dados de repeténcia e evasdo das escolas, financiamento da educag¢do (com foco na
questdo do saldrio docente), ou a partir do escore em testes de verificacio de
aprendizagem, nos mais diversos niveis e modalidades de ensino.

As causas da desigualdade, ou seja, da distdncia que separa a qualidade de
ensino da falta da mesma, abrangem um complexo de determinantes, que muitas vezes
estdo associados, tais como: raga e etnia, nivel s6cio-econdmico dos alunos, escolarizacao
dos pais, qualificacdo e remuneracdo do corpo docente, localiza¢do espacial (cidade ou
campo, bairros de elite e zona suburbana) e caracteristicas estruturais das escolas, regime
publico ou privado de gestao.

A conclusdo do autor € que as diferencas de qualidade entre as escolas e
entre os sistemas de ensino, sao menos causa do subdesenvolvimento econdmico — que o
autor tipifica como justificativa da caréncia conjuntural -, do que condi¢ao necessaria da

reproducdo societdria em uma estrutura de classes que comporta dominantes ¢ dominados.

? O Ideb é um indice calculado a partir do produto de dois nimeros, e pode variar de 0 a 10. O primeiro
nimero ¢ a média de desempenho dos alunos na Prova Brasil, que sdo testes de Portugués e Matemadtica. O
segundo € um indicador de rendimento calculado a partir da média das taxas de aprovacdo das séries em cada
ciclo. Até entdo, o Ideb corresponde ao desempenho de alunos nas séries finais dos dois segmentos do EF (5°
e 9° anos).
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Essa divisdo estrutural rebate na escola que, sob o disfarce do discurso meritocratico,
promove uma escolarizacdo desigual, conservando as relagdes de classes.

A avaliagcdo produzida sob o prisma desse quadro tedrico — que, conforme
afirmamos acima, teve papel importante na construcao de uma imagem da escola brasileira
— foi criticada por Brandao, Baeta e Rocha (1982). Segundo a avaliacdo das autoras, as
pesquisas educacionais que se baseavam nas teorias da reproducdo davam demasiada
importancia a componentes causais estruturais, esquecendo-se de que o contexto escolar
abarca uma diversidade de formas e funcdes que podem ser essenciais na elucidaciao das

desigualdades dos sistemas escolares. Neste sentido, € proposta uma

“perspectiva de andlise que incorpora o contexto socioecondmico e politico de

forma menos fatalista e que procura descobrir dentro da escola o que lhe é
especifico, sem descuidar nem do individuo nem do social, mas procurando
incorporar a categoria ‘totalidade’ na andlise da prética escolar.” (p. 12, grifo
Nnosso.)

No que diz respeito a questdo da qualidade, o trabalho em questdo enfatiza
que uma escola de qualidade faz muita diferenca no percurso educacional dos alunos, em
especial em relacdo a criangas advindas de camadas populares (op.cit., p. 87). Apds uma
comparacao entre as pesquisas internacionais e nacionais, que buscam explicar a evasao e
repeténcia ao nivel da escola, as autoras chegam a conclusao que os resultados apresentam
grande convergéncia. No Brasil, os fatores que mais impactam na qualidade do processo de
ensino-aprendizagem sdo: inadequagdo da escola publica a sua clientela, principalmente
pela distdncia da cultura escolar com a cultura de procedéncia da maioria dos alunos'’;
expectativa do professor, também conhecido como “efeito pigmalido™''; a experiéncia e
condigoes de trabalho docente, com énfase em praticas institucionais que colocam
professores inexperientes em turmas mais dificeis (como, por exemplo, as turmas de
alfabetizacdo), e na rotatividade do professor; a diminuicdo da jornada escolar, fruto da
multiplicacdo dos turnos.

As respostas comumente dadas a esses problemas sdo insuficientes. As

autoras identificam duas delas: a repeténcia e a promocdo automdtica. A primeira

estigmatiza o aluno, além de ndo oferecer estratégias de aprendizagem dos contetidos nao

19 Esse fator se aproxima de argumentacio de Lahire (2008), cf. supra.

0 “efeito pigmalido” é aquele que ocorre quando o professor consegue prever, com relativo sucesso, o
fracasso de seus alunos.
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apropriados, tornando-se um forte preditor de evasdo escolar. Quanto a promocao
automadtica, apesar de suas intencdes de melhorar a auto-imagem dos alunos, ndo resolve o
problema — apenas transfere-o para as séries seguintes.

Cabe destacar que, a despeito da identificacdo de alguns processos “intra-
escolares” como funcionais no desempenho dos alunos, o peso de fatores estruturais, tais
como o nivel sécio-econdmico, sdo mais impactantes em paises em desenvolvimento,
como o Brasil .

A despeito de suas divergéncias na forma de aproximacdo do problema,
podem-se destacar duas convergéncias na literatura sobre desigualdade escolar. Primeiro, a
precariedade da escola brasileira, o que Algebaile (2008), identificou como sendo uma
“escola pobre para pobres”. Facilmente perceptivel, tanto nos niveis micro, quanto nos
macro, a ineficdcia da escola é um eixo importante de reflexdes tedricas e pesquisas de
campo. Segundo, que esta escola carente e, portanto, de baixa qualidade, necessita de
intervengdo para superar o fato alarmante que atesta que, das criangas que nela entram
(nem todas conseguem), boa parte sai sem o dominio da cultura escrita, sendo que, neste
caso, a maioria pertence as classes mais desfavorecidas da sociedade.

No fundo, a tematica do sucesso/fracasso escolar, tal como debatida pelos
autores abordados neste item, parte dos mesmos ideais liberais cldssicos de liberdade e
igualdade de oportunidades. Suas diferentes linhas de abordagem da questdo serdo
fundamentais no entendimento do sentido das politicas educacionais que procuram
enfrentar a questdo da qualidade da escola publica. Tratar-se-4 desse assunto mais
detalhadamente no item 1.3, quando for analisado o conceito de Gestao da Qualidade Total

aplicado a educagdo.

1.2. Qualidade na educacdo, democracia e transformacido social: as pedagogias
critico-progressistas para a escola

Em outro trabalho focado na qualidade da escola publica, Brandao (1986)
reafirma que o tema da qualidade no ensino deve ser abordado a partir da efetividade ou
nao da escola no processo de ensino-aprendizagem, superando premissas que postulam que
¢ funcado especifica da escola formar (educar) as futuras geragdes dentro de perspectivas
democraticas mistificadoras. Ao defender que, nas sociedades modernas, a educagdo € uma
pratica difusa, a autora vai enfatizar a fungdo especifica da escola, a saber: ensinar de

forma satisfatéria os conhecimentos que fazem diferenca na circulagdo de poder dentro da
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sociedade.'? Dessa forma, seu conceito de qualidade em educacg@o passa pela andlise de
processos virtuosos de ensino desenvolvidos pela escola, no sentido de que os alunos
aprendam, efetivamente, o conteido formal — diminuindo o impacto da evasdao e da
repeténcia.

Observa-se, portanto, outra oposicdo sobre o que deve ser considerado
ensino de qualidade, que estd para além do debate “macro” versus “micro”. De um lado,
uma corrente pedagogica que pretende definir qualidade do ensino em relacdo a
aprendizagem de saberes historicamente acumulados, ligados a tradi¢do da cultura escrita;
de outro, uma concep¢do que entende qualidade ndo s6 em fungdo daqueles saberes, mas
também na medida de inculcagdo de uma “cultura da democracia” nas geracdes futuras,
que so se efetivard a partir de uma préatica verdadeiramente democratica nas escolas.

De tradi¢do deweyana, essa ultima concep¢do € bastante popular no meio
académico brasileiro, por conta da influéncia do movimento da Escola Nova, que contou
com participacdo destacada de Anisio Teixeira. Profundamente impressionado pela
organizacdo da escola americana — pais onde se mudou para estudos nos fins anos 20 —,
Anisio ndo se limitou a divulgar, como procurou a aplicagdo pratica de uma filosofia
liberal e republicana de educacdo. O projeto da escola “publica, universal e gratuita”
levando em conta as peculiaridades nacionais, guiadas pelos principios da democracia e da
civilizagdo moderna, era um dos pilares das concep¢des anisianas. Portanto, para ele, nao
bastava oferecer as novas geragdes as instrugdes relativas as conquistas cientificas da
modernidade:

“A educagdo comum, para todos, ja ndo pode ficar circunscrita a alfabetiza¢do ou
a transmissao mecanica das trés técnicas basicas da vida civilizada — ler, escrever
e contar. J4 precisa formar, tdo solidamente quanto possivel, embora em nivel
elementar, nos seus alunos, hdbitos de competéncia executiva, ou seja, eficiéncia
de acdo: hédbitos de sociabilidade, ou seja, interesse na companhia de outros, para
o trabalho ou o recreio; habitos de gosto, ou seja, de apreciacdo da exceléncia de
certas realizacdes humanas (arte), hdbitos de pensamento e reflexdo (método

intelectual) e sensibilidades de consci€ncia para os direitos e reclamos seus e de
outrem.” (Teixeira, 2007a, pp. 108-109)

2 Russell (2001), ao criticar os principios da filosofia deweyana — que sdo inspiradores dessa relagio
“natural” entre educag@o e democracia — afirma que “€ o anseio de novidade e de expansdo social que inspira
essa espécie de teorizag@o. Afinal, existe ai uma confusdo entre a variedade da atividade humana e a estrutura
invaridvel na qual se expressa por meio da linguagem e da légica. A incapacidade de reconhecer tais normas
pode fazer com que os homens ultrapassem as medidas e esquecam as limitagdes de seus poderes.” (Historia
do Pensamento Ocidental, pp. 431-432.)
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Para dar cabo dessa empreitada, o pensador defendia uma revolugdo
ndo apenas nos métodos ‘“arcaicos” de ensino da nossa escola primdria. Suas ideias
procuravam interferir na administracdo e organizacdo das escolas, curriculos e sistemas
escolares, no financiamento da educagdo publica, na formacdo dos professores, € na
constru¢do de prédios escolares. A criacdo de uma escola para todos sO seria possivel,
portanto, a partir de uma intervencao de amplo alcance.

O conceito de qualidade subjacente a essa escola pode ser
compreendido a partir da sua capacidade de transmissdo dos valores democraticos que, por
sua vez, sdo transformadores em potencial para a sociedade, ja que a democracia, fundada
na liberdade, nunca estd acabada — € sempre um projeto em construcdo. O fim maior de
todo processo educativo é o de construcdo permanente da democracia, e € ai que se
encontra a sua qualidade, seu potencial transformador. Nesse sentido, os esforcos de
Anfsio concentravam-se nos meios utilizados pela escola para o alcance dos objetivos que
qualificariam a instrucdo publica.

Conforme Severino(2006), essa ideologia prevaleceu na constituicao
de uma subjetividade sécio-educacional no pais, calcada na laicidade, nos ideais
modernizantes e modernizadores, nas conquistas da ciéncia, e na liberdade e na igualdade.
Acreditava-se que a educacdo liberal poderia, por suas qualidades intrinsecas, superar os
antagonismos de classe, dada sua capacidade de igualar as oportunidades segundo as
capacidades, e de assegurar a condicdo de cidadao a todos os individuos. Apesar do
fracasso desse projeto, tal movimento de ideias foi importante para um avango em relagao
ao predominio histérico da certa ideologia catdlica na educagdo brasileira.'?

Ainda que partam de referenciais tedricos diversos daqueles de
Anisio, a pedagogia critico-social dos conteidos (GADOTTI, 2006) acaba indo ao
encontro de ideias anisianas no que diz respeito a tratar da questdo da qualidade de ensino.
Segundo essa corrente, a qualidade seria fruto de uma conjugacao de fatores, tais como a

apropriacdo devida dos saberes historicamente acumulados, a formagdo de uma

" Fonseca (2006) identifica uma aproximagdo entre o pensamento de Anisio e o de Paulo Freire, em especial
nas duas primeiras obras deste ultimo (Educagdo e atualidade brasileira;, e Educa¢do como prdtica da
liberdade). As principais convergéncias estariam na formacdo de héabitos democréticos e a construciio da
democracia pela educagdo. Destaca-se aqui outra possivel convergéncia entre os dois: a critica a escola
excludente, que ensina apenas para uma minoria, criando a escola dualista, para Anisio, e a educagdo
bancdria de Freire, que produz uma sociedade cindida entre opressores e oprimidos. A ideia de qualidade de
educagdo se concretizaria na educacdo democritica e emancipatdria, capaz de superar os antagonismos
sociais.
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consciéncia critica nas classes populares e além da questdo do financiamento da educacao
publica.. A escola seria, segundo essa visdo, o espaco da sociedade civil capaz de
promover a transformacdo social (GRACINDO, 1994; PARO, 2000). Essa capacidade
definiria a sua qualidade.

A educacdo em tempo integral e a relacdo familia-escola também sao,
comumente, pensadas dentro de associacdo entre qualidade no ensino e democracia,
explicitando suas herangas anisianas. Em relacdo ao tempo integral, pode-se dizer que se
entende que ampliar o tempo de escolarizacdo pode romper com a légica centrada nos
conteddos escolares, caracteristica da escola brasileira. Diferentemente da escola de turno
parcial, a escola de tempo integral deve propiciar um tempo de qualidade na escola ptblica
que, “construidas em bases educativas criticas, pode abrir caminho para o atingimento da
democracia participativa” (COELHO, 1996).

Esses complexos ideo—politicos14 associados a escola sdo atualizados por
Paro (2000b), que entende o fortalecimento da participagdo de pais dentro da escola
publica como um fator de qualidade do ensino. Trata-se de uma perspectiva que trabalha

com a ideia de fortalecimento da sociedade civil,15

no sentido especifico de incremento da
relacdo entre familia e escola, entendida como tnica solucdo vidvel para a supressdo de
distancias entre os contextos familiares e escolares, tdo comuns nas institui¢des publicas de
ensino. Essa “contribuicdo dos pais” € fator chave, segundo o autor, para a solucdo da falta
de “desejo de aprender”, que afeta a maioria dos que frequentam as escolas publicas. O
mesmo nao ocorre nas escolas privadas de qualidade, aonde os alunos ja chegam com
todas as predisposi¢Oes necessdrias ao processo de ensino-aprendizagem.

Ressalte-se aqui que Paro (op. cit.) promove uma ampliacio do conceito
qualidade, levando em conta ndo apenas a apropria¢do dos saberes relacionados a cultura
escrita, mas também a capacidade de fornecer “o minimo necessdrio para a criang¢a € o
adolescente se constituirem como seres humanos, diferenciados do simples animal” (p. 12).
O cuidado na formacdo de cidadaos, que possam elevar-se ao nivel humano de liberdade,
adquire importancia primeira nessa formulacao.

Uma andlise cuidadosa desses projetos pedagdgicos que associam qualidade

e democracia permite que se perceba certa responsabilizacdo da escola na construcdo da

' A expressdo complexo ideo-politico é tomada emprestada de Netto (1996), no sentido empregado pelo
mesmo.

'3 O autor sistematiza tal perspectiva em Paro (2009). Para uma critica ao uso do conceito de sociedade civil
nesses moldes, ver artigo de Fontes (2006).
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justica social, calcada em principios democréticos. A escola seria uma instituicdo da
sociedade civil, cuja fungdo seria inculcar, além dos saberes da cultura letrada, certa
“consciéncia” democrdtica, para uns, ou critico-democratica, para outros. Ela dotaria os
mais pobres de capacidades que os possibilitariam emanciparem-se das condicdes de
ignorancia e/ou exploracdo. Essa escola deveria respirar democracia em todas as suas
instancias, desde a elaboragdo do curriculo as préticas de administragc@o escolar.

E também possivel considerar essas premissas fundantes para o surgimento
da expressdo “qualidade social” ligada a educacdo. Segundo Camini (2001), a qualidade
social se pauta no conhecimento da realidade da escola,'® que permitird o aparecimento de
novos conceitos que, por sua vez, engendrardo novas praticas. Essas préticas serdo os
motores na constru¢do da “educacdo escolar com padrdes de exceléncia e adequagdo aos
interesses da maioria da populagdo” (id., p. 67). Silva (2009) defende que a qualidade
social em educacdo deva se pautar em boas praticas pedagdgicas, capazes de atentar para
as especificidades socioecondmicas e culturais das familias e dos estudantes.

Mais recentemente, o conceito de qualidade em educagdo tem sido atrelado
a teoria do agir comunicativo, de Jiirgen Habermas. Segundo esse filésofo alemao, nas
sociedades modernas, dois planos de acdo sdo convergentes, responsdveis pela integracdao
social: o mundo do sistema, no qual as relacdes entre sujeitos sdo baseadas na
hierarquiza¢do de processos, fundamentais para a reproducio material da vida humana; e o
mundo da vida, no qual a linguagem assume papel fundamental na interagdo simbdlica
entre os sujeitos. A coloniza¢do do mundo da vida pela 16gica do mundo do sistema é um
dos sintomas da crise da modernidade, cuja superacdo depende da emancipacao
comunicativa, em vista a constru¢do do consenso (GOMES, 2007). Gracindo (op.cit., p.

254), nos fornece uma posicao esclarecedora sobre a questao, ao afirmar que

“essa racionalidade comunicativa ou consciéncia comunicativa é
uma criacdo social que, desenvolvida em nivel escolar, propicia a
construgdo da qualidade do ensino, em bases sélidas e reais. Nesse
sentido, (...) a educacdo é uma pratica social, cuja ‘qualidade’,
precisa ser decorrente do desenvolvimento dessas relagdes sociais

()

Mais adiante, a mesma autora explicita uma concep¢ao de qualidade que € usual nos

autores destacados nesse topico:

'® O mesmo conceito é utilizado por Gracindo (1994), p. 268.
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“importante € ressaltar que a escola de ensino fundamental que
busca qualidade precisa desenvolver o ser social em todas as suas
dimensdes: no econdmico (via uma profissionalizagdo: a
politécnica); no cultural (desenvolvendo, sistematizando e criando
cultura popular e cultura ‘universal’); no politico (desalienando e
auto-emancipando o cidadao).” (id., p. 259)

O dilema da qualidade no ensino até aqui delineado parece repousar,
esquematicamente, na necessidade de apropriagcdo exitosa da cultura letrada (os ‘“saberes
socioculturais acumulados™), indispensavel para a insercao das futuras geracdes nos meios
de reproducdo social da vida material, e na formag¢do do sujeito politico autdbnomo: o
cidaddo esclarecido, capaz de interferir até mesmo naqueles meios de reprodugdo da vida
material, qualificando-os para o bem comum. Ao que parece, esse € o sentido essencial de
cidadania que, aqui e ali, aparece nos textos que compartilham desse complexo ideo-
politico.

Mesmo em autores que ja vislumbram um novo periodo sécio-historico,
caracterizado pela superacdo da racionalidade iluminista, e pela emergéncia da sociedade
do conhecimento, o dilema permanece. Na tentativa conjugar a relacdo entre educagdo e
conhecimento, Demo (2000) afirma que ndo se deve reduzir educagdo apenas ao aspecto
cognitivo, ja que “um dos papéis mais substanciais da educagdo € suplantar a ignorancia do
excluido” (p. 14-15). Desta feita, o autor propde uma articulacio entre a qualidade formal
do ensino — aquela que pode ser operada a partir da eficdcia de manejo do conhecimento
pelo sujeito —, e a qualidade politica, capaz de fortalecer a cidadania, condi¢do que garante

a capacidade reconstrutiva do conhecimento pelos sujeitos, em especial os excluidos.

1.3. Da qualidade total ao compromisso pela qualidade: as manifestacoes mais
recentes sobre o problema

No plano internacional, a associag¢do entre qualidade e educacdo vai sofrer
uma inflexdo, a partir do inicio dos anos 80. O debate teve origem nos Estados Unidos,
girando em torno da adaptacdo de conceitos gestados no meio empresarial as demandas
educacionais. Segundo Enguita (1999), a transformacdo do conceito de qualidade
acompanha essa logica, que passa a se assentar na busca da exceléncia, obtida através da
eficacia de processos. Portanto, qualidade associada a eficdcia pode ser pensada a partir do

bindmio melhores resultados/menores custos, superando, assim, as perspectivas de
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qualidade ligadas ao conceito de igualdade, que lidavam com horizontes mais
universalizantes, tipicas do estado de Bem-Estar.!’

Ja Gentili (1999) observa que, no final dos anos 80 e inicio dos 90, o
discurso da Gestao da Qualidade Total, advindo do campo empresarial, comeca a deitar
raizes na intelectualidade que trata de educacdo na América Latina,'® mormente no Brasil,
Argentina e Chile. E entdo que o discurso hegemdnico da qualidade abandona os ideais de
democratizagcdo, em favor de conceitos como eficiéncia, produtividade, mensurabilidade e
competitividade. O autor também chega a caracterizar, preliminarmente, outra
metamorfose no conceito de qualidade, que busca ligar eficiéncia e produtividade a um
pacto de cooperacdo entre os diversos “atores” sociais (p. 124).

Xavier (1991), em texto publicado pelo Instituto de Pesquisa Econdmica
Aplicada (IPEA), afirma que existem muitas conceitua¢des sobre qualidade em educacao,
0 que provoca certa confusdo sobre o tema. Sua defesa de uma abordagem mais pragmaética
abre caminho para a introdu¢do das premissas Gestdo da Qualidade Total aplicada a
educagdo. Essa abordagem define que qualidade € adequag¢do ao uso pelo consumidor
(aluno), e sua avaliacdo pode ser efetuada a partir dos seguintes parametros: (a) qualidade
intrinseca do produto ou servigo; (b) custo; e (c) atendimento (quantidade certa, local certo,
prazo certo).

Uma definicdo mais precisa dessas categorias expostas acima estdo no
trabalho de Almeida Neto e Parente Filho (1992). A qualidade intrinseca do produto e
servico diria respeito a adequac@o do produto as normas e especificacdes preestabelecidas,
aliadas a auséncia de falhas ou defeitos. Sua operacionalizacdo no campo da educacao
pode ser atingida a partir da avaliagdo das seguintes categorias: “caracteristicas da
populacdo infantil, do grau de qualificacdo dos professores, dos padrdes construtivos e das
condicdes de funcionamento e conservacao das escolas, das taxas de promogao, repeténcia
e evasdo, e do aproveitamento dos alunos” (p. 8). J4 o atendimento corresponderia as

varidveis tempo, espaco, e quantidade na oferta dos produtos educacionais, o que garantiria

"7 Enguita (1999) assim classifica as questdes que fundamentavam o debate sobre qualidade dentro de uma
perspectiva de igualdade: quantidade de insumos educacionais (recursos); custo-aluno; proporcio aluno-
professor, duragdo da formacdo e saldrio docente. Essas preocupacdes estdo presentes em Cunha (1977),
conforme j4 exposto.

18 “Nos fins dos anos 80 e, muito mais especialmente, no inicio dos anos 90,comeg¢a a evidenciar-se um
processo de cooptacdo sem precedentes na América Latina.” Cf. Gentili (op.cit., p. 125). No Brasil, o autor
destaca o programa “Escola de Qualidade Total”, desenvolvido pelo Nicleo Central de Qualidade e
Produtividade, subordinado ao MEC, como uma evidéncia da transposicdo do discurso empresarial para a
escola.
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a observacdo dos principios democraticos de equidade e justica. O custo, por sua vez,
refere-se a qualquer sacrificio que possa ser traduzido em valor monetdrio. No caso da
educagdo, o autor valoriza a otimizagao dos recursos que sao disponibilizados para o aluno,
com vistas a realizacdo do processo educacional.

Dessa forma, a qualidade em educacdo passa a ser definida a partir de
padrées de mercado, muito por conta do fendomeno da globalizacdo e da crise do
socialismo real. Todavia, ndo se deve cometer a ingenuidade de entender que os conceitos
de Qualidade Total, aplicados a educagao, foram adotados ipsi litteris em terras brasileiras.
Antes de tudo, € importante levar em conta o papel de académicos, professores e outros
profissionais da educacdo, muitos dos quais se posicionando contra a utilizagdo dessas
prética nas escolas. Essa resisténcia'® — muitas vezes antecipada pelos proprios tedricos e
formuladores de politicas educacionais — vai demandar uma necessidade de “adaptacdo”,
ainda mais por conta do discurso sobre educacdo no Brasil, nessa época, ja apresentar
décadas de pesquisas e formulacdes tedricas. Além do mais, a época de difusdo mais
macica desses conceitos (inicio dos anos 90), o ensino fundamental ainda ndo havia sido
universalizado, o que, conforme alertam Cunha (1977) e Oliveira e Aratjo (2003), sempre
foi uma objecdo a discussdo da qualidade de ensino.”

S6 recentemente (segunda metade dos anos 90), € que o pais conseguiu
atingir a meta da universalizagdo do EF. Afora isso, o Ministério da Educacdo passou a
adotar sistemas de avaliacdo de desempenho dos alunos do EF (Saeb e Ideb). A conjugacao
desses dois fendmenos possibilitou que o debate sobre o tema da qualidade ganhasse nova
dindmica.

O que parece ser hegemoénico, na atual conjuntura do discurso sobre a
qualidade de ensino no Brasil é, por um lado, a valoracdo de pesquisas que procuram
identificar causas da desigualdade de escolarizacdo através de modelos estatisticos,

fazendo uso das avaliacdes do Ideb e Saeb, e de outras técnicas de survey, tendo como

' Resisténcia aqui deve ser entendida no sentido diverso de oposicdo pura e simples. Ndo se pode afirmar
que fodos os profissionais de educacgdo se opdem, no sentido ético-politico, as politicas do MEC. O fen6meno
da resisténcia, em especial dos professores da educacdo bdsica, de que tanto lamentam alguns pesquisadores,
pode ser mais bem analisado levando em conta conceitos como o de inércia burocrética, de Max Weber, e o
de complexo profissional (cf. Netto, 1996). A andlise das resisténcias profissionais deve também levar em
conta o efeito de determinadas modificagdes societdrias nas relacdes de trabalho ligadas aos servicos
publicos, o que parece se apresentar em quadro especialmente dramatico quando se focaliza no caso dos
professores.

0 Segundo Oliveira e Aradjo (2005), o discurso sobre qualidade e educagdo no Brasil sempre foi muito
influenciado pela oferta insuficiente de matriculas, que resultava em uma parte da populagdo que ndo
conseguia nem ao menos entrar na escola.



40

pano de fundo os conceitos de equidade e efici€éncia do sistema. Essas pesquisas ndo se
afastam das premissas empresariais da Gestao da Qualidade Total, apesar de ndo utilizarem
explicitamente a expressdao (ALBERNAZ, FERREIRA e FRANCO, 2002; FRANCO et al,
2007); muitas retornam ao paradigma da investigacdo de processos de ensino-
aprendizagem na escola (abertura da “caixa-preta” da escola), a partir da constatacdo que
existem, de fato, escolas publicas de qualidade, nas quais tanto o clima escolar quanto os
resultados em testes de desempenho sao satisfatérios, considerando a realidade brasileira, e
excluindo as tradicionais escolas publicas de elite (COSTA, 2008; KOSLINSKI e COSTA,
2009; ALVES e SOARES, 2007).

Ao mesmo tempo, fortalecem-se perspectivas que postulam que a superacao
das desigualdades escolares, expostas pelos resultados dos instrumentos de avaliacdo do
MEC, e pelas pesquisas quantitativas, s6 acontecera a partir de uma intensa mobiliza¢ao da
sociedade civil. Tais modelos defendem uma solucdo comunitdria dos problemas de
escolaridade, e uma participacdo de outros atores da sociedade civil (Igrejas, associacdes,
ONG’s) que estariam mais prontas para responder as demandas multiplas e locais de
escolaridade, em oposi¢ao a baixa adaptabilidade da burocracia estatal.

Dentro desse complexo de ideias (que, como vimos, remetem as mais
diversas correntes ideo-politicas) sdo gestadas politicas publicas no sentido de resolver o
problema da qualidade da escola brasileira. E é nesse contexto que o tempo/espaco de
escolarizac@o vai ser problematizado. A seguir, veremos como o debate sobre a qualidade
de ensino vai influir justamente neste aspecto, a partir da andlise de politicas publicas que

versam sobre os tempos/espacos escolares, e suas relacdes com a qualidade de ensino.
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CAPITULO 11
TEMPO, ESPACO E QUALIDADE DA ESCOLA PUBLICA

As abordagens diversas sobre a questdo da qualidade da escola publica sdo
evidéncias de que o tema € dos mais polémicos em educacdo. Ainda assim, o consenso
sobre a precariedade do ensino, em muitas das escolas brasileiras, parece impor-se como
ponto convergente na literatura. Dai deriva-se que a escola brasileira, de forma geral, nao
cumpre com sua tarefa elementar de disseminar a cultura escrita, fendmeno que adquire
caracteristicas dramdticas quando se observa os jovens de classes populares que
completam o EF.

Em geral, muitas das politicas publicas voltadas para a educagdo sao
estratégias de superacdo desse problema, que se materializa na caréncia da “escola pobre
para pobres”. O Estado, portanto, formula estratégias cujo eixo estd na intervencdo no
tempo que as criancas permanecem na escola, muito vezes conjugado a
modificacdo/ampliacao do espago escolar.

O presente capitulo tem por objetivo analisar as intervencdes mais
significativas do poder publico nos sistemas escolares brasileiros, focalizando naquelas
cuja acdo fundamental altera — quantitativa e qualitativamente — 0s tempos € espacgos

escolares, rumo 2 educacdo integral em tempo integral.”!

Essa operagao permitird trabalhar
a relacdo de politicas publicas com o pensamento sobre a qualidade da educacao brasileira,
ou seja, que o aumento de tempo de permanéncia na escola, agdo substancial daquelas
politicas, pode induzir a melhoria da dltima.

Sobre esse ponto € importante frisar, mais uma vez, que uma das principais
divergéncias encontra-se no qué se constitui tal melhoria. Afinal, como vimos no Capitulo
I, o conceito de qualidade assenta-se em premissas das mais variadas, que refletem
pressupostos ideo-politicos de seus formuladores. Todavia, os diversos pontos de partida

ndo significam, necessariamente, um paralelismo tedrico. Muitas vezes, acdes do Estado

com vistas a ampliacdo do tempo de permanéncia das criancas e jovens que frequentam a

*' E importante fazer uma distingdo entre o conceito de educacio integral e a ampliagdo do tempo escolar. No
primeiro caso, trata-se de ag¢do educacional ampla visando a formag@o dos individuos, que considera suas
dimensdes cognitivas, afetivas e sociais. Esse tipo de formagdo pode ocorrer em diversos espagos de
socializacdo e independe de um tempo pré-fixado. A ampliacdo do tempo escolar, apesar de estar relacionada
a educacdo integral, ndo necessariamente a tem como premissa. Para maiores informacdes ver Cavaliere
(2009).



42

escola basica incorporam diversas correntes de pensamento que, a primeira vista, podem
parecer conflitantes e, at¢ mesmo, diametralmente opostas.

O capitulo estd estruturado em dois itens. Tendo como pano de fundo a
discussdo a respeito de alguns pressupostos que sustentariam a ideia de ampliacdo dos
tempos e espacos escolares no pensamento educacional, o primeiro item dard énfase, antes,
a prdxis de Anisio Teixeira. Entdo, procurar-se-4 analisar concepg¢des politico-pedagdgicas,
e suas acOes mais substanciais, a partir de uma escolha de algumas intervencdes em
Estados e Municipios que buscam dialogar com aqueles pressupostos: os CIEPs, do Estado
do Rio de Janeiro; o PROFIC, do Estado de Sao Paulo; e os CElIs, da cidade de Curitiba.

Seguindo esta mesma linha de andlise, o segundo item focaliza-se em
algumas politicas gestadas na esfera federal, a partir da década 90, como os CIACs/CAICs,
da era Collor, até o Programa Mais Educacdo (PME), recém implantado pelo MEC/Secad,

que atualmente € a acdo mais expressiva do governo federal no sentido de oferecer

educagdo em tempo e espacos ampliados para o EF.

2.1 O tempo-espaco escolar ampliado enquanto politica piblica no sentido de
construcao da qualidade de ensino: bases filosoficas e tedricas

Das muitas ag¢des possiveis para aumentar a qualidade da educagao publica,
a intervengdo no tempo-espaco escolar figura-se como uma das mais regulares: trata-se de
um conjunto de agdes que visam alterar o tempo-espago escolar preexistente, a partir da
constatacdo de um problema de ineficdcia do sistema de ensino. Em outras palavras, ao
fracasso da escola responde-se com politicas de modificacdo no tempo, ou no espago (ou, o
que é mais usual, em ambos) escolar do aluno, alterando, por exemplo, a quantidade de
dias letivos, a arquitetura escolar, ou a organizacdo dos anos letivos (de séries para ciclos,
por exemplo).

Tais politicas assentam-se, primeiramente, na constatacdo de que o tempo
que a crianga passa na escola ndo € satisfatério, seja em quantidade ou em qualidade. O
aluno ndo aprende porque passa poucas horas com o professor; nessas poucas horas de
convivéncia, poucas situacdes efetivas de aprendizagem desenvolvem-se, tornando o
processo educativo falho em multiplas dimensdes. O aumento do tempo de escolarizacdao
de criancas e jovens vem acompanhado, na maioria das vezes, por um discurso sobre a

qualidade. Ampliar a quantidade de horas que um aluno passa na escola, nesse sentido, nao
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basta, se o aluno perde boa parte do seu tempo sem aulas, por falta de professores; ou de
um espaco adequado para atividades (salas, quadras, bibliotecas, etc.).

Dai que o termo Educacdo Integral, extensamente relacionado a essa
categoria de politicas de ampliacdo do tempo-espaco de aprendizagem, parece supor uma
concepgao integral do processo de formacdo do individuo. Esse processo inclui os
equipamentos escolares; os professores e demais sujeitos que atuam na educacdo; o
transporte do aluno; a alimentacdo; a producdo de material didatico; dentre muitos outros
temas de grande complexidade.

E importante ressaltar que as politicas de educagdo integral que serdo
discutidas aqui comumente partem de premissas bastante gerais. Primeiro, pode-se destacar
certo otimismo em dire¢do a instituicdo escolar, o que remete a um pensamento liberal-
progressista sobre a educacdo publica e gratuita. A universalizacio da escola
corresponderia o Aufklarung, cujo fim — o pensamento esclarecedor — representa nada
menos que “a liberdade na sociedade” (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 13).
Supde-se, portanto, uma reagdo em cadeia rumo ao esclarecimento e emancipagdo das
massas, iniciada pela escola e que, ao fim e ao cabo, seria capaz de semear, na sociedade,
sujeitos autonomos e “iluminados”. Todavia, cabe aqui frisar que a dialética do
esclarecimento faz profunda critica ao sistema escolar e seus efeitos, cuja padronizacao
dos gostos e a submissao a técnica sdo dos mais perversos, no sentido de ambos forcarem a
auto-alienacdo dos individuos. (ver op.cit., pp. 38 e 41, em especial a critica a Kant). E
importante situar a demanda por educagdo integral, associando-a a uma tendéncia
progressista — que pertenceu, em esséncia, as tradicdes liberais, de raizes mormente
francesas — dentro de um periodo histérico (sécs. XVIII e XIX) em que este liberalismo
possuia forte componente revoluciondrio. Essa talvez seja a chave explicativa para o fato
de ser a educacdo integral reivindicada por certos liberais mais progressistas, além de
socialistas e anarquistas.

Segundo, as politicas que visam a implementacdo da educagdo integral
acreditam que existe uma defasagem entre o futuro possivel de certas camadas sociais, € 0
que a escola precdria reserva a eles. Essa defasagem pode ser vencida a partir de uma acao
mais ampliada do processo de escolarizagdo, a partir de alguma reforma no tempo-espaco,
rumo a metas preestabelecidas, o que Sacristdn (2008) classifica como um processo de
hiperescolarizacdo. Essas metas, por sua vez, podem variar bastante, a partir da linha

pedagodgica adotada. Por exemplo, a educagdo socialista dava enorme crédito a formacao
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para o trabalho como necessidade social e possibilidade de emancipacdo integral do
homem (CAVALIERI(E), 1996); o pensamento da educacao democratica e emancipatoria,
realizada em tempo integral para as classes populares, também participa desse debate
(COELHO, 2009)

Talvez seja importante aqui estabelecer distingdo entre esta segunda
premissa — uma educacdo integral democrdtica e emancipadora — e o conceito de educagdo
compensatoria que, de acordo com Paro et al (1988), seria aquela capaz de equalizar as
experiéncias culturais de uma sociedade cindida em dominantes e dominados que, por
conta desta divisdo, dd aos primeiros maiores vantagens na posse e distribuicdo de bens
culturais. Diferente disso € colocar o problema dentro de um panorama da igualdade ético-
politica — categoria essencialmente histdrica, diga-se de passagem — a qual pertencem
todos os seres humanos. Esse €, ao que parece, o motor de politicas de educagdo integral
que se voltam para as classes populares dentro dessa perspectiva emancipatéria. Uma
possivel confusdo — e, o que € mais comum, a associacdo entre as duas — compensatoria e
emancipatdéria —, geralmente estruturam esquemas assistencialistas da educacdo publica,

cujo produto nunca € pautado pela exceléncia.

2.2 Concepcoes e praticas de ampliacao da jornada escolar em Estados e Municipios

A despeito de algumas esparsas experiéncias de escolas anarquistas no
Brasil, nas décadas de 10 e 20, foi somente nos anos 50 que tiveram inicio aquelas que
almejavam implantar uma jornada escolar em tempo integral na rede publica, a partir de
perspectivas de formacdo completa dos alunos (COELHO, op.cit,, p. 90).

Estas experiéncias se deveram muito ao trabalho de Anisio Teixeira, ja
discutido no capitulo anterior. Em vdérios trabalhos, o educador defende que a escola
fundamental tenha ampla fun¢do formativa, que ndo se resume a transmissao da cultura
letrada. O programa de formacdo elementar de Anisio previa que os alunos adquirissem
habitos de sociabilidade, de gosto, de pensamento e reflexdo, e de sensibilidade de
consciéncia (TEIXEIRA, 2007b, pp. 108-109). A complexidade associada a essa gama de
atividades exigiria o dia completo, pois “devem e precisam ser de tempo integral para os
alunos e servidas por professores de tempo integral” (id.).

Em seu artigo “Os prédios e o aparelhamento escolares” (2007a, pp. 229-

239), Anisio apresenta um programa de construcdo de prédios escolares para o antigo
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Distrito Federal (atual cidade do Rio de Janeiro), programa este que previa duas naturezas
de edificios escolares que “se complementam e se harmonizam, integrando-se de um todo
equivalente ao das melhores escolas modernas do mundo” (p. 235). O funcionamento em
tempo integral seria dividido em dois turnos, cada qual em um prédio: em um, encaminhar-
se-iam atividades ligadas a aprendizagem do conteudo formal; no segundo, a crianga teria
“um parque-escola aparelhado e desenvolvido”, onde receberia  “sua educagdo
propriamente social, a educagao fisica, a educacao sanitéria, a assisténcia alimentar e o uso
da leitura em bibliotecas infantis e juvenis” (id.). Conforme observado por
Rodrigues(2003), a constru¢do de prédios escolares, associada a qualidade de ensino, foi
uma formulagdo bastante cara a Anisio e a outros pioneiros, como Fernando de Azevedo.

As ideias de Anisio irdo materializar-se, de forma mais efetiva, no projeto
do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, construido no bairro popular da Liberdade,
cidade de Salvador (BA), em meados da década de 50. Conforme j4 ressaltado, o projeto
ndo se limitava ao aumento do tempo de escolariza¢do, ao aumento dos dias letivos, ou a
constru¢do de prédios. A fim de incrementar a qualidade do EF — que, ndo se pautaria
apenas na “qualidade da informagdo” dada ao aluno — era necessario, por exemplo, que os
professores trabalhassem em regime de tempo integral; que os mesmos recebessem
preparacdo adequada; que o financiamento e a administracdo do sistema escolar fossem
racionalizados.

Apesar do projeto ndo ter gerado os frutos pensados por seu autor, pode-se
afirmar que suas concepcdes e praticas fincaram raizes profundas no pensamento
educacional brasileiro. J4 nos anos 80, o plano dos Centros Integrados de Educacio
Puablica (CIEPs) foi posto em pratica nos dois governos de Leonel Brizola (PDT), sob a
coordenacdo de Darcy Ribeiro.”> E o préprio Darcy que ird dizer que os CIEPs sdo
continuadores da obra de Anisio Teixeira (CAVALIERE, 2002a).”

Integram as propostas pedagégicas do CIEP a ideia de uma educagdo de

qualidade para as camadas populares (CASTRO e FARIA, 2002), evidenciado em

** Leonel de Moura Brizola (PDT) foi eleito por duas vezes governador do Estado do Rio de Janeiro, nos
periodos de 83-85 e 91-94. Nos dois periodos foram constituidas duas instdncias administrativas que se
voltaram para a execucdo administra¢do do programa dos CIEPs: 1° e 2° Programa Especial de Educacdo —
PEE.

» Cunha (2009), no entanto, observa que a proposta pedagégica dos CIEPs era composta por uma
justaposic@o de vdrias correntes do pensamento, “‘como as que se inspiravam no populismo de Paulo Freire,
no ativismo de Jean Piaget, no psicologismo de Carl Rogers ou na diretividade de Antonio Gramsci” (p. 142).
Essa “salada tedrica”, ao que tudo indica, ndo parece ter sido exclusividade da proposta de educagdo integral
dos CIEPs. Voltaremos a esse assunto mais adiante.
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campanha publicitdria vinculada na TV, que afirmava que o Governo do Estado do RJ iria
“dar aos pobres uma escola de rico”. O tempo escolar aparecia, dentro desse objetivo,

como fator essencial:

“O fator crucial do baixo rendimento escolar reside na exigiiidade do
tempo de atendimento dado as criancas. Ndo se consegue nem
cumprir o ano letivo de 180 dias (...). O absurdo maior, porém, é a
jornada de duas e meia ou trés horas de aula (...). Em todo mundo se
considera que cinco horas de aten¢do direta e continua ao aluno por
seu professor € a jornada minima indispensdvel.” (Ribeiro, 1986, p.
33).

O aumento do rendimento previa ndo apenas que a crianca fosse seja capaz
de aprender a ler, escrever e contar, ao fim do ensino fundamental, ainda que essa fosse
uma das preocupacdes centrais do programa (ver RIBEIRO, op.cit., p. 35). Foi também
frequentemente relacionado a ampliacdo do tempo de escola, a partir de uma perspectiva
de sucesso escolar. O dia letivo ampliado dos CIEPs deveria contar, em paralelo a busca
de exceléncia na transmissdo da cultura escrita, com ‘“atividades como esportes e
participacdo em eventos culturais, numa acdo integrada que objetiva elevar o rendimento
global de cada aluno” (id., p. 42). Essa pode ser considerada a dimensao qualitativa do
tempo, capaz de ressignificar e ampliar as experiéncias escolares dos alunos.**

De acordo com Cavaliere (2002b), um turno de até nove horas didrias
demanda equilibrio entre as atividades diversas, os deslocamentos e os tempos livres;
ademais, a permanéncia de alunos na unidade escolar por um longo periodo facilita o
surgimento de problemas que, nas escolas de turno parcial, sdo resolvidos na troca de
turnos.

A organizagdo do dia letivo ampliado tornou-se, nesse sentido, fundamental
para a execu¢do do projeto. A organizacdo temporal do CIEP buscou resolver essas e
outras questdes, experimentando férmulas distintas. Na primeira gestdo de Leonel Brizola,
adotou-se uma separacdo entre as aulas do nicleo comum do curriculo, pela manha, e as
atividades complementares no restante do dia. Os problemas causados por esse modelo,
dentre os quais se destaca a constituicio de uma hierarquia entre a sala de aula e outros

espacos de aprendizagem, levaram o 2° PEE a intercalar os dois tipos de atividades no

* Parece claro que a dimensdo do conceito qualidade do CIEPs aproveita muito da tradi¢do exposta no item
1.2 do Capitulo I deste trabalho. A qualidade da educacdo ai é entendida ndo apenas em funcdo de uma
melhoria (de preferéncia quantitativa, serial e compardvel) na aprendizagem dos diversos saberes
disciplinares. Considera-se de igual importancia a transmissdo de determinados valores (qualidades)
democrético-emancipatdrios pela escola.
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decorrer do dia letivo. Segundo Cavaliere (op.cit.), essa férmula permitia uma maior
adequacdo a uma concepcdo de educacdo integral, pois abria a possibilidade de
valorizagdo, pela escola, de atividades artisticas, esportivas e culturais em geral.

A jornada de trabalho dos profissionais de educagao na escola parece ser um
dos obsticulos mais significativos as aspiragdes de modificacdo do tempo escolar
planejado a partir de uma concepcdo integrada das diversas disciplinas, e entre essas € 0
nao-disciplinar (o recreio, o almogo, as atividades). Em Paro et al (1988), os professores de
um CIEP, localizado no bairro de Bangu (zona oeste do Rio de Janeiro) ndo trabalhavam
em tempo integrall,25 0 que impactou, segundo a diretora da escola, a realizacdo de
atividades interdisciplinares, e na integracdo entre sala de aula e as atividades
extracurriculares. Na andlise de outro CIEP, localizado na 4rea rural de Sao Gongalo,
Mauricio (2001) observou que apenas professores de 40 horas (cerca de 50% do corpo
docente) participavam de reunides semanais de planejamento, prejudicando o trabalho
integrado.

A profissdo docente pode ser considerada um complexo constituido por
elementos tedricos, praticos, politicos e culturais (NETTO, 1996, p. 89) que sdo
atravessados pelo tempo de trabalho do professor, até pela importancia desse tempo na
renda mensal. Duas perspectivas podem ser uteis na compreensdo do tempo do professor:
os “tempos de aula”, que sdo as horas-aula que se materializam em saldrio mensal, ou seja,
a jornada de trabalho do professor; e o “tempo do professor”’, momento de ritualiza¢do das
praticas que, dentro do cotidiano da escola, exerce funcdo regulatéria importante,
inequivocamente confrontada com a subjetividade do tempo de cada aluno e, decerto, com
a organizacgdo explicita e “oculta” do tempo de cada unidade. Ao considerar, por exemplo,
um profissional que trabalhou em tempo parcial por todo seu percurso histérico, mormente
em mais de uma escola, pode-se imaginar resisténcias a uma organizacao que altere essa
condi¢do, engendradas em multiplas “respostas”.26 O “tempo do professor” configura-se,
portanto, como categoria importante para, por exemplo, refinar a compreensao de conflitos
entre professores e animadores culturais nos CIEPs, atestada pela literatura (ver Paro et al,

op.cit., pp. 112-113).

» 0 projeto do CIEP conviveu com professores que trabalhavam em horério parcial, o que ndo deixa de ser
uma contradi¢do importante.

? No mesmo artigo, Netto entende essas respostas direcionadas aos processos sociais mais amplos que,
necessariamente, afetam as profissdes. Dai decorra talvez a importancia concedida & formacdo dos
profissionais no projeto do CIEP.
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De forma andloga a jornada de trabalho docente, o tempo dos alunos merece
consideracdo. Antes de conclusdes que identificam na resisténcia do aluno ao tempo
integral como mais um exemplo do fracasso da escola, parece ser mais prudente considerar
a violéncia simbdlica que ocorre no processo de socializagdo escolar enquanto importante
geradora de conflitos, ainda mais considerando a profunda disparidade sécio-cultural
brasileira, conjugada a caracteristica “normatizante” da escola (CAVALIERI(E), 1996)

Tal fendmeno de resisténcia tende a se esgarcar na proporcao da ampliacao
do dia letivo, em especial quando se considera alunos das séries finais do EF. A partir da
andlise da questdo do “tempo vago” nos CIEPs, apresentada na dissertacdo de Périssé
(1994), alguns fendmenos que exemplificam alguns limites a jornada integral, na visdo do
aluno. Devido, principalmente, a caréncia de profissionais, varios alunos das séries finais
do EF queixaram-se de tempos vagos, nos quais eram obrigados “a ficar na escola sem
fazer nada” (p. 75). A insatisfacdo foi percebida pelos alunos através de dois vieses: em
primeiro lugar, a auséncia de finalidade do tempo escolar com relacdo a insercdo
profissional — um curso de informatica, por exemplo; o tempo vago também poderia
colocar-se em oposi¢do a possiveis ganhos materiais dos alunos ou, simplesmente, as

tarefas domésticas. Assim, a escola de tempo integral

“os ocupava oficialmente o dia inteiro mas (...) na realidade nao o fazia, - e, por
outro lado, os impedia de ingressar no mercado de trabalho, de cuidar dos
afazeres domésticos, de fazer cursos que melhorassem sua qualificagdo.”
(PERISSE, op. cit., p. 83)

A deficiéncia na organizacdo do tempo de uma escola que se propde
funcionar por 8 ou 9 horas seguidas faz transparecer o carater “autoritirio” das politicas de
tempo integral, remetendo a aspectos reguladores e conservadores da escola
(CAVALIERE, 2002c; 2008). O autoritarismo do tempo integral € prenhe de posi¢des que
véem na “rua” um mal — janela para o crime e para as drogas, ainda mais em bairros
populares. Este mal pode ser evitado com a presenca da escola. Nao por acaso, essa € uma
das justificativas recorrentes dos discursos de politicos que saem em defesa da ampliacao
do tempo da escola publica. Todavia, a distancia entre as promessas de escolas de
qualidade, e a realidade de alguns CIEPs investigados, da a entender que o tempo ampliado
serviria apenas no sentido de um maior “acautelamento” de criancas e jovens, prevenindo-

os dos “caminhos tortuosos” oferecidos pela comunidade.
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O espaco escolar foi um dos principais objetos de preocupagcdo na
concepcdo de educacdo de qualidade do CIEP. Os prédios foram projetados por Oscar
Niemeyer, e chamam atencdo pela monumentalidade e disposi¢do caracteristicas: trata-se
de um equipamento urbano que ocupa uma drea consideravel, composto por edificacdes e
outros espacgos apropriados para atividades escolares (RODRIGUES, 2003).” O projeto
previa trés construcgdes distintas compondo: prédio principal (3 andares), saldao polivalente
e biblioteca. Nesses prédios eram distribuidas as atividades de cada turma de alunos, além
do centro médico, refeitdrio, vestiarios, e até residéncias destinadas a alunos carentes.®

Associada as questdes ligadas ao equipamento, o programa era portador de
uma orientacdo territorial explicita, que se manifestou com mais intensidade no Grande
Rio: os CIEPs foram, preferencialmente, construidos em “bairros periféricos” (PARO et al,
CUNHA, 2009), ou seja, bairros populares/favelas da regido metropolitana. Essa
orientacdo € de especial importancia. Para além da falta de escolas nessas regides, a
preocupacdo com o territério € plena de uma tradi¢dao de pensamento que confere a escola
a funcdo de apaziguamento da questdo social, pensando a relacdo entre escola e pobreza.
No limite, a fun¢do social da escola torna-se por demais ampliada, o que invariavelmente
remete-se a uma dicotomia entre espaco socializador por exceléncia (a escola), e espaco a
socializar, representado pela comunidade, pelo bairro popular, pela favela (RODRIGUES,
op.cit.).

A caréncia de uma nogdo de territério que leve em conta as relagdes sociais
projetadas nos espagos concretos, definidoras de limites e alteridades (SOUZA, 1995),
pode obscurecer as possiveis relacdes de forca entre o bindmio escola-comunidade. Um
dos efeitos mais perversos desse obscurecimento € que muito se deseja que a funcdo da
escola seja a mais ampla possivel, em um territério que, supode-se, estd dvido e pronto para
receber e desenvolver todas as potencialidades proporcionadas pelo acesso a cultura
letrada. Estas concepgdes, substancialmente distantes da realidade, acabam materializando-
se no trabalho dos profissionais, provocando uma renitente “contradi¢do” entre proposta e

prética pedagégica, conforme observado por Mauricio (op.cit.) e Cavaliere (2002¢).” Um

*® Na verdade, os prédios dos CIEPs apresentam diferencas quando comparados entre si, por conta das
diferentes épocas em que foram construidos (os dois governos de Leonel Brizola: 83-86 e 91-94), como
também devido a problemas de espago disponivel para todos os edificios. Para mais informagdes, ver
Mauricio (2001), p. 83. Paro et al (1988), em estudo de campo em um CIEP, constatou utiliza¢des diversas do
projeto original, como a transformacdo de uma sala destinada a reunides em sala de aula. Praticas deste tipo
parecem ser lugar comum no que diz respeito aos CIEPs, ainda mais apds o sucateamento do projeto original.
* Virios pesquisadores que se dedicaram a pesquisas etnogréficas nos CIEPs chegaram 2 mesma conclusio,
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discurso mais realista em relacdo ao territério parece ser condicdo importante a fim de
diminuir a distancia entre o que estd escrito e o que pode ser feito.

O monumentalismo arquitetonico, e seu local de construcio — de
preferéncia, em bairros populares — foram fermento as criticas ao carater de outdoor da
obra, associada a uma funcdo meramente eleitoral. Outra critica recorrente disse respeito
ao abandono da rede ja existente, ainda mais por conta do custo elevado de manutencao
dos prédios (CUNHA, op.cit.).

Apesar de ndo estar dentro dos objetivos deste trabalho mais uma critica a
experiéncia dos CIEPs, € importante destacar que parte do seu “fracasso” rumo a
constru¢cdo de uma escola de qualidade para as classes populares foi, em muito, efeito das
concepcoes inovadoras de tempo-espaco escolar, associadas ao projeto. Ainda assim, 0s
méritos da iniciativa sdo facilmente identificaveis: a experiéncia do CIEPs revigorou o
debate sobre a escola publica de qualidade, realcando temas como intervengdo estatal em
educacgdo, construcdo de prédios escolares, gestdo democratica, ampliacdo das funcdes da
escola no mundo contemporaneo, e valorizagdo da comunidade escolar na construcao de
uma proposta pedagdgica, o que fica evidente nos trabalhos voltados para a investigacao
desta experiéncia; o projeto também ajudou a ampliar as discussdes sobre educacao
integral, associada a ampliacdo dos tempos e espacos de aprendizagem, enquanto uma
alternativa vidvel de politica publica. A manutenciao do hordrio integral, em alguns CIEPs,
da a dimensao da forca dessa iniciativa, a despeito das vérias tentativas de sucateamento da
proposta original, o que talvez explique a maior propor¢cao de matriculas de horério
ampliado nas escolas publicas no Estado do Rio de Janeiro (dados de 2009).*° A relevéancia
destas questdes, ao que parece, sdo mais atuais do que nunca, dada a perpetuacdo da
precariedade da escola publica destinada as classes populares.

Simultaneamente ao projeto dos CIEPs, propostas de educacdo integral em
tempo ampliado foram postas em pratica em outros estados e municipios. Em Sdo Paulo, o

Programa de Formagdo Integral da Crianca (PROFIC), foi instituido em 1986, no governo

o que € atestado na revis@o de literatura que se encontra na tese de doutorado de Lucia Velloso Mauricio
(2001), em especial nos trabalhos de Lima (1998), Lobo Jr (1986), e Mignot (1988). Sobre esse aspecto é
importante desenvolver um parénteses. A distancia entre o que qualquer ag¢do proposta por uma politica
publica e os resultados praticos obtidos — no processo de desenvolvimento e nos efeitos da politica — serd
sempre verificdvel. Todavia, essa distancia varia de acordo com o momento histérico. Dai explica-se uma
atencdo maior que deve ser dada ao circuito que liga o discurso oficial as praticas escolares, com vistas ao
entendimento mais adequado da materializacdo de determinadas propostas em educac¢do piblica, como € o
caso dos CIEPs.

* Todas essas “herancas” da experiéncia dos CIEPs permite que se relativize o “fracasso” desta proposta,
alardeado pela literatura especializada e também pela grande midia (ver Velloso, 2009).
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Franco Montoro (PMDB). Pensado para o 1° segmento do EF, o programa pretendia
oferecer as criangas atividades fora do horario de aulas. O PROFIC pode se encaixar em
um tipo de politica de educacdo integral que procura alterar o tempo, sem prever a
constru¢do de outros espagos escolares. Nesse caso, cada municipio deveria aproveitar os
“espacos comunitdrios existentes”, o que abria a possibilidade para que atividades de
aprendizagem se realizassem fora do prédio escolar (CAVALIERI(E), 1996). Voltaremos a
esse tema mais adiante.

No caso das municipalidades, faz-se mister o exemplo de Curitiba. Em 1986, o
governo municipal de Roberto Requido (PMDB) estabeleceu como meta a ampliagdao do
atendimento escolar as comunidades carentes.’' Nesse sentido, o compromisso politico foi
a construcao de Escolas Integradas em Periodo Integral (ETIs), nas periferias de Curitiba.
Em 1989, Requido foi sucedido por Jaime Lerner (PDT), cuja plataforma de governo se
comprometia com a educagdo em tempo integral, em vista a um salto qualitativo da
educacdo publica curitibana. Entretanto, foram feitos alguns “ajustes” em relacdo a
proposta anterior, o que resultou nos Centros de Educacdo Integral (CEIs). Esse projeto
acabou por ser implantado, efetivamente, no ultimo ano de mandato de Lerner (1992)
Rafael Grecca, sucessor de Lerner para o mandato subsequente (1993-1996), era da mesma
legenda deste, e deu continuidade ao projeto dos CEl's. Na verdade, foi no governo de
Grecca que a proposta “aconteceu” na Rede Municipal de Ensino; neste momento,
portanto, que as praticas didrias de educacdo integral eclodiram na realidade concreta,
explicitando seus limites e possibilidades.

Os CEIs foram implantados aproveitando a rede existente, economizado gastos.
Isso foi possivel com a constru¢do de um prédio anexo as escolas, no qual eram
desenvolvidas atividades de contraturno, chamado de Complexo II. As escolas previamente
construidas foram chamadas de Complexo I, e mantinham suas atividades do curriculo
regular. Dessa forma, os CEIs eram compostos por duas estruturas, cada uma com funcdo
especifica.

O Complexo II era uma estrutura de trés andares, feita de concreto pré-
moldado, envidracada, possibilitando bastante iluminacdo natural. Cada piso possuia
amplos espacos (144m?), que permitiam a realizacdo de diversas atividades pedagdgicas,

assim divididas:

' Uma das promessas deRequido na drea da educacio foi a adogdo do tempo integral em todas as escolas
municipais, na linha dos CIEPs do Rio de Janeiro (cf. CUNHA, 2009).
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No primeiro piso, seriam promovidas atividades ligadas a cultura corporal,
que colaborariam para que o “afetivo ndo se oponha ao racional, mas para
que se complementem. Esta cultura corporal € também fator de
desenvolvimento da consciéncia a pratica corporal permanente, tornando-se
um dos instrumentos de vida social, unindo o homem a coletividade”
(CURITIBA apud GERMANI, 2006).

O segundo piso foi dedicado a cultura artistica, que tinha por objetivo
provocar, cultivar e organizar as empatias do aluno em relacdo ao seu meio
(idem).

Finalmente, o terceiro piso foi dividido em vista de oferecer condi¢des para

atividades ligadas a multimidia, a educacdo ambiental e informatica.

Logo no primeiro ano do pleno funcionamento das novas unidades (1993),

algumas criticas foram feitas. Dentre estas, podemos destacar:

Pouca compreensao da nova proposta por professores, equipe pedagdgica e
comunidade;

A obrigatoriedade da frequéncia;

A falta de espaco adequado para refei¢des;

E a acustica do Complexo II, por conta de ser um espaco amplo, o que
dificultava a realizacdo de atividades de complementagdo de turno.

Em 2007, Curitiba contava com 17.300 alunos atendidos em tempo integral,

em 36 CEIs e outros programas de educagdo integral (STIVAL, MIRA e WIHERS, 2009).

Como se viu, as politicas de ampliacdo de tempos e espacos de aprendizagem

nao foram experiéncias isoladas e efémeras. Pelo contrdrio, representaram importantes

intervengdes do poder publico na educagdo, sob o discurso de aumento da qualidade.

Apesar das criticas que os programas de EI sofreram — especialmente de professores

envolvidos no projeto e de pesquisadores — € inegdvel que suas propostas ficaram raizes no

campo politico e pedagdgico, tornando-se referéncia constante nos debates sobre a

educagdo publica. No item seguinte, veremos o discurso da EI em tempo integral nas

politicas formuladas pelo MEC, enfatizando o PME, e a LDB/1996.
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23. O Programa Mais Educacio e o tempo-espaco escolar: uma relacao
contraditoria?

As politicas publicas para educagdo, no Brasil, ganharam novo impulso a
ampliacdo do processo democratico, em fins da década de 70. Considerando tdo somente a
esfera do Estado, tais politicas foram de tipo periferia-centro: se deram, em primeiro lugar,
nos municipios, para depois aparecerem nos Estados da federacio (CUNHA, 2009). No
que diz respeito a ampliacao dos tempos e espagos escolares, o processo seguiu de maneira
semelhante: as iniciativas no plano nacional efetivaram-se ap6s Estados e municipios ja
terem iniciado seus programas, a partir dos anos 90.

O Governo Fernando Collor de Mello (1990-1992) apresentou, em 1991,
um programa de implantacdo dos Centros Integrados de Apoio a Crianga (CIAC), que
previa a constru¢do de 5.000 escolas de EF nas periferias das 600 maiores cidades do
Brasil, funcionando em hordrio integral.>* Os CIACs eram parte das acdes do “Projeto
Minha Gente”, uma proposta de politica social que visava a melhoria da qualidade de vida
de criancas e adolescentes, em especial aqueles que se encontravam em ‘‘situacdo
indesejavel”. De acordo com Sobrinho e Parente (1995), tal “situacao” era substantivada
pela caréncia de investimentos publicos em politicas sociais destinadas aquele segmento da
populacdo; e por situacdes de desemprego ou subemprego.

O programa inicial proposto para os CIACs previa certa autonomia de
Estados e municipios na elaboracdo das propostas pedagdgicas, que deveriam seguir
apenas algumas orientacdes gerais. Estas recomendavam énfase na agdo integrada da
educacdo com a saide e a cultura, ampliando o tempo e os objetivos educacionais
(CAVALIERI(E), 1996). E de se ressaltar a preocupagio com a questio da
descentralizacdo, diversificacdo e focalizacdo do atendimento dentro do programa,
apontando para uma maior participacdo do poder e comunidade locais, bem como para a
atuacdo de organizacdes ndo-governamentais e a cooperacao de organismos internacionais.

Com o impeachment de Collor de Melo, em 1992, assume a presidéncia seu
vice, Itamar Franco (PMDB), que muda o nome dos CIACs para “Centros de Atencao
Integral a Crianga” (CAICs). Estes passam a fazer parte do Programa Nacional de Atencao
Integral a Crianga e ao Adolescente (PRONAICA), coordenado pela Secretaria de Projetos

Educacionais Especiais (Sepespe/MEC).

32 De acordo com dados de 1995, existiam 168 CIACs.
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A mudanga ndo alterou radicalmente as diretrizes iniciais, com uma
excecdo. O PRONAICA passou a ndo vincular as a¢des de atencao integral a construgdo de
prédios, ja que previa, antes, a “articulagdo e integracdo local de servigos e equipamentos
sociais existentes” e a “utilizacdo, adequacdo e melhoria dos equipamentos sociais
disponiveis” (Decreto n° 1056/94). Pode-se afirmar que a tonica do programa se afasta da
ideia de um centro integrado concentrando multiplas atividades, em prol de uma concepcao
de atendimento integral, passivel de acontecer fora dos muros escolares.™

Na esfera legal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB/9394), de
dezembro de 1996, prevé, em seu artigo n° 34, uma jornada escolar para o ensino
fundamental de, no minimo, quatro horas de “trabalho efetivo de sala de aula”, e ampliacdo
do periodo de permanéncia na escola para o ensino fundamental. O § 2° acrescenta que “o
ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo integral, a critério dos
sistemas de ensino”. O artigo de n° 84 § 5° fala de conjugac¢io de esforcos, no ambito da
Década da Educacdo, para que as redes escolares publicas urbanas de EF “progridam” para
o “regime de escolas de tempo integral”.

A relevancia desses artigos enquanto marcos para a acdo do Estado, em
direcdo as politicas de ampliacdo da jornada escolar, merece um exame mais detido. A
primeira vista, salta aos olhos o foco restrito dado ao EF — ndo hd nenhuma mencao aos
outros niveis de ensino. Chega a ser um paradoxo a proposi¢do da jornada ampliada
exclusivamente para um nivel, qualquer que seja, pois parece que se estd diante de uma
politica que pensa o tempo de escola de forma ndo integrada. De qualquer forma, fica a
questdo: por que os jovens e criancas de 6 a 14 anos precisam ter mais tempo de escola?
Aos outros niveis da Educagdo Bésica bastam assegurar “quatro horas de trabalho efetivo
em sala de aula” para um ensino de qualidade? No tocante a esse aspecto, deve-se lembrar
que, no Brasil, hd uma tendéncia a uma amplia¢do do tempo de escola nos anos iniciais do
EF, bem como na Educagao Infantil, o que contrasta com o que ocorre nos paises europeus,
onde as criangas vao progressivamente ficando mais tempo na escola a medida que

avancam as séries (CAVALIERE, 2002a1).34

3 Uma das principais criticas aos CAICs era o custo de algo em torno de US$ 2 milhdes de ddlares por
unidade, o que oneraria os cofres publicos demasiadamente (GADOTTTI, 2004).

** H4 um importante movimento de questionamento do tempo que a escola ocupa na vida das criangas, nos
paises europeus, sob a argumentagdo que o aumento daquele ndo tem significado um aumento da qualidade
do ensino ministrado aos jovens, além do fato que o tempo social dedicado ao trabalho, naqueles locais, tem
diminuido.
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Outro aspecto importante € que a lei especifica um minimo de sala de aula
(4 horas), mas silencia-se sobre méximos, ou ideais. E nesse sentido que Menezes (2009)
caracteriza como “tempo ampliado” qualquer jornada escolar superior aquelas quatro horas
didrias. Todavia, o texto legal indica que a ampliacdo da jornada deve dar-se nos espagos
escolares, o que leva a entender que boa parte dos “esforcos” em direcdo as proposi¢cdes
considerem uma efetiva reestruturacdao das redes de escolas publicas. A prética constata
que alteragdes de tempo que ndo levem em conta o problema do espago escolar promovem
poucos avancos na qualidade do ensino ministrado nas escolas piblicas.™

Partindo do marco da LDB, o governo federal procurou operacionalizar a
ampliacdo do tempo com algumas especificacdes sobre a matéria. O PNE (Lei 10.172 de
09 de janeiro de 2001) definiu que uma escola de tempo integral deve oferecer, no minimo,
7 horas didrias de atividades. Além disso, hd determinacdo que o tempo escolar ampliado
deva também estender-se a Educacdo Infantil. Quanto a abrangéncia, o PNE estabeleceu
que a escola em tempo integral devesse ter por alvo, preferencialmente, as criancas em
situac@o de pobreza. Essa condi¢do atualiza uma constante das propostas de amplia¢do da
jornada escolar: o direcionamento as camadas mais pobres da populacdo. Tal caracteristica
acentua, por demais, a dimensdo assistencialista de tais propostas, conteido que ¢é
comumente criticado pela literatura especializada (SACRISTAN, 2008).

A previsdo de aporte de recursos da Unido para matriculas em tempo
integral via Fundeb®® foi outra medida de impacto. Sabe-se que o custo-aluno aumenta
consideravelmente com o aumento da jornada e, nesse sentido, a questdo financeira € um
dos “calos” desse tipo de projeto, pois se fazem necessdrios recursos significativos e
estaveis (MENEZES e COELHO, 2007).

A partir deste conjunto de leis, os debates sobre a ampliacio do tempo
escolar se intensificaram. Em formulacdes mais recentes, encontram-se posi¢oes

divergentes em relacdo as justificativas e a forma de efetivacdo dessa proposta. Em

% Partindo do marco da LDB, o governo federal procurou operacionalizar a ampliagdo do tempo através de
especificagdes sobre o que €, em quantidade de horas escolares, tempo integral (minimo de sete horas didrias,
de acordo com o PNE) e previsdo de aporte de recursos da Unido para matriculas em tempo integral, via
Fundef (que depois passou a se chamar Fundeb). Apesar de ndo fazer parte do escopo deste trabalho a andlise
detalhada de toda legislagdo federal sobre tempo escolar ampliado, destaca-se que tal acdio continua
vinculada, nos termos legais, a alunos em situacéio de pobreza, o que coloca mais uma vez em voga o carter
assistencialista de acdes desse tipo. Uma andlise detalhada da legislacdo recente sobre o tema estd em
Menezes, cf. supra.

3 O Fundeb (Lei 11.494, de 20 de junho de 2007) é um fundo de natureza contdbil que, diferentemente do
Fundef, prevé aplicagc@o dos recursos em toda os niveis da Educa¢do Bdsica, sendo que a maior parte deve ser
direcionada para o pagamento dos profissionais da educagdo publica.
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respeito as primeiras, hd os que entendem que a interven¢do do Estado no tempo das
criangas, no sentido de oferecer oportunidades escolares devidas, tem efeitos na renda
futura, além de combater o trabalho infantil. Para cada ano de estudo, projeta-se ganho nao
s6 de renda como também uma relacao positiva com a taxa de ocupagcao (NERI E COSTA,
2002). Outros autores postulam que o tempo integral pode trazer mais qualidade ao ensino,
sendo esta qualidade pensada a partir dos resultados de Saeb e Ideb (KERSTENETZKY,
2006); ou a partir de uma perspectiva democratica-emancipatéria (COELHO, 1996).

Cabe aqui destacar que, no debate contemporaneo sobre o tempo integral, o
tema da qualidade de ensino ainda € soberano. Nesse sentido, sdo comuns referéncias as
correntes de pensamento destacadas no Capitulo I, a despeito de algumas sutis adaptacdes.
Nesse aspecto, destaca-se a questdo de qual deve ser o papel do Estado nesse processo, em
associac¢do com a participacio da sociedade civil organizada, além dos fins da educacdo de
qualidade para a sociedade. Luxemburgo (2003),oferece uma conceituacdo pertinente a
esse fendmeno, ao afirmar que “todo novo movimento comega adaptando-se as formas que
encontrou de antemao e fala a linguagem que se falava antes dele. Somente com o passar
do tempo o novo germe sai da velha casca, e a nova corrente encontra sua forma e
linguagem proprias” (p. 76). Uma breve andlise dessa “nova corrente” serd esbocada a
seguir.

O Plano de Desenvolvimento da Educag¢do (PDE), lancado em 2007 (Dec.
n°® 6.094), pelo MEC, ja no governo de Lula da Silva (2002-2010), dedica parte de suas
proposic¢des a execucdo de uma politica de tempo integral. Saviani (2007), vé no Plano um
dos expoentes mais organicos da relacdo entre o PT e a classe empresarial. Para a
elaboracdo do PDE foram privilegiadas as interlocu¢des com a referida parcela da
sociedade civil, o que pode ser atestado pelo préprio texto do programa, que afirma
assumir integralmente a agenda do “Compromisso Todos pela Educagdo™.”’

O PDE agrega mais de 30 aclOes que agregam diferentes niveis e
modalidades da educacao brasileira. No que diz respeito a educacio bésica, sdo ao todo 17
acdes, que se mesclam em agdes globais, questdo docente (saldrio e formacdo), e
programas de apoio “Guias de Tecnologias”, “Colecao Educadores”, “Inclusdao Digital”,

“Mais Educacdo”, entre outros.

70 “Compromisso Todos pela Educagdo” foi um movimento lancado em setembro de 2006, em Sdo Paulo.
Identificando-se como uma iniciativa da sociedade civil, 0 movimento conta com representantes importantes
empresas ou fundagdes a elas ligadas, como o Grupo Pdo de Actcar, Fundagao Itatd Social, Fundacio Roberto
Marinho, Instituto Ayrton Senna, Instituto Ethos, Instituto Itad Cultural, entre outros. (cf. Saviani, op.cit.).



57

A outra acdo do PDE que contempla a questdo da educacdo integral em
tempo integral € o PME, que tem por objetivo de oferecer aos alunos, a partir de atividades
no contraturno escolar, uma formacao integral. Essa acdo é direcionada, preferencialmente,
aos alunos em situag¢do de “vulnerabilidade social”, de escolas com baixo desempenho no
Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb), instrumento avaliativo da educacio
basica, consagrado pelo PDE. Além dessas premissas, o programa prioriza atuagao em
regides metropolitanas, e cidades com mais de 100 mil habitantes. A previsao do MEC ¢
que, s6 no ano de 2010, o PME atinja 10.000 escolas publicas, com a ampliacdo dos
recursos para a faixa de R$ 420 milhdes.*®

Para fundamentar e disseminar o programa,3 ’ o governo federal publicou,
em 2009, através da Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(Secad/MEC) a “Série Mais Educacdo”, em trés volumes: ‘“Rede de Saberes Mais
Educagdo: Pressupostos para Projetos Pedagdgicos de Educacdo Integral”; “Gestdo
Intersetorial no Territério”; e “Educacdo Integral”, que funciona como sintese das
concepgodes que norteiam o programa. No mesmo ano, a revista “Em Aberto” (Inep/MEC)
publicou nimero intitulado “Educacado Integral em Tempo Integral” (vol. 21), que contou
com reflexdes de diversos intelectuais que dedicam pesquisas e estudos sobre o tema. Em
um dos artigos, Zaia Brandao (2009) destaca alguns dos eixos hegemonicos de propostas
para o tempo integral, nos chamando aten¢do para “projetos que pensam a escola em
tempo integral como um novo canal para o proselitismo educativo, sob os mais diversos
rétulos” (p. 105).

Os projetos em EI que parecem ir ao encontro dessa critica vao atribuir a
“sociedade civil” proeminéncia na constru¢do de uma “nova” proposta de tempo integral.
Nao obstante variacdes aqui e ali, essa corrente de pensamento estabelece uma agenda
calcada em certas “repeti¢cdes”, identificdveis a partir de uma andlise dos cadernos do
PME: (a) um “deslocamento” da posicdo da escola em relacdo aos saberes, no sentido de

que esta instituicdo ndo € mais capaz, sozinha, de lidar com a “demanda ampliada” por

*  Fonte:  http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=86&id=12372&option=com_content&view=article,

acessado em 16 de agosto de 2010.

% No ambito da sociedade politica, o governo federal publicou, além do decreto que institui o PME, uma
série de portarias normativas e resolucdes. Merece aten¢do especial a “Resolucao/FNDE/CD/ N° 38, de 19 de
agosto de 2008”, que prevé a transferéncia de recursos piiblicos a Entidades Executoras (EE), responséveis
pela complementacdo alimentar dos alunos atendidos pelo PME. O problema da privatizacdo da merenda nas
escolas publicas (desvios, fraudes, compras irregulares, qualidade) continua agravando-se e, ao que tudo
indica, a parceria publico-privada se sedimenta como prética “comum” em politicas educacionais (BRASIL,
Port. Int. 171, 24/04/2007, grifos nossos).
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educacdo de jovens na “sociedade do conhecimento”; (b) valorizacio da presenca
responsavel da familia no processo educativo escolar, associada ao voluntariado, o que
estabelece uma complexa simbiose entre as esferas publica e privada da educacdo; (c)
reorganizacdo da oferta educacional, com a participagdo mais significativa de outros
setores governamentais publicos e privados (secretarias de esporte, cultura e sadde;
empresas, Igrejas, ONG’s), definidas por alguns tedricos do Estado como “governo em
rede” (BRASIL, 2009); (d) busca de “novos espacos nas cidades e nos bairros” para a
educagcdo em tempo integral, em consonancia com as definicdes da Carta das Cidades
Educadoras (publicadas em Barcelona, no ano de 1992); (e) reveréncia a tradi¢do do
pensamento e das praticas de EI que, ao mesmo tempo, sinaliza veementemente a urgéncia
em “renova-las”, em prol de uma “nova cidadania”, de uma “consciéncia ambiental”, etc.;
% ¢, (f) uma preocupacio com a focalizacdo da politica entre os mais pobres, numa EI que
elimine as fronteiras entre educagdo escolar e protecdo a vulnerabilidade social, em
sintonia com o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA).

Em um trabalho de caréter sintético, Moacir Gadotti (2009) procura integrar
alguns desses topicos. Apds mencionar a contribui¢do destacada de Paulo Freire (1921-
1997) a EI, e recordar as praticas historicas de EI (“Escolas-Parque”, de Anisio Teixeira, e
o CIEP, de Darcy Ribeiro e Oscar Niemeyer), o autor ressalta a emergéncia da “sociedade
do conhecimento”, e do tema da “inclus@o social”, como os novos ingredientes no debate.
A sociedade contemporanea produziu “muiltiplos espacos de aprendizagem” (comunidades
de aprendizagem), que sdo acessiveis a uma minoria. Esses espagos existem “além da
escola” e, nesse sentido, a ‘“empresa, o espaco domiciliar, e o espaco social sdo
considerados espagos educativos” (p. 31). O autor também frisa o fortalecimento da
sociedade civil, fendmeno que qualifica como positivo para o sistema publico de ensino, ja

que

“os movimentos sociais € as Ongs podem contribuir muito. Eles podem chegar
onde o Estado dificilmente chega. As Ongs sdo essenciais para o funcionamento
da democracia. Se elas ndo existissem criariam um grande vidcuo na sociedade,
haveria um grande prejuizo para as populacdes mais pobres, pois muitos servigos
publicos essenciais ndo seriam prestados.” *'

Pgsse projeto, por certo, ndo se dd apenas no campo em questdo. A titulo de exemplo, € importante observar
como algumas propostas de educacdo integral e educacdo ambiental sdo consensuais em relacio ao papel da
escola, da familia e da comunidade, do Estado (muitas vezes confundido com a prépria escola: o prédio, seus
professores, o uniforme, o curriculo), e a associac¢do de tais propostas ao “novo”, ao “‘contemporaneo”.

*I Gadotti, M. Educacdo Integral no Brasil: inovagées em processo, 2009, p. 31 (grifos no original). Atengo
para os grifos nas Ongs e nos movimentos sociais, que denotam certa tendéncia dos primeiros subsumirem os
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A relag@o entre contextos nao-escolares, formacao de redes setoriais e EI
também ganha tintas fortes em outras publicagdes recentes (NILSON; GUARA, 2009). Em
linhas gerais, essas autoras defendem mais espaco para a emergéncia de outros atores
sociais que, de certa forma, dividiriam com a escola o protagonismo no processo
educacional. Conforme ressalta Camba (2009), a atuacdo das ONG’s jd ndo se limita
apenas ao suporte de caréncias fisicas das escolas, jd que passam a atuar diretamente no

processo de ensino-aprendizagem.

Em outro trabalho, Guard (2007) afirma que o direito a prote¢do, nos termos
do Estatuto da Crianca e do Adolescente, deve ser considerado no mesmo patamar do
direito a educagdo. Por conta disso, as politicas de EI devem priorizar criangas em situacdo
vulnerabilidade social, articulando sociedade civil e outros setores do poder piiblico. A
autora faz questdo de considerar que as ONGs s3o também peca importante na

consolida¢do de uma politica de EI preocupada com a qualidade de ensino.

Esse tipo de acdo articulada entre escola e outros setores da sociedade civil
vem dando sentido a um formato de educagdo integral que amplia o tempo do aluno, para
além da escola. Durante o turno, este aluno assiste as aulas da grade curricular comum; no
contraturno, o mesmo pode se envolver em atividades fora da escola, sediadas e/ou
promovidas por outros setores da sociedade, como secretarias de cultura e esportes; Igrejas,
clubes esportivos e ONGs. Acdes nesse sentido acabam por caracterizar um modelo de
educacdo integral que tem como foco o aluno e ndo a escola, promovendo entdo alunos de
tempo integral, aos quais sdo propiciadas praticas multiplas e nao padronizadas
(CAVALIERE, 2009). Ao que tudo indica, esse € o modelo que embasa as a¢des do PME.

Se uma das premissas da educacdo integral em tempo integral é, de acordo
com Mauricio (2009), a melhoria da aprendizagem dos alunos, o periodo que esses passam
sob responsabilidade da escola deve ser imbuido de sentido, sob a forma de um tempo
direcionado a um objetivo. Submeter o aluno a uma gama de atividades que nao se

N

integram a realidade didria da escola poderd ter algum efeito sobre a aprendizagem?
Ademais, hd de se questionar a possibilidade da existéncia efetiva de um aluno “sem
escola”, ou “para além” da escola. A auséncia (ndo apenas fisica, mas institucional) desta

no processo de aprendizagem, ou a emergéncia de alunos que “existem”, mesmo sem a

dltimos, na histéria recente. Em seguida, o autor parece ndo se conter no tom elogioso as Ongs e sua relacio
simbidtica com a democracia.
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presenca da escola, daria ao direito constitucional a educacdo uma dimensdo por demais
assistencialista, a partir da perspectiva de protecdo? Ou, sob esse ponto de vista, poderia a
educacdo ter papel ativo na reconstrucdo da experiéncia social, adicionando-lhe valor?
Uma politica de ampliacao de atividades direcionadas aos jovens em idade
escolar justifica uma reflexdo sobre a complexidade “territorializada” das escolas e dos
sistemas educacionais (CANARIO, 1996). Virios estudos vém alertando para o fato de
que questdes de desigualdade e equidade escolares relacionam-se com varidveis
socioculturais - “extraescolares” -, e também com elementos organizacionais internos a
escola. Poderdo esses problemas ser equacionados a partir de acdes externas a escola, que
aumentam o tempo de ocupagdo/protecdo do aluno, mas nao necessariamente o seu tempo
escolar? Ademais, como as relacdes sociais — familiares, territoriais, escolares, —
interferem em uma politica de educagdo integral em tempo integral que seja baseada nas

premissas incorporadas pelo PME?
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CAPITULO 111
AS DUAS ESCOLAS: OBSERVACOES DO COTIDIANO

3.1 Teoria e Metodologia

No terceiro capitulo iniciaremos a andlise dos objetos de estudo: as duas
escolas de séries finais do EF localizadas na regido sul da area urbana de Teresopolis. Aqui
o trabalho se concentrard na descricdo dos respectivos espagos escolares, a partir das
visitas de observacdo, entrevistas formais e didlogos informais com professores, demais
funciondrios das escolas e alunos. Nesse sentido, o capitulo tratard dos dados qualitativos
da pesquisa de campo.

Antes, faz-se necessdria uma breve explanagcdo de alguns pressupostos
tedricos e metodolégicos que aqui balizaram a apreensdo da escola como objeto de estudo.
Ja vimos, nos capitulos anteriores, a importincia que o espago escolar toma no debate
sobre a qualidade da escola publica e a ampliagdo da jornada. Mais ainda, vimos alguns
resultados de pesquisas indicarem que, de fato, a escola faz diferenga: ela pode ter alto
impacto na aprendizagem do conjunto de alunos que a frequentam, suavizando as
diferencas de nivel socioecondmico (NSE); por outro lado, existem escolas que favorecem
aqueles de maior capital econdOmico e/ou cultural, e sdo extremamente “severas” com
aqueles que sao desprovidos desse(s) capital(ais); hd, ainda, aquelas instituicdes em que 0s
alunos pouco aprendem, ou seja, tém efeito, até mesmo, negativo na aprendizagem dos
alunos.

Todas estas consideracdoes sobre o “efeito” que a escola causa na
aprendizagem dos alunos partem da consideracdo de que a mesma pode ser apreendida
enquanto objeto de andlise e, por conseguinte, de interven¢ao (WILLMS, 2008). Esta
consideragdo ainda €, ao que parece, uma das principais justificativas para o estudo da
escola: a sua possibilidade de servir como orientacio e fomento as politicas publicas
voltadas para a melhoria da qualidade da educacao.

Virias questdes podem se apresentar a partir dai. A primeira delas € a de
como se “capta” esse efeito-escola. Quais s@o seus determinantes? Qual seria a melhor
forma de abordd-los? Ha toda uma linha de pesquisa quantitativa em educacdo que procura
desvelar os efeitos da escola por meio de varidveis, expressas numericamente. Essa linha
se utiliza de sofisticados softwares estatisticos, capazes de trabalhar com uma grande

complexidade de dados e metodologias de anélise de surveys. Nesse aspecto, destacam-se
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as técnicas de Modelagem Linear Hierdquica (MLH), consideradas por Lee (2008) como
as mais apropriadas para o estudo do contexto escolar.*?

A contribui¢do desse tipo de abordagem para a pesquisa do efeito-escola
estd justamente na possibilidade de isolar a contribuicdo da escola (“isolar as varidveis”)
no processo de ensino-aprendizagem, face aos diversos backgrounds dos alunos, ou face as
intervengdes no sistema como um todo. Assim, diversas caracteristicas ao nivel da escola
como, por exemplo, a presenca ou nao de “cantinho de leitura” nas salas de aula; aulas de
reforco em matemdtica durante um ano letivo; composicdo racial das turmas; e drea
construida da escola, poderiam, isoladamente ou em conjunto, contribuir para o sucesso
dos alunos como um todo. O método de pesquisa deve partir do principio basico que
semelhantes sejam comparados a semelhantes, para que se possa responder a questdo sobre
diferencas de desempenho entre dois alunos de backgrounds idénticos, que frequentaram
escolas diferentes (GRAY, 2008).

Os estudos realizados nas escolas brasileiras mostram que o efeito destas
€ mais significativo, quando comparado aquele encontrado nos paises industrializados, o
que Alves e Franco (2008), creditam a maior segmentacao do nosso sistema educacional.
Na regido Sudeste, por exemplo, foi observado que o efeito da escola tem maior influéncia
nos resultados escolares de seus alunos, considerando tanto o efeito bruto (sem o controle
do NSE) quanto o controlado. Mais ainda: no Brasil, os equipamentos e o prédio escolar
importam na eficdcia escolar, o que € comprovado por vérios estudos (ver SOARES, 2004;
ALVES e FRANCO, 2008).

A abordagem qualitativa também € bastante utilizada no estudo da
escola, principalmente naqueles que se voltam para a questdo da identidade escolar. A
escolha pela pesquisa qualitativa em educagdo se constrdi a partir da critica ao método da
grande pesquisa, € suas promessas de captar praticas virtuosas passiveis de generalizacao a

todo um sistema escolar, a medida que se percebe que

“Os efeitos de uma inovagdo aparecem consideravelmente instdveis de um
estabelecimento para outro. Ndo s6 uma inova¢do que obtém sucesso em um
estabelecimento pode fracassar em outro, mas pode também mudar de sentido,
ter outros efeitos, implicar modificagdes diferentes no comportamento dos

2 No mesmo artigo Lee afirma que “a investigacio de efeitos contextuais (...) é por natureza uma pergunta
multinivel”, isto é, por conta de acdo de multiplos fatores de contexto, em distintos niveis — familia,
localizac¢do, comunidade, professores — a investiga¢do do efeito escola serd mais precisa a medida que leve
em conta, de acordo com o peso especifico, cada um desses fatores.
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individuos e no funcionamento do estabelecimento. Encontra-se af o sinal de que
o estabelecimento dispde de uma identidade que se apropria dos elementos que
lhe sdo injetados do exterior, volta a trabalhé-los, reformula-os por uma espécie
de metabolismo que ainda fica por definir.” (DEROUET, 1995, p. 229).

A tentativa de apreensdo de tal “metabolismo” parece ser o grande desafio
das pesquisas qualitativas em educacdo. Boa parte da metodologia aplicada nessas
pesquisas € herdeira da tradi¢io da Antropologia e Etnologia anglo-saxa e seus métodos
etnograficos, sobretudo aqueles desenvolvidos pela Escola de Chicago (DEROUET,
op.cit.). Sobre esse aspecto, € importante ressaltar que a maioria dos estudos desta escola
eram sobre grupos sem cultura escrita, ou grupos marginalizados da sociedade, como
delinquentes, prostitutas e ladroes. O que se buscava com essas pesquisas era compreender
a loégica do cédigo discursivo dos grupos, através da observacdo e da descricdo densa
(VAN ZANTEN, 2004).43 A observacgdo do dia-a-dia, dentro e fora de sala de aula, além
de entrevistas abertas, fechadas e informais com a comunidade escolar dard, portanto, o
tom da pesquisa voltada para a escola.

Conforme lembra Candrio (1996), a pluralidade de teorias e epistemes no
estudo da escola vem contribuir para a riqueza metodolégica do campo, e deve ser vista
como uma riqueza. Para além de debates vazios sobre a suposta dicotomia entre as
diferentes metodologias de pesquisa, o autor considera que a pluralidade € parte
constituinte da constru¢do do objeto de estudo. Talvez essa caracteristica seja o reflexo do
proprio papel que a escola assume nas sociedades contemporaneas, cuja especificidade é
construida por media¢des fundamentais com o mundo do trabalho, de pais e funcionérios
da escola (que também sao pais com filhos matriculados em escolas), por exemplo, ou com
as contradi¢des politicas e sociais do territorio.

A questdo da validade dos dados nos estudos da escola, sejam
quantitativos ou qualitativos, se pde na medida em que se possa extrapold-los do contexto
imediato de seu recorte objetal, o que leva a pensar de que maneira o microssociolégico

pode relacionar-se como o macrossociolégico, para que ndo se caia na armadilha de mero

# Aproximando-se ai de uma defini¢do oferecida por Geertz (1978): “A etnografia é uma descri¢io densa. O
que o etndgrafo enfrenta, de fato (...) € uma multiplicidade de estruturas conceptuais complexas, muitas delas
sobrepostas ou amarradas umas as outras, que sdo simultaneamente estranhas, irregulares ou inexplicitas e
que ele tem que, de alguma forma, primeiro apreender e depois apresentar.” (p. 20). Mais adiante, o mesmo
autor delineia as caracteristicas da descricdo etnografica: “ela € interpretativa; o que ela interpreta é o fluxo
do discurso social e a interpretagdo envolvida consiste em tentar salvar o ‘dito’ num tal discurso da sua
possibilidade de extinguir-se e fixd-lo em formas pesquisdveis. (...) H4 ainda, em adiantamento, uma quarta
caracterfistica de tal descri¢do, pelo menos como eu a pratico: ela é microscépica” (p. 31).
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descricionismo das vérias situacdes que ocorrem em espagos escolares diversos. Van
Zanten (op.cit.) afirma que ndo se devem opor os dois niveis de pesquisa: mais importante
€ o status e a maneira como se trabalha com os dados em escala micro, explorando suas
conexdes com fendmenos estruturais. Ja Elias e Scotson (2000), em um estudo de uma
pequena comunidade industrial da Inglaterra, defende que o micro possa ser usado para
esclarecer o macro, e vice-versa, a partir da crenca que “o uso de uma pequena unidade
social como foco da investigacdo de problemas igualmente encontrdveis numa grande
variedade de unidades sociais, maiores e mais diferenciadas, possibilita a exploracao
desses problemas com uma mintcia consideravel” (p. 20).

Outro trabalho de Candrio (2004) oferece um esquema para o estudo da
escola, em sua relagdo com fendmenos sociais, no qual procura estabelecer trés niveis de
andlise. O nivel macro, que é aquele de defini¢do e construcao das politicas educativas; o
nivel meso, que se refere ao estabelecimento escolar, no sentido de espaco de regulacao
local (“territoraliza¢do”) daquelas politicas; e, por dltimo, o nivel micro, que diz respeito as
acdes pedagdgicas em direcdo aos alunos, sendo o espaco da sala de aula o locus
privilegiado de investigacdo. Esses trés niveis estdo, necessariamente, articulados e em
interacdo. Sobre o nivel meso, que possui especial importancia neste trabalho, o autor
chama aten¢do para a necessidade de se ‘“ultrapassar uma visdo redutora de ferritorios
circunscritos as suas dimensdes escolares, procedendo-se a construcdo de territdrios
educativos onde se construam modalidades de interagdo entre o escolar e o ndo escolar” (p.
50). Esta sentenca estd de acordo com correntes de pensamento que questionam a
exclusividade da escola no processo de ensino-aprendizagem, que vimos ter demasiado
peso nas concepgdes de EI do Mais Educacdo, colocando o problema da relagdo entre o
que é e o que ndo é escola. Havera alguma possibilidade de repensar essa relacdo,
considerando simultaneamente a especificidade de cada espago, e suas mediagdes
necessdrias que se materializam dentro e fora da instituicio? Em que medida poderd a
escola sair de seus muros, em direcio a comunidade (e vice versa), sem perder sua
condicdo de espago privilegiado de transmissdo da cultura escrita transformada em
conhecimento escolar? As hierarquias institucionais, historicamente desenvolvidas através
do percurso da escola nas sociedades modernas, poderdo constituir um poderoso bloqueio a
troca da escola com o tecido social do bairro, levando o estabelecimento a entrincheirar-se

nos seus muros?
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Essas consideracdes permitem que se pergunte se localizacdo espacial do
estabelecimento e composi¢do social da comunidade escolar tém alguma influéncia no
ethos da escola, e vice-versa. Para além das polémicas quantitativo/qualitativo e das

abordagens macro/meso/micro, deve-se ter em mente que

“As escolas constituem uma ferritorialidade espacial e cultural, onde se exprime
0 jogo dos atores educativos internos e externos; por isso, a sua andlise s6 tem
verdadeiro sentido se conseguir mobilizar todas as dimensdes pessoais,
simbdlicas e politicas da vida escolar, ndo reduzindo o pensamento e a agdo
educativa a perspectivas técnicas, de gestdo ou eficdcia stricto senso.” (N6voa,
1995, p. 16).

Desta feita, tudo indica que uma apreensao da escola em seu nivel meso,
cuja andlise considere as interacOes entre espaco social e escolar, deva considerar o
estabelecimento de ensino como uma totalidade, a partir de uma perspectiva de abordagem
sist€émica. O estabelecimento escolar é parte de uma rede de relagdes que conjugam
intencdes do sistema (i.e., as politicas de ampliacdo de jornada escolar visando a melhoria
da qualidade, sendo esta medida através de testes padronizados; a escolha politica da
direcdo das escolas, com objetivo de manter um controle burocratico mais rigido) e do ator
(as “resisténcias” dos professores, a relacdo do alunado com a disciplina escolar),
categorias ‘“‘co-constitutivas”, que “estruturam-se e reestruturam-se mutuamente”
(CANARIO, 1996, p. 131).

O que parece ser uma boa pista tedrica para que se entenda a
especificidade das relacdes escolares, em nivel meso, € oferecida por Elias (op. cit.) que
defende que identidade de pertencimento a um grupo estd muito ligada a opinido interna
que esse grupo faz de si. Essa opinido interna configura o sentimento de pertencimento a
um determinado “nds”, cujo ‘“eu” do individuo € parte constitutiva, ao fortalecer e
reproduzir as ‘“fantasias grupais”. Estas geralmente escapam a pesquisa quantitativa, a
despeito de ser um dos mais importantes condicionantes das atitudes sociais dos agentes,
em um grupo qualquer.

No caso da escola, o grau de coesdo grupal pode ser compreendido a
partir da opinido interna que ela faz de si, em funcdo dos multiplos objetivos da
socializagdo escolar: € esse o aspecto que a diferencia em relacdo as demais — o que se

pode denominar “clima escolar”. Os professores sdo um bom exemplo: usam pequenas
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descricoes (“turma dificil”, “escola agitada”, “escola boa de trabalhar”, “comunidade
dificil”, “diretora boa de papo”) que contam sobre os processos de socializacdo tipicos da
institui¢do, mormente questdes de poder institucional/resisténcia docente. A comunidade
de pais e alunos, da mesma maneira, categoriza a escola do bairro (“boa”, “ruim”,
“baguncada”, etc.) o que €, certamente, parte constituinte daqueles processos. E, é claro, as
instancias governamentais — em especial as municipais — fazem uso de elementos de
categorizagdo simbolicos sobre cada escola do sistema, o que pode ajudar a esclarecer
certas experiéncias de metabolizacdo das politicas publicas nas mais diversas unidades.

Uma maior compreensdo desses processos pode contribuir na constru¢ao
do que Van Zanten (2004) chama de uma “teoria de médio alcance” das escolas e sistemas
escolares. Segundo a autora, o objetivo dessa teoria ¢ modesto: deve permitir que seus
achados se apliquem fora do ambito estudado, dentro de uma escala de proximidade. A
tentacdo de se ampliar por demais os resultados de pesquisas sobre escola extrapola por
demais o arbitrdario que € o recorte do objeto. A despeito da metodologia, essa dltima
caracteristica reduz o alcance das hip6teses no estudo da escola.

Uma ultima observagdo sobre questdes epistemoldgicas deve ser inserido
aqui. A caracteristica contextual dos estudos sobre escola favorece o método comparativo,
que pode ser utilizado na propria pesquisa ou em relagcdo a outros estudos. De acordo com
Van Zanten (id.), multiplas sdo as opgOes oferecidas pela comparagdo, cada qual
permitindo diferentes rumos de anélise:

“Para generalizar, devemos efetuar comparacdes entre duas escolas diferentes.
Faz-se um trabalho mais detalhado comparando duas escolas. Teremos um
trabalho muito mais detalhado comparando duas classes da mesma escola.
Utilizando o método comparativo, pode-se generalizar e mostrar os limites da
generalizacdo. Ou seja, comparando duas classes pode-se dizer que hd
fendbmenos tipicos das classes da periferia. Mas, comparando-se duas classes
diferentes pode-se dizer que, segundo a composicdo das classes, apresentam-se
certas variacdes que podem ser significativas segundo a composi¢do académica,
social, ética, de sexo, de classes. Da mesma maneira, comparando duas escolas,
posso dizer que hd certos processos gerais da escola de periferia, mas, em razdo
do fato de os professores serem estdveis ou de haver muita mobilidade do quadro

docente — fato que ocorre muito —, ha diferengas no funcionamento da escola.”
(2004, pp. 39-40)

Em suma, ao estudar a escola o pesquisador deve dispor de ampla gama
de ferramentas de andlise e sintese, capazes de, ao fim e ao cabo, estabelecer didlogo com

outros trabalhos, a fim de se distanciar de um problema tipico da sociologia das
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organizacdes, marcada por “uma competicdo surda entre perspectivas de investigacdo que
se comunicam mal” (Friedberg, apud Canario, 1996).

Foi na busca de se aproximar dessas perspectivas que este trabalho de
investigacao fez uso de técnicas diversas — quantitativas e qualitativas. No que diz respeito
a primeira, foram utilizados questiondrios — denominados aqui “questiondrio do aluno” —,
respondidos por 92 estudantes de cada escola.** Esse instrumento de pesquisa foi elaborado
com vista a estimar escores do nivel sécio-econdomico (NSE); do uso do tempo fora da
escola; da importancia e qualidade da escola. Foram, ao todo, 27 questdes divididas em
vdarios subitens, que produziram um conjunto de varidveis numéricas e descritivas,
armazenadas em banco de dados. Ressalte-se que o ‘“‘questiondrio do aluno” também
contou com perguntas abertas, incorporadas justamente para fins de andlise da relacdo
simbdlica aluno-instituicao.

O “questiondrio do aluno” baseou-se em outros questiondrios ja utilizados
em pesquisas anteriores.”> Por uma 6bvia questdo de relevincia para este trabalho, cabe
esclarecer que o indice para o uso do tempo fora da escola foi estimado através da andlise
de itens de escolha ordinal para frequéncia de préticas como: trabalho remunerado,
doméstico e escolar; ler jornais e revistas, jogar videogame, reunir com 0s amigos em casa
ou fora de casa, ir a lan house, a Igreja ou Templo, praticar esportes em clubes ou em
locais publicos, etc.

Na realidade, o “questiondrio do aluno” passou por trés pré-testes em duas
escolas de Teresopolis: uma na drea urbana (a propria Escola 2) e outra na area rural. Essa
etapa foi fundamental para a elaboracdo definitiva do instrumento: apds cada momento de
aplicacdo, perguntou-se aos alunos sobre duvidas e dificuldades suscitadas no momento da
resposta no papel. Além disso, procurou-se estimar o tempo médio de resposta, e observar
os comentdrios feitos por alunos enquanto respondiam as questdes. Na primeira versao
foram incluidas 42 questdes , sendo verificado certo cansagco dos respondentes, o que levou
a situacdes de “md vontade” em algumas respostas, e até mesmo a deixarem as ultimas em

branco. Por meio de cortes sucessivos chegou-se as 29 questdes.*

* Chegou-se a esse niimero pela disponibilidade de alunos das sérias finais do EF (8° e 9° anos) da Escola 1.
Essa escola possuiu apenas quatro turmas destas séries. A escolha por alunos dessas séries esteve ligada a
faixa etdria e a posicao desses alunos no sistemas de ensino, conforme ja debatido na Introdugdo.

* Dois deles foram cedidos pelo professor Marcio da Costa, do PPGE/UFRJ tem longa experiéncia de
trabalho com “surveys” e integra o “Grupo de pesquisa dos Sistemas Educacionais”, do qual também
participa a orientadora desta dissertacdo. O outro questiondrio que serviu de base foi o utilizado no
Programme for International Student Assessment (PISA) aplicado em 2006.

*Diminuir o questiondrio do aluno também teve a sua razio econdmica. Afinal, este material seria



68

Foi interessante observar, ja durante o pré-teste, que duas questdes em
especial foram comentadas pelos alunos das duas escolas. A de nimero 10, que pedia a
eles para marcarem sua cor de pele; e a de nimero 12, que perguntava ‘“quantos dos
objetos seguintes hd na sua casa?”’. Em mais de uma das turmas, alguns alunos pediram
ajuda a um colega para marcar qual era a sua cor de pele; em testes posteriores, alguns
chegaram a pedir minha ajuda para marcar “a cor certa”. J4 quanto aos bens materiais
(questao 12) boa parte alunos gostava de declamar em voz alta quantos tinha, ou entdo
perguntar, também em voz alta, “onde marcar pra quem tem mais de dois?”. Outra prética
corriqueira era debater com colegas alguma mudanca em relagdo a posse dos bens
arrolados na questdo, por exemplo, “agora meu quarto tem uma televisdo” ou “meu pai
tinha dois carros, mas vendeu um”. Tal fato foi observado em praticamente todas as turmas
que participaram deste estudo, o que pode relacionar-se com a percepcdo de classe ja
existente no julgamento social de criancas e jovens (BOURDIEU, 2008). Essa € tdo ou
mais desenvolvida do que nos adultos, no sentido de observar o que faz diferenca dentro de
uma perspectiva hierarquica dos individuos. Falta descobrir qual a medida da participacao
da escola nessa capacidade de delinear as relagdes de consumo e classe social,
apresentadas pelos alunos.

Além do “questiondrio do aluno”, um outro foi utilizado direcionado aos
profissionais (professores, pessoal de secretaria e de apoio) que trabalhavam nas escolas.
Esse instrumento procurou compreender a relacdo daqueles com a instituicdo, suas
perspectivas em relagdo aos alunos e como viam a questdo do aumento da jornada escolar.
Contou com sete perguntas abertas e foi respondido por seis profissionais de cada escola:
da equipe de direcdo, professores e funciondrios de apoio. Os dois questiondrios
encontram-se na sec¢ao de anexos, ao final deste trabalho.

A aplicacdo do “questiondrio do aluno” observou a mesma estratégia nas
duas escolas. Em primeiro lugar, entrou-se em contato com a equipe de direcdo, para os
devidos esclarecimentos sobre a natureza do trabalho. No primeiro dia de visita as escolas
foi entregue material de pesquisa, composto de um texto de apresentacdo e objetivos do
trabalho de campo, uma cépia do “questionario do aluno” e do outro instrumento, dirigido
aos profissionais da escola. Nessa visita jd se acertava uma data para a aplicacdo do
primeiro, enquanto o segundo foi sendo entregue aos poucos aos profissionais, ao longo

das visitas, com orientacao de alguém da equipe de dire¢do. Avisado o professor, no dia

respondido por um gama considerdvel de alunos, o que tornava os custos de copia excessivos.
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marcado entrava-se nas turmas, explicavam-se os objetivos aos alunos e o questiondrio era
entregue. Nenhuma das aplicacdes (em oito diferentes turmas) levou mais do que o tempo
de uma aula de 50 minutos, e todo o trabalho de aplica¢do do questiondrio foi contemplado
em duas visitas a cada uma das escolas pesquisadas.

Aqui € importante destacar que a presenca do pesquisador em uma escola
comumente apresenta-se como um fator de interferéncia considerdvel, sendo que a
manutencdo de uma relacdo de investigacdo nao € uma experiéncia das mais faceis. Nesse
aspecto, a Escola 1 destacou-se: durante a primeira visita, o diretor ndo convidou-me a
entrar em sua sala, atendendo-me no hall de entrada da escola. Quando soube que gostaria
de entrar em turmas para aplicar um questiondrio, solicitou uma autorizag@o por escrito da
SMET, que justificou como sendo uma garantia para “evitar problemas” com pesquisas,
fato que ja havia testemunhado, naquela mesma escola. Da mesma forma, foram
encontrados problemas com aqueles que se comprometeram a responder o questiondrio dos
profissionais de educacdo. Os da Escola 2 postergaram a entrega por cerca de 4 meses,
sendo que um profissional chegou a comunicar a perda do material por duas vezes.

Outro aspecto fundamental foram as visitas com o objetivo de observacao
do espaco e do cotidiano escolar. Algumas foram agendadas previamente, enquanto outras
se deram em uma “visita surpresa” a escola. Nesses momentos foram cumpridas diversas
tarefas:

e Registro fotografico do espaco e entorno escolar;

e Observacao de sala de aula, e do recreio dos alunos e professores;

e Entrevistas informais com a comunidade escolar: pais, alunos,
equipe diretora, professores e funciondrios.

Acrescentam-se as essas visitas outra relevante situacdo de pesquisa: a
observacao da entrada e saida na escola, nos dois turnos.

Além de todo esse material empirico, via questiondrios e trabalho de campo
nas escolas, que foi levado a cabo em 12 visitas a cada escola, o pesquisador participou, na
condicdo de professor da rede, de vdrios encontros que a SMET promoveu nos ultimos 3
anos. Registre-se também a participacdo como delegado na I Conferéncia Municipal de
Educagdo de Teresépolis (I COMET), cujos trabalhos iniciaram-se em Marco de 2009,

sendo que até o fim do ano letivo de 2010 no haviam sido concluidos.*’

47 .. . . , .
Um dos objetivos mais fundamentais da I COMET, que era o de se aprovar um “Documento Teresépolis”
com metas e medidas direcionadas a educacdo publica, continua em suspenso. Em fins de 2010, a secretdria
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O fato de ser professor da rede facilitou o acesso a alguns documentos
oficiais da SMET, como o Regimento Municipal de Educagdo e o ultimo Plano Municipal
de Educacdo. Outras fontes bastante uteis ao trabalho foram os dois projetos politico-

pedagogicos das duas escolas, cedidos pelas dire¢des.

3.2 Caracteristicas sécio-economicas de Teresopolis e seus reflexos nas composicoes
das escolas

O municipio de Teresopolis, localizado a 80 km da capital do Estado do Rio
de Janeiro, tem populacao de 150.268 mil habitantes, dos quais 23.000 na faixa etaria entre
6 a 14 anos (IBGE, 2007). A rede municipal publica de ensino conta com 2.143 matriculas
na pré-escola, e 20.624 no EF (BRASIL, 2008). A taxa de escolarizacdo liquida é de
91,3%. Sao, ao todo, 72 escolas publicas municipais, sendo que 12 oferecem matricula nas
séries finais do ensino fundamental.*® Nos dltimos 15 anos, o processo de municipaliza¢io
desse nivel de ensino foi bastante significativo na cidade, seguindo uma tendéncia
nacional.

As principais fontes de renda do municipio sd@o advindas do turismo de
veraneio e de escalada (TeresOpolis € laureada com o titulo de “Capital Nacional do
Montanhismo”) e da producdo de hortalicas, responsavel pela articulagdo de Teresépolis ao
circuito de acumulag@o urbano-industrial regional, que prioriza o estabelecimento de
espacos agrarios setoriais para suprirem o abastecimento de alimentos de grandes centros
(no caso, a regido metropolitana do Rio de Janeiro). Mais ainda, a agricultura confere ao
municipio e ao Estado do Rio de Janeiro a posi¢cdo de produtor nacional de varios legumes
e hortalicas. (RODRIGUES, 1999). Recentemente, por conta das fortes chuvas de janeiro
de 2011, que devastaram boa parte da zona rural da cidade, os moradores do Rio e Grande
Rio experimentaram um aumento nos precos das hortali¢as, que pode ser considerado um

efeito colateral dessa concentracdo inter-regional da produgdo agricola.

de educacdo afirmou que a questdo da conferéncia era subordinada as delibera¢des de instancias superiores,
fugindo a responsabilidade do municipio no prosseguimento do processo em nivel municipal. Ao que tudo
indica as discussdes ndo serdo retomadas, até por conta do esvaziamento da conferéncia — muitas vezes por
responsabilidade da propria comissdo organizadora, que era, de fato, dirigida pela SMET.

* As chuvas de Janeiro de 2011 comprometeram seriamente a Escola Municipal Nadir Veiga, que também
trabalhava com o 2° segmento do EF, localizada em Trés Corregos, zona rural da cidade. A unidade
permanece fechada, e seus alunos e professores foram transferidos para outras escolas. Existe outra escola de
2° segmento na localidade de Providéncia (Escola Municipal Aluizio de Souza Silva) que aguarda hd mais de
dois anos a construgdo de um acesso para que possa abrir as portas (a escola foi “inaugurada” em 2008, no
apagar das luzes do governo Roberto Petto (PDT), mas nunca funcionou).
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Nos anos recentes, Teresopolis vem sendo palco de dois fendmenos: o
primeiro € o da favelizacdo, que aumentou consideravelmente a partir do inicio dos anos
90, sendo a segunda maior do Estado do Rio de Janeiro, de acordo com os dados do Censo
de 2000. O Plano Diretor de Saneamento da cidade, de dezembro de 2008, indica que a
area urbana ja se encontra saturada: os vales estdo ocupados e as encostas apresentam um
alto grau de antropizagdo. Apesar das condi¢des de relevo acidentado, ndo se encontram
vazios urbanos e a média da ocupacdo dos terrenos por edificacdes ndo € muito baixa. O
crescimento do PIB municipal é, da mesma forma, preocupante: o municipio teve o menor
desempenho do PIB per capita dentre 22 municipios do estado, escolhidos para o
comparativo. O crescimento médio do PIB de Cabo Frio, por exemplo, foi de 32% entre
2002 e 2005, enquanto Teresopolis teve apenas 11% de evolugdo neste mesmo periodo.
Uma das consequéncias desse problema pode ser observada no fato que 37% dos
domicilios da cidade ou ndo tém luz elétrica, ou dgua encanada; ou ainda instalagdes
sanitrias adequadas (TERESOPOLIS, 2008).

O relevo acidentado da cidade, associado as ocupacdes irregulares, facilita
uma configuracdo urbana que conjuga proximidade entre bairros de classe média (nos
vales) e favelas (nas encostas). Esse tipo de configuracdo, de certa forma, aproxima
Teresopolis ao modelo carioca de segregacdo espacial, marcado pela proximidade fisica e
a distancia social, cuja dinamica pode contribuir para o aumento das desigualdades
escolares, o que aumenta a importancia do efeito-escola em nosso quadro de andlise. Em
pesquisa recente, Alves et al (2008) concluiu que morar em favela pode prejudicar o
percurso escolar dos alunos, sendo que esse efeito acentua-se quando a favela € proxima a
bairros de classe média.*’

As nove escolas das séries finais do EF da é4rea urbana (ver figura 1)
funcionam em trés turnos: nos dois primeiros, funciona o ensino regular (6° a 9° ano, com
algumas oferecendo também as séries finais do 1° segmento) ficando o terceiro turno

~ 0 . ,
reservado para a Educacdo de Jovens e Adultos;5 todas, mais duas da area rural, foram

* Esse modelo carioca de segregacdo espacial possui uma especificidade que o distancia do modelo cldssico
de segregacdo, que comumente opera em grandes centros urbanos. Este modelo tipifica regides que
concentram e isolam populagdes pobres do contato com camadas de maior poder aquisitivo da cidade, o que
limita as possibilidades sécio-ocupacionais dos moradores desses bairros, além de interferirem negativamente
nos servicos publicos oferecidos a essas populagdes. No caso de uma favela préxima a um bairro de classe
média, seria de se esperar que os efeitos segregacionais fossem atenuados. Todavia, o estudo de Alves (cf.
supra) encontra desvantagens escolares significativas para moradores de favelas do Rio de Janeiro que
possuem esse perfil territorial.

% Nesse turno em especial ndo hd professores regentes, apenas profissionais em regime de hora-extra ou
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visitadas durante o ano de 2010. Os equipamentos da drea urbana direcionados as séries
finais do EF estdao, em geral, em boas condi¢Oes estruturais, € pode-se afirmar que alguns
destes dispdem de espacgos escolares bastante satisfatérios. Entretanto, algumas escolas
sofrem visivelmente de problemas de espago, principalmente no que diz respeito as dreas
comuns de atividades (quadra, demais dreas de lazer, biblioteca, refeitério). Esse problema
foi relatado por professores e diretores da Escola 1 e Escola 2, por conta da relagdo aluno x

espaco construido.”’
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Figura 1 — A rede municipal de escolas de Teresopolis para o as séries finais do EF (4rea urbana)

O corpo docente da cidade para as séries finais do EF € bastante
heterogéneo. Alguns grupos principais podem ser tipificados: ha aqueles professores de 15,
ou mais, anos de carreira, que s@o moradores da cidade; destes, boa parte tem formacao

inicial em pedagogia, tendo posteriormente se formado em licenciatura de alguma

contrato, modificacio implementada na gestdo do governo Jorge Mdrio (PT), que assumiu em 2009.

S Em fins de Margo de 2010, foi inaugurado um “anexo” da Escola 1, funcionando no centro da cidade, em
um prédio alugado pela prefeitura. Segundo o diretor da unidade, foi a solu¢do encontrada para dar conta da
alta demanda por matriculas.
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disciplina obrigatéria da grade curricular. Nesse caso especifico concentram-se aqueles que
ndo prestaram concurso publico para exercer cargo docente. Em menor nimero, podem-se
citar os professores que moram no Grande Rio — aprovados em concursos publicos de
selecao de profissionais da educagdo para a rede municipal. H4 uma rotatividade grande
desse tipo de profissional: apesar do saldrio compativel com o mercado, a distdncia da
regido metropolitana, e obrigatoriedade da carga de 16 horas ser cumprida em trés dias
(alguns professores tinham que viajar a cidade ministrar dois — ou até mesmo um — tempos
de aula) pode ser considerada empecilhos a sobrevida desse profissional na rede. Ademais,
a relacdo entre o professor teresopolitano (em cargo de gestdo ou ndo) e aquele que vem de
outra cidade parece ser marcada por tensdes, o que foi observado em plendrias da I
COMET.”

Na regido sul da cidade encontra-se um conjunto de cinco escolas que
respondem por mais da metade das matriculas das séries finais do EF do ensino
fundamental. A Escola 1 e a Escola 3 sdo exemplos de unidades que estdo em bairros de
classe média/classe média alta, e possuem o melhor desempenho da rede na Prova Brasil
de 2007; o Centro 1 e a Escola 2 por sua vez, ficam no bairro de Sao Pedro, constituido de
inimeras favelas e carente de equipamentos urbanos. Em um territério de transicdo entre
um bairro de classe média (Fatima) e o bairro de Sdo Pedro estd o Centro 2 que recebe

alunos de uma favela proxima, a Beira-Linha. Vejamos as cinco escolas na figura 2:

32 Professores que trabalham em outras prefeituras também costumam relatar experiéncias desse tipo. Apesar
de ndo ser o foco desta pesquisa, a questdo do regime de trabalho docente, dentro da dindmica de um
mercado estadual alimentado por concursos publicos quase anuais pode ser um interessante tema de
investigacdo para pesquisas futuras. A prefeitura de Teres6polis estd, neste momento, promovendo concurso
para o quadro docente. No caso das séries finais do EF,, hd uma caréncia pronunciada de professores: mesmo
com as horas-extras e contratos tempordarios, algumas turmas da Escola 2 ficaram sem professores de Histdria
até o meio do ano de 2010. Na Escola 1, o ano também comecou com caréncia de professor de Histéria, que
foi sanada em marco.
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Figura 2 — Vista aérea das cinco escolas de séries finais do EF, ao sul da drea urbana de Teres6polis

Assim, procurou-se escolher duas escolas da rede — a Escola 1 e a Escola 2 —
que estdo em territério marcado por uma configuracio especifica de segregacao territorial,
conforme exposta acima; e que apresentaram diferencas de desempenho na Prova Brasil.
Tudo indica, confirmando Alves et al (op.cit.), que esse tipo de configuracdo espacial —
proximidade entre ricos e pobres — reforca o fosso que os separa na escola, o que
transforma as diferencas entre escolas de um mesmo sistema em fendmeno importante.
Essa heterogeneidade pode ser em parte explicitada através da comparagdo do tempo social
fora da escola dos alunos das trés unidades; no possivel efeito dos pares de cada
estabelecimento na estruturagao desse tempo; e na relacdo do tempo fora da escola com a
trajetoria, os resultados e o “clima” das escolas. O “mergulho” nesses estabelecimentos, a

seguir, permitird a problematizacdo dessas hipoteses.

3.3 A Escola 2
A Escola 2, fundada em 1975, esta localizada no bairro de Sdo Pedro, o mais

populoso da cidade. Trata-se de regido de composi¢cao heterogénea, com algumas casas de



75

médio porte no vale, e favelas nos morros. Sao, ao todo, cinco favelas: Rosario, Pimentel,
Funcionérios, Morro do Tiro e Perpétuo. Em algumas destas, ja existe a acdo do crime
organizado, principalmente o ligado ao trafico de drogas. Segundo alguns professores mais
antigos da unidade, o processo de favelizacdo se acelerou a partir da década de 90, o que
“mudou um pouco a cara da escola” (Professora 1, Escola 2).

Em verdade, Sdo Pedro — que jé atendeu pelo nome de Vidigueiras — foi, nas
décadas de 60 e 70, um bairro operdrio. Em meados dos anos 60, a regido ja era o maior
colégio eleitoral da cidade. Com a fuga das fabricas, processo que ganha corpo no inicio na
década de 80, o bairro distancia-se de sua vocacdo inicial. Todavia, a populacdo do bairro
continua a crescer e, em fins dos 80, um movimento de ocupac¢do das encostas dos morros
intensifica-se. Do interior da Escola 2 tem-se uma visao panoramica das comunidades do
Rosdério, Perpétuo e Funciondrios. De acordo com uma das professoras mais antigas da
escola, “dava pra contar no dedo as casas do morro dos Funciondrios”, até o inicio dos
anos 90; a diretora da escola ratificou a informacgao.

Quando perguntados sobre o porqué de tal fendmeno, os profissionais da
escola costumam repetir uma histéria que remete ao governo de uma controversa figura
politica da cidade, o ex-prefeito Mério Tricano (PMN). Origindrio da Baixada Fluminense
(Sao Jodao de Meriti), o politico, ao vir morar em Teresépolis, trouxe consigo vdrias
familias daquela regido que, por sua vez, assentaram-se em Sdo Pedro e outros bairros.
Pode-se observar uma professora que, ao reclamar dos alunos, afirmou que estes eram
todos “filhos do Tricano, o responsdvel pelas histérias de tragédia desse bairro”.”
Ressalte-se que o referido personagem estd inelegivel, até 2011, por uso indevido de meios
de comunicagdo e abuso de poder econdmico, de acordo com decisdo judicial

Esse é um exemplo claro de como o espago de entorno relaciona-se com
elementos fulcrais do funcionamento da escola, tal como a representacdo que tem 0s
professores de seus alunos. Pareceu por demais 6bvio que a presenca de uma comunidade
carente, no entorno da escola, era um dos componentes mais importantes para a
caracterizacdo — quase sempre negativa — da mesma, em diversos niveis. De acordo com

um dos professores, morador do Rio de Janeiro,

33 E possivel, entretanto, propor outros fatores explicativos, como a reorganizagdo setorial do espaco de
producdo agropecudria que, de acordo com Rodrigues (1999), intensificou movimentos de migracdo interna.
Alguns alunos que moram em S@o Pedro, como em bairros pobres como a Granja Guarani confirmaram sua
origem de cidades do Sul de Minas, como Além Paraiba e Muriaé. A possibilidade de trabalho em casas de
veraneio também ndo deve ser negligenciada na explicacdo do fendmeno de concentragdo territorial da
pobreza em Teresépolis.
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“Quando eu cheguei para escolher escola, ndo sabia nada, nao conhecia nada da
cidade. Meu tnico critério era ser no Centro, algo perto da Rodovidria, porque
para quem vem do Rio o terror é a zona rural, longe, frio, de manhd. Dai me
sobrou a Escola 2 — escolhi essa pela proximidade mesmo. Pois foi uma
professora da cidade, ao saber da minha escolha, que disse-me: ‘Ah, vocé vem
do Rio, deve estar acostumado a dar aula para esse tipo de aluno, de bairro
pobre’. Dai fiquei um pouco assustado, mas depois vi que ndo era bem assim.”
(professor 3, Escola 2).

A origem social pobre é motivo para diversas acdes sécio-pedagdgicas da
escola conforme informou a Orientadora Pedagdgica. Segundo essa profissional, a equipe
responsavel busca atender as caréncias da comunidade do entorno: “hé falta de apoio da
familia, em tudo — educacdo, higiene, modos, valores — tudo o que vocé possa imaginar.
Temos casos muito dificeis aqui”. Outros profissionais corroboraram essa visdo negativa
em relacdo a comunidade, inclusive comparando a qualidade que a escola possuia em

tempos passados:

“Essa escola era boa, muito boa, ndo era? [dirige-se a uma colega que estd
préxima, ouvindo a conversa] Nossa, tinhamos 6timos alunos [cita alguns
exemplos de alunos que foram ‘fazer faculdade’]. Mas depois o bairro mudou
muito. (...) Essa escola ficou meio esquecida, chegaram mais e mais familias,
cresceram os morros, € a escola acaba sendo reflexo disso. Vocé precisa ver
alguns alunos do noturno dessa escola, chega a amedrontar a gente.” (professora
4, Escola 2)

O entorno da escola 2 € tipico da regido do vale do bairro: pequeno
comércio (papelaria, lancherias, videolocadoras e lanhouses), 3 supermercados, um quartel
do exército, 1 creche, 1 posto de satde, 2 escolas de 1° segmento (uma delas fica junto a

X . . . 54
escola 2, quase como um anexo; a outra funciona em regime de tempo integral)” e
algumas casas de médio porte. Complementam a paisagem um sem-nimero de templos

evangélicos (ver figuras 3 e 4).

> Essa iltima escola foi inaugurada em uma grande 4rea cedida pelo Exército Brasileiro, dentro do Quartel
do Morro do Tiro. Ao que tudo indica trata-se de projeto de cardter bastante experimental, até porque a
SMET ndo chegou a divulgd-lo enfaticamente junto a imprensa local e comunidade escolar. O que se sabe é
que, no primeiro ano de funcionamento da escola (2009), apenas duas turmas foram admitidas, sendo a
progressdo escolar organizada em ciclos. No ano passado, mais duas turmas foram admitidas.
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Figura 3 — O entorno da Escola 2 (Praca Sao Pedro)

Figura 4 — O entorno da Escola 2: Rua Sio Pedro, a altura do portio de saida. A esquerda, pode-se ver parte
do prédio de uma Creche Municipal. Ao fundo, véem-se as casas da comunidade do Morro do Rosario.

O prédio da escola chama a atencdo devido ao tamanho modesto de outras
construcdes ao redor. A unidade passou por uma grande reforma no ano de 2006, o que foi
considerado como bastante positivo pelos professores. Seus muros sdo pintados de branco,
sem pichacdes. A escola passou a contar com laboratério de informatica com 17 maquinas
conectadas a internet, biblioteca, quadra coberta, vestidrios e auditério reformados. Alguns
docentes informaram que o estado da escola antes da reforma era “péssimo”, com janelas e
portas quebradas, a escola toda pichada, etc.

Ao todo, o prédio principal tem 17 salas de aula, distribuidas em 3 andares,
interligados por uma escada central; cada sala possui quadro branco, mural, janelas de

vidro e ventilador. As salas sdo praticamente do mesmo tamanho, excetuando-se as duas
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que ficam no andar térreo, que sdao menores. Pudemos observar que algumas salas
enfrentam problemas actisticos devidos a proximidade da escola de primeiro segmento, por
conta dos recreios e das atividades extraclasse desta. A iluminagdo das salas ndo aproveita
todo o potencial da luz natural, devido a disposicdo das janelas. Todas t€m uma boa
aparéncia, com cadeiras e mesas novas. Todavia, em uma das dltimas visitas, foi observado
que muitas janelas estavam quebradas, bem como alguns ventiladores. Nao existe, na
Escola 2, acesso para pessoas com deficiéncia no prédio principal, mas o andar térreo tem
um banheiro para deficientes. O refeitério € pequeno para a quantidade de alunos e, no ano
de 2010, a escola experimentou servir merenda no horario de troca de turnos, a fim de
evitar tumultos na fila. A cozinha e almoxarifado pareceram adequados; ao lado destes, hd
uma pequena cantina e uma sala de fotocépias. Ainda no térreo, estdo a secretaria da
escola, sala de orientagdo pedagdgica, sala da auxiliar de dire¢ao e da direcao.

Na 4rea externa destacam-se a quadra poli-esportiva (recém-coberta) e a
biblioteca. Na quadra, além das aulas de educacdo fisica e da “pelada” do recreio, sdo
realizados os ensaios da banda fanfarra da escola, uma atividade extracurricular. H4 uma
pequena arquibancada de cimento em frente a quadra. A biblioteca possui uma boa
quantidade de volumes e mapas, e também € usada como auditério para filmes. O auditério
“oficial” da escola é bastante espacoso e € provido de aparelhos de TV e DVD, além de
persianas na janela; mas possui o inconveniente de ser proximo da quadra, o que, conforme
alguns professores, inviabiliza aulas com projecao de filmes.

Complementa a drea externa da escola o espaco que fica atrds da biblioteca,
onde se encontra uma frondosa arvore (a unica da escola); essa drea € bastante usada para
brincadeiras durante o recreio. Seguindo adiante, encontram-se duas mesas de pingue-
pongue, de cimento, também muito disputadas pelos alunos. Como nao hé rede, os alunos

usam chinelos como divisor de mesa (ver figuras 5, 6, 7 e 8).



Figura 6 — Vista da quadra poliesportiva e do estacionamento da Escola 2. Ao fundo, vé-se a fachada da
escola de primeiro segmento que € vizinha.

A

Figura 7 — Vista do refeitério e da cozinha da Escola 2
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Figura 8 — Sala de aula da Escola 2

As turmas contam com 30 alunos em média, com ligeiro aumento desta
quantidade quando se olha exclusivamente para as duas séries finais do EF. Segundo a
Orientadora Pedagégica, as turmas sdo formadas de acordo com “o que os professores
pedem”. Estes, por sua vez, afirmam que a tarefa cabe a equipe de direcdo e que,
normalmente, “separam-se os grupinhos complicados”. A tnica ressalva a essas préticas de
formacdo de turma se d4d quando a escola lida com um grupo considerdvel de alunos que
possuam alta defasagem idade-série e/ou sejam portadores de alguma “necessidade
especial”: nesse caso, sdo formadas as “turmas especiais”.55 Ao longo de um ano letivo, a
escola mantém matriculados um conjunto de aproximadamente 1.100 alunos.

A escola funciona em trés turnos: o primeiro, das 7h a 12:30h; o segundo vai
das 13h as 17:50h; o horério noturno, por sua vez, se estende das 18:30h as 21:50h. No
turno da manha se concentram “os maiores”, ou seja, os alunos de 9° e 8° anos. A tarde a
faixa etdria cai, com muitas turmas de 6° e 7° anos. A noite, a escola trabalha em regime de
EJA, com turmas do 6° ao 9° ano de escolaridade. Conforme o estudo de Silva (2005), esse
turno apresenta altos indices de evasdo, o que apresenta-se como tendéncia nacional. A
composi¢do dos turnos diurnos ndo pareceu apresentar diferencgas significativas, para além
da questdo da faixa etéria.

Durante a observacao do cotidiano escolar, algumas ocorréncias chamaram a

atengdo. Na Escola 2 foi percebida uma movimentacdo constante de pais de alunos,

> Esse é um tema que parece ser levado em consideracio pela escola, a despeito do termo “necessidades
especiais” abrigar um ndmero difuso de casos, que vao desde distirbios cognitivos graves a “alunos
violentos” e “repetentes cronicos”.
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durante as aulas. Importa destacar aqueles que vao a unidade por problemas disciplinares
ou de ordem pedagdgica de seus filhos: foi possivel notar uma fila de até trés responsdveis,
aguardando sua vez para “falar com a direcao”. Por conta do intenso trabalho, auxiliar de
direcdo e orientagdo pedagogica — e, por vezes, até a diretora — se revezavam neste trabalho
de atendimento. Nesses momentos ficou visivel certa tensdo no ambiente: pais, maes e
avos mantinham o semblante grave, e pouco conversavam entre si. A aparéncia era de
pessoas humildes. Saiam da sala, em geral, com algum bilhete, supostamente com alguma
recomendacao ou registro da visita a escola.

A entrevista com a Orientadora Pedagégica forneceu rico material para
refinar a relacdo entre familias e escola. Segundo a professora, “o publico da escola tem
dificuldades, exige muito tempo de atendimento familiar”, cujo cariter pode assumir
funcdes diversas, de acordo com a questdo em pauta: “aluno que nao quer estudar, que nao
copia o dever”; “problemas de disciplina entre alunos, ou entre aluno/professor”;
“reincidéncia de ocorréncia pedagdgica ou disciplinar’; “problemas de satde dos alunos”,
que gera, muitas vezes, encaminhamento a um médico especialista; “abandono ou
violéncia familiar”. Em geral, esta professora deixou transparecer uma visao que
culpabiliza as familias frente aos problemas, tanto no aspecto escolar quanto no que diz
respeito a valores éticos € morais:

“Tém pais que parecem que querem largar o filho no mundo, sendo que sdo
criangas ainda. Nao ligam pra nada da escola, alguns nem sabem que turma, que
série o filho estd. Como uma crianga desta vai aprender? A escola acaba
pagando, a equipe fica sobrecarregada com tantos atendimentos, o trabalho ndo
anda. E sabe hd quanto tempo eu ndo retino os professores? A gente acaba sendo
consumida por esse trabalho: é apagar incéndio aqui e ali, toda hora, todo dia.

Agora, fazemos o trabalho da familia, né? Porque eles fazem os filhos, mas ndo
criam.” (OP da Escola 2)

Alguns professores e funciondrios pareceram concordar com essa visao do
“abandono familiar” como um grave empecilho ao processo de ensino-aprendizagem. Um
deles ilustrou bem a situagdo, ao convidar-nos para uma reunido de responsdveis,

convocada bimestralmente para a entrega de resultados:

“E s6 olhar as mies, as avos (...), muitas ndo sabem nem escrever, nao estio nem
ai. Eu falo: ‘vamos olhar o caderno, o dever de casa’, e tem mde que estd
olhando pro lado, conversando com a amiga. Sdo poucas que nos procuram para
saber a situacdo do filho (...). Uma vez teve uma mae, jovem ainda, que gritou:
‘vamos com isso que tenho roupa pra lavar’. E deu uma sonora risada.”
(professor 2, Escola 2).
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Tal situacdo deixa transparecer uma suposta distorcdo entre objetivos
escolares e familiares, o que foi percebido pela escola de forma grave, muitas vezes
levando a uma concepg¢do negativa da comunidade do entorno. Tudo indica que a imagem
de “escola complicada” estd fortemente enraizada por aqueles que frequentam a instituicao,
nos mais diversos niveis. Este fendmeno parece ter um efeito negativo no cotidiano na
escola, com rebatimentos nos processos de ensino-aprendizagem desenvolvidos pela
mesma. Um exemplo desse rebatimento € que, durante uma visita de observacao, a diretora
informou que havia recomendado “uma oragdo a ser feita em cada sala de aula, com o
professor”, com o objetivo de “acalmar os alunos, que andam impossiveis’.

Os professores da escola costumam fazer repetidas referéncias a outro
aspecto da comunidade: a pobreza, que € muitas vezes classificada como “humildade” e até
“ignorancia”. Esse argumento é geralmente utilizado para explicar o baixo rendimento de
alguns alunos. A diretora contou que sempre procura doar roupas e agasalhos para
determinadas familias marcadas pela pobreza; segundo ela, algumas familias da
comunidade ndo t&ém nem luz elétrica em suas casas e muitos alunos vao a unidade ‘“‘sujos,

largados, tadinhos”. Assim,

“Estudar acaba sendo a tltima coisa. E tém casos, sabe (...), s3o mais de 20 anos
convivendo aqui, na escola, com a comunidade, e falta tudo. As vezes vocé
precisa de um olhar todo especial para trabalhar aqui, para conseguir tirar
daquele aluno alguma coisa, nem que seja 0 minimo, passar algo. O que ndo
pode € vir aqui s6 pra comer, e depois ir embora (...).”

A observacao do recreio permitiu inferir que, apesar da pobreza ser uma
realidade entre os alunos da escola, ela ndo é a unica condi¢do social presente nesse
espaco. Alunos de ténis e bermudas de marca, celulares e outros aparelhos eletronicos
circulam normalmente pelo patio. Durante os vinte minutos do recreio, foram observados
0os seguintes comportamentos: alguns jogam bola na quadra, ou improvisam outros
espacos; o corre-corre € constante; as mesas de pingue-pongue, conforme ja dito, estdo
sempre cheias; casais de jovens namorados passeiam de maos dadas. A movimenta¢do na
cantina em busca de um lanche chama a atencdo — uma funciondria da escola cuida desse
servico; outras trés acompanham o recreio — vez por outra, circulam e chamam a atengao
de algum aluno.

A falta de espaco suficiente para a recreacdo, durante o recreio, foi bastante

visivel na Escola 2. A drea reservada aos alunos estava no limite de ocupacgdo, o que se



83

agravou-se bastante em dias de chuva. Durante os “20 minutos de liberdade” (conforme
afirmou um aluno da Escola 2), os alunos costumam amontoar-se no muro que d4 para a
rua; nas arquibancadas e na drea das mesas de pingue-pongue. Todos os dias observados,
no momento em que o sinal do recreio tocou houve certo tumulto na volta as salas, o que
confirmou-se em um relato de funciondria que ficava no péatio. Segundo ela, antes era
permitido que os alunos circulassem pelo saldo interno do prédio e até nas salas, mas
alguns casos de furto levaram a direcao a restringir a area de circulacdo dos alunos durante
os periodos de atividades extraclasse. Uma configuracdo desse tipo indica que o momento
do lazer das criangas, nessa escola, se dd em um espaco densamente ocupado, bem como
limitado e vigiado.

No que toca a questdo da qualidade de ensino ministrado pela escola,
opinides divergentes foram identificadas. Para a OP, a Escola 2 oferece boas condi¢des,
mas “o aluno estd muito desligado da escola”. Ainda assim, faz questio de mencionar
casos de “bons alunos” da escola, citando um que ficou, em 2009, em 3° lugar na
Olimpiada de Matematica de Teresopolis, e outro “que foi pro Rio fazer faculdade”.
Outros professores repetiram o discurso que combina “falta de interesse” e de participacao
familiar para explicar casos de “alunos no 6° ano que ndo sabem escrever”, ou “varios do
9° ano que ndo interpretam um gréifico simples”; todavia, é de se destacar a mengao feita a
vdrias praticas que sdo bem recebidas pelas turmas, originando bons projetos que,
conforme comentou uma professora “tém a cara dessa escola”.

Um destaque se faz necessdrio aqui sobre a questdo da “cara” da escola,
assunto levantado informalmente por alguns professores. A Escola 2, segundo eles,
demanda um tipo de profissional especifico: “ndo é qualquer um que trabalha aqui, tem
que ter um perfil”, frisou uma professora de mais de 15 anos de casa. Para ela, o docente
da Escola 2 deve ter “sensibilidade”, “vontade de trabalhar” e “direcdo de turma”. A
direcdo que assumiu em 2011 reforcou esse discurso, em especial a questdo da

“sensibilidade”. Nas palavras da recém-empossada diretora:

“Sdo mais de vinte anos aqui (...). Eu quero trazer, na minha gestéo, a questdo do
olhar. Sem esse olhar para o aluno daqui, o trabalho ndo rende. Tem que acolher,
ouvir o aluno, olhar no olho do menino, e da menina; tem que cativar (...). Com
isso, eu tenho certeza, vamos colocar essa escola nos trilhos.”

No questiondrio direcionado aos profissionais da escola, alguns padrdes

identificados acima foram mencionados. Quando perguntado “Qual o diferencial desta
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escola em relacdo a outras unidades do mesmo tipo?”’, um funciondrio deu a seguinte

resposta:

“E uma escola grande, muitos alunos de drea carente, que sdo esses morros. Eles
vém pra cd ou pro Centro 2, alguns sdo muito atentados, ndo respeitam
professor, as vezes nem direcdo. Uma grande dificuldade, com certeza. Mas tem
também aluno bom aqui; os professores sao bons, abragam essa escola, querem
ensinar. E mais, eles pintam e bordam na escola, depois quando saem daqui
falam: ‘Tia, saudade da escola.”” (Funcionario de Biblioteca, Escola 2)

A escola foi apresentada por uma professora como “sobrecarregada, em
todos os aspectos”. Para este docente, o aumento do tempo da escola seria “interessante,
pois tiraria os alunos da rua e os direcionaria para o estudo”, mas com uma ressalva: “sé se
derrubassem essa e construisse outra”. Nesse sentido, a Escola 2 pareceu em constante
tensdo com sua némesis, “a rua, que € onde eles aprendem tudo o que atrasa a vida”. Outra
professora afirmou que o tempo integral é um “sonho distante, que acredito ser capaz de
melhorar a educacdo”. Essa melhora seria em funcdo de um “aumento da importancia da
escola na vida do aluno que, hoje, desde cedo, quer tudo menos estudar. Eu falo pra eles
que sem estudo o futuro é sombrio”.

A quest@o da nota do Ideb ndo pareceu comover os profissionais e alunos da
Escola 2. Quando questionados sobre o assunto, estes demonstraram desconhecimento da
nota do ano de 2009 (4,3), a terceira mais alta das escolas municipais de séries finais do
EF. O fato de este resultado ter antecipado a meta de 2013 (o que configura, para todos os
efeitos, um bom resultado), e da escola ter subido mais de 1 ponto na escala, desde 2005
(cujo indice encontrado foi de 3,5), ndo pareceu motivar nenhum debate ou comemoracgao.
Ademais, ndo foi identificada nenhuma a¢ado direcionada para a melhoria dos resultados de
avaliacdo da escola.

Enfim, podem-se destacar dois aspectos. A Escola 2 ndo pareceu ter o
habito de levar seus alunos a atividades extramuros. De acordo com a equipe diretiva, a
rede municipal vem sofrendo com um problema crénico de transporte escolar para esse
tipo de atividade. No inicio de 2010, a escola foi informada pela SMET que um dos dois
onibus que fazem esse servico estava com defeito, e que demoraria alguns meses para
atender aos pedidos das escolas. Também ndo conseguimos observar momentos de
trabalho conjunto da equipe, seja na elaborac¢do de projetos pedagdgicos, ou na discussao
de problemas do ano letivo. Excecdo foi o projeto “O Mundo na/da Africa”, desenvolvido

pela equipe do turno da tarde para turmas de 7° ano, a partir da proposta de uma professora
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de Historia. Segundo essa docente, o objetivo foi apresentar aos alunos elementos da
cultura africana, no ano em que a Copa do Mundo FIFA foi disputada na Africa do Sul, j4
que “muitos deles nem sabem o que é a Africa”. Usando o tema “Sem sair do Brasil, venha
curtir a Africa”, o projeto teve o dia de culminincia, no qual foram apresentados os
trabalhos coordenados pela equipe, tais como “Jogos matemadticos africanos”, “A
contribuicao dos escravos para a cultura corporal brasileira”, além da exibi¢do do filme “A

Africa em projecio”, e da exposicio das bandeiras dos paises que foram a Copa.

3.4 A Escola 1

A Escola 1 foi fundada em maio de 1970, no bairro do Alto, um dos mais
tradicionais de Teresépolis. A composic¢ao da vizinhanca da escola € tipica de um bairro de
classe média: condominios, casas de luxo, supermercados, padarias, restaurantes, lojas de
moveis sofisticados e um pequeno shopping. Complementam essa paisagem a Igreja de
Santo Antdnio — das mais antigas da cidade —, uma sinagoga, templos evangélicos,
colégios particulares e um campus universitirio. O bairro também ¢ tradicional pela
feirinha de roupas, que atrai muitos turistas da capital e municipios vizinhos nos fins-de-
semana.

Uma das mais importantes avenidas e vias de acesso a cidade, especialmente
para a BR-116 (Rio-Teresopolis), passa defronte a unidade. Acredita-se que o jardim que
compde a Praca Nilo Pecanha, drea verde que corresponde a maior parte do entorno, foi
projeto de Burle Marx. Alguns alunos costumam ficar na praca apés a saida, brincando ou
simplesmente conversando. A escola é também fronteirica ao campus sede da
Universidade da Serra dos Orgéos (UNIFESO), a maior da cidade. Muitos estudantes
universitarios, teresopolitanos e vindos de outras cidades (principalmente do interior de
Minas Gerais), circulam pela drea, tendo que obrigatoriamente passar pela Escola 1 para
entrar no campus.

Estar vizinha a UNIFESO é, de certa forma, um dos principais diferenciais
da Escola 1. A professora 1 contou que alguns alunos de medicina e odontologia, as vezes,
fazem visitas para alguma palestra sobre satde, e at€é mesmo para realizar alguns exames
simples nos jovens, a fim de cumprirem alguma tarefa académica. Além disso, estudantes
de cursos de licenciatura procuram a escola para realizar estidgio supervisionado, que
consiste em, na maioria dos casos, assistir a algumas aulas e/ou colaborar com a professora

regente em alguma atividade.
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A Escola 1 ndo foi construida pelo poder publico, e sim doada a cidade pelo
jé extinto Grupo Manchete, que era propriedade do jornalista Adolpho Bloch. No pequeno
portao de entrada hd uma placa de bronze que faz mengdo a doagdo. No inicio de suas
atividades, a escola atendia apenas as turmas de 5* série, no turno da tarde, contando com
apenas 120 alunos. J4 em 1975, passou a admitir alunos até a 8 série, funcionando em dois
turnos.’®

O projeto do complexo escolar representa elementos classicos de uma
escola: o prédio principal emula o quadro-negro; o auditério/biblioteca tem o formato de
um apontador; o anexo ao prédio principal, transformado em sala de aula, é o apagador; e a
caixa d'dgua da escola, apoiada em uma estrutura cilindrica, representa um giz. Existe certa
polémica em torno deste projeto, por conta do mesmo ser atribuido ao arquiteto Oscar
Niemayer. Conforme a Auxiliar de Dire¢ao, “essa coisa de Niemeyer tem sido um pedra no
sapato desta escola”. A “assinatura” impede que se facam mudancgas no espaco escolar,
apesar do escritério do arquiteto ndo reconhecer a autoria. Prossegue a Auxiliar de
Direcao:

“Nés fomos 14 ao Rio, hd alguns anos, ver se tinha algo. Nao acharam e fica esse
impasse, e por qué? Se mexer deixa de ser Niemeyer. Mais o escritério dele ndo

reconhece! Sabe o que eu acho que foi? Ele veio aqui, com o Dr. Bloch, fez um
desenho qualquer no papel, um esboco (...) dai alguém pegou e fez o definitivo.

5 9

Ou seja, € um Niemeyer ‘mais ou menos’.” (Auxiliar de Direcdo 1, Escola 1)

Quando perguntada sobre essa questdo, uma professora afirmou que “essa
histéria de Niemeyer € uma droga, pois “a escola precisa fazer certas obras”. Um
funciondrio da secretaria reclamou que em sua sala de trabalho ndo havia nenhuma janela,
0 que tornava o ambiente desagraddvel, “ainda mais com um jardim bonito ai fora, a gente
ndo v€ nada dele”. Ndo ficou claro de quem € a responsabilidade pelo impedimento de
obras, ja que o projeto nao foi reconhecido por Niemeyer. Ao que tudo indica, alguns
professores mais antigos da escola resistem as propostas de modificagcao, devido a suposta

originalidade da construgdo.

5 . o . . . ¢ ..
6 Segundo uma das funciondrias mais antigas, o “Dr. Bloch” costumava fazer visitas a escola, bem como
colaborag¢des financeiras.
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Figura 9 — Entorno da Escola 1, com vista parcial da Praga Nilo Pecanha

Figura 10 — Entorno da Escola 1. Pode-se observar a quadra poliesportiva, com os alunos tendo aula de
Educagao Fisica
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Em comparacido com outras unidades da rede que atendem as séries finais
do EF, a Escola 1 € a menor de todas. Sua area coberta conta com 850 m?2, onde estdo
dispostas seis salas de aula, que atendem 12 turmas nos dois turnos.”’ Dessas seis, cinco
fazem parte do projeto original; a outra era espaco originalmente destinado ao refeitério da
escola. A drea coberta também abriga um pequeno refeitério, cozinha, sala de direcdo,
banheiros, sala de professores, secretaria e depdsito; além de um auditério de curioso

formato (é o “apontador” do projeto) que, sozinho, ocupa 260 m? (PPP, 2008).

Figura 11 — Area externa e duas salas de aula, vistas do campus da UNIFESO. Ao fundo, o Dedo de Deus,
cartdio postal de Teresopolis.

A quadra poliesportiva, onde sao realizadas as aulas de Educagdo Fisica,
fica em terreno rebaixado e é apenas gradeada, permitindo ampla visdo externa.”® H4
também um 4drea externa contigua as salas de aula, com dois pequenos bancos de pedra.

Todas as cinco salas do projeto original estdo voltadas para esta drea, que também permite

%7 Sdo duas turmas de cada série do EF. As séries finais funcionam no turno da manh e as iniciais no turno
da tarde. A noite, a Escola 1 oferece EJA para as séries finais do EF.

¥ Essa é outra caracteristica que diferencia a Escola 1 de outras unidades de séries finais do EF localizadas
na 4rea urbana, que sdo todas muradas. A tdnica percep¢do de atividade escolar nessas ultimas, pelo
observador externo € proveniente do barulho tipico de uma escola.
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que se veja a UNIFESO; as janelas do chdo ao teto possibilitam a entrada de muita luz
natural. A sala improvisada, por sua vez, possui pequenas janelas, na parte superior da
parede e as aulas sdo sempre com a porta aberta, Gnico contato com a parte externa [ver
figuras 7, 8 e 9].59

O espaco escolar interno chamou a atencdo ja no pequeno hall de entrada,
por conta de uma auténtica memorabilia: busto de bronze, em homenagem ao doador; um
vistoso quadro retratando a pessoa laureada com o nome da unidade; outro quadro, com
vérias fotos de ex-alunos e professores, e o brasdo da escola disposto ao centro; galeria de
fotos de ex-diretores; algumas placas de homenagens a escola e lembrancas de reformas

realizadas em gestdes passadas, além da bandeira de Teresopolis (ver figuras 12 e 13).

Figura 12 — Hall de entrada da Escola 1

%% Alguns alunos se referiram a essa sala como “sala do castigo”.
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Figural3 — Hall de entrada Escola 1.

Outro elemento interessante dessa escola, no que diz respeito ao espaco
construido, € o cuidado estético imprimido as instalagdes. O piso da drea de circulacdo
comum € todo em marmore, bem como os banheiros; o corredor possui charmosos bancos
de madeira; na parte da frente da escola hd o letreiro metélico com o nome da mesma — é a
Unica escola que nao fez uso dos banners com o nome e logo da SMET, entregues no
comego de 2010 — e é toda em pequenos tijolos vermelhos. As salas contam com piso em
madeira, bancada do professor, e janelas do chdo ao teto, j& mencionadas acima. Esse estilo
foge, em boa medida, ao daquele “caixote de concreto” que corresponde a Escola 2, que é
bastante usual em grandes unidades escolares construidas no final dos anos 60 e anos 70.

A questdo das pequenas dimensdes da Escola 1 merece algumas breves
consideragdes devido a literatura que procura relacionar o tamanho da escola com o
sucesso dos alunos. De origem estadunidense, essa linha de pesquisa tomou corpo nos anos
60, quando a politica governamental apontava para o fechamento de pequenas escolas, por
questdes de economia de recursos.”’ As pesquisas buscaram demonstrar o

condicionamento dos resultados escolares a proximidade das relacdes sociais, tipica de

8 A literatura ndo é consensual sobre quais sdo os critérios que podem definir uma “escola de pequeno
porte”. De acordo com Howley (1994) escolas de até cinco salas de aula e até 400 alunos podem ser
enquadradas nessa categoria; todavia, deve-se considerar a drea de entorno e a rede de escolas para um
quadro mais preciso.
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pequenos estabelecimentos (DEROUET, 1995). Um estudo levado a cabo por Baker e
Gump (apud HOWLEY, 1994) concluiu que escolas secunddrias menores ofereciam
melhores oportunidades aos estudantes em participar de atividades extracurriculares e no
exercicio de papéis de liderancga.

A busca pelos beneficios académicos de uma escola pequena levantou uma
série de questdes: como esses efeitos podem ser observados? Qual € a participacdo desses
no sucesso escolar? Quais sao suas causas? Que tipo de estudantes se beneficiaria de um
estabelecimento pequeno? Pesquisas recentes tém questionado se fatores como bom clima
escolar e lideranca institucional sdo mais faceis de serem atingidos em escolas menores,
além de buscarem relagdes de causalidade entre o NSE dos alunos, o tamanho das escolas e
o desempenho escolar (FRIEDKIN e NECOCHEA, 1988). Os resultados indicam que, em
regides de baixo NSE, grandes escolas t€ém efeito negativo na aprendizagem dos alunos,
em comparacao com escolas menores, o que aponta que esse tipo de unidade pode ser uma
importante estratégia para o sucesso escolar de estudantes em desvantagem
socioecondmica. No Brasil, o estudo de Waiselfisz (2000)°" procurou debrucar-se sobre o
tema, considerando a realidade dos ambientes escolares nacionais a partir dos dados do
Saeb/97. Seu trabalho encontrou uma significativa associacao entre o tamanho da escola e
os resultados dos alunos nos testes de proefici€éncia do Saeb, mesmo quando controlada
pelo nivel de escolaridade das familias dos alunos.

Nao foi possivel perceber sinais de superlotacao na Escola 1. As pequenas
dimensdes do espaco, aliadas a disposicdo peculiar da drea construida, fizeram com que a
escola adotasse uma solugdo interessante na hora do recreio: as salas de aula ficam abertas
e livres para circulacdo, possibilitando movimentagdo entre o vao central e drea externa
que fica defronte as salas. Os alunos aproveitavam essa possibilidade brincando de “pique”
por entre as salas ou de “esconde-esconde”, aproveitando as possibilidades de esconderijos
em diferentes espacos. Uma professora associou a boa imagem da escola ao fato de “aqui
nds os conhecemos [0s alunos] pelo nome, e nas outras escolas maiores eles as vezes sdo
so mais um niimero na chamada”. Todavia, professores e equipe gestora comentaram que a
escola estava com turmas lotadas, no limite de 40 alunos — que € o maximo permitido para
as séries finais do EF, de acordo com o Regimento Escolar em vigor. Justificavam a

superlotacdo por conta da intensa procura por matriculas naquele estabelecimento.

81 “Tamanho da Escola, Ambientes Escolares e Qualidade do Ensino”, encomendado pelo MEC/Projeto
Nordeste/FUNDESCOLA, que contou com recursos do Banco Mundial (Empréstimos Numeros 3604 BR e
3663 BR).
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Segundo a Auxiliar de Direcdo, “as familias sabem do trabalho que € feito aqui, e querem
matricular seus filhos. Mas vocé ja viu o tamanho dessa escola? Nao da para todo mundo
que quer estudar aqui”.

Ainda sobre esse aspecto, cabe aqui destacar que o Auditério, em especial,
reflete a tdo propagada falta de espaco da Escola 1: além de funcionar como biblioteca e
espaco de projecdo de filmes em DVD, pareceu também ser utilizado como depdsito de
computadores velhos, cadeiras quebradas, bancos e outros objetos. E possivel afirmar que
esse espacgo destoou de certa aparéncia “ordeira” da escola, o que talvez explique a fala de
um funciondrio ao ver-me fotografando o local: “logo dessa area feia vocé vem tirar foto?”

(ver figuras 14 e 15).

Figura 14 — Auditério/Biblioteca da Escola 1
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Figura 15 — Vista da entrada do Auditério/Biblioteca da Escola 1

A solugdo encontrada, em vista desse problema, foi a inauguracdo, em 2010,
de um “anexo” da escola, em prédio alugado pela prefeitura, no bairro da Varzea. Pdde-se
constatar que a inauguragdo deste anexo causou intensa movimentac¢ao na unidade escolar.
Uma preocupacdo explicitada pela equipe diretora foi a de que o anexo mantivesse o
padrao da qualidade caracteristico da Escola 2, até porque, conforme a Orientadora
Pedagdgica, “algumas turmas [que foram para o anexo] vém de familias bem pobres”. Dai
deriva-se a preferéncia da direcdo em, de inicio, escolher professores regentes para as
turmas locadas no anexo dentre aqueles com mais tempo de casa, “para levar a nossa
filosofia de ensino para 14 também”.

A questdao da qualidade do ensino ministrado pela Escola 1 €, sem duvida,
um dos componentes mais importantes da “imagem” do estabelecimento reproduzida por
alunos, suas familias, e os profissionais que 14 trabalham. Durante as entrevistas, estes
profissionais demonstraram orgulho face ao Ideb da escola de 2009 (5,4 pontos, o0 melhor
de Teresopolis, e o 18° em todo o Estado do Rio), que comprovam “o trabalho de
qualidade que € feito por essa equipe” (Professora 2, Escola 1). Esse resultado foi, de

acordo com a Orientadora Pedagdgica, “comemorado discretamente, sem cartazes na
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entrada na escola, s6 uma pequena nota de parabéns fixada nas salas”.®* O motivo de toda
essa discricdo foi, segundo uma professora, “a inveja e persegui¢do que isso pode trazer
para a escola”. Ela prosseguiu afirmando que ‘“‘ser primeiro lugar ndo € fécil (...) nés o
somos por muito tempo. E vém as insinuag¢des de que nés somos beneficiados pela SMET,
tratamento diferenciado (...).”

Os profissionais entrevistados afirmaram, ao caracterizar a escola, que trata-
se de uma instituicdo “que busca constantemente a qualidade de ensino”; que “é uma
escola de ponta no municipio”, “uma escola boa, de qualidade”. Tal condicdo foi
justificada por conta da qualidade, unido e trabalho da equipe de profissionais:

“Acho que € a forma de trabalho da equipe, pois estamos sempre ligados e
participando de tudo a nossa volta. Existe uma grande sintonia entre a direcéo,

equipe pedagdgica e professores fazendo com que tudo funcione. E muito bom!”
(Professora 2, Escola 1).

Outra professora fez questdo de frisar, no que diz respeito a qualidade de
ensino, que “a Escola 1 ndo s6 passa conhecimento, como também cidadania”. O diretor,
por sua vez, afirmou que o aluno fica em média quatro anos na escola, ja que os indices de
reprovacao sdo baixos, além de que varios ex-alunos vao estudar em escolas particulares
no Ensino Médio e em “diversas faculdades”. A taxa de aprova¢ao medida pelo Ideb 2009
foi de 85,7%, o que a qualifica como uma das escolas publicas de Teresopolis que menos
reprovam.®®

A Escola 1 parece, realmente, ser vista pelos profissionais da rede como
uma unidade diferenciada. Em visitas a outras escolas — quando ainda se estava na fase de
escolha dos estabelecimentos de ensino — frases como “Ah, pesquisar 14 deve ser bom,
escola com boa clientela”, ou “A Escola 1 é luxo: bairro e alunos, tudo de bom” chamaram

atencdo. Outra professora de escola cercada de favelas, ao saber que o trabalho iria discutir

a qualidade da escola publica, usando a Escola 1 como exemplo, disse:

“Eu tenho certeza que o trabalho 14 é bom, mas serd que esté tdo distante do que
¢ feito na minha escola? O que eu quero dizer é: trabalhar com aquela clientela,
filhos de papai, que tem familia e tudo o mais em casa, é mais facil. Quero ver
colocar meus alunos ld na Escola 1 e eles obterem os mesmos resultados!”

A preocupacdo com a manutencdo da qualidade foi frequentemente

explicitada pelos profissionais da Escola 1. Alguns se mostraram pessimistas, a0 contarem

62 “ESCOLA 2, ORGULHO DA EDUCACAO, 18° LUGAR EM TODO ESTADO DO RIO DE JANEIRO,
classificag@o no Ideb”, eram os dizeres do pequeno lembrete, impresso em uma folha A4.
% A titulo de comparacdo, o indice da Escola 2 foi de 81,1%.
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que “a escola vem perdendo espaco para outras coisas que eles t€ém 14 fora, como o
computador e os shoppings centers” (Professor 2, Escola 1); e que “hoje a escola publica
nao € mais como antigamente, quando quem estava ali queria estudar. Hoje, a gente precisa
implorar para o aluno fazer uma atividade”. A Orientadora Pedagdgica caracteriza — dentro
de uma perspectiva pragmatica — que o desafio vivido pela escola a fim de que seja
mantido o padrio de qualidade vem em duas frentes: primeiro, um grupo de alunos que ndo
compreendem mais o valor da escola, pois jd tem acesso a uma grande quantidade de
informacdes em casa o que os levam a achar que prescindem da orientacdo docente. O
segundo fator destacado foi aquele que se refere a alunos de familias carentes, de pouca
escolaridade, que apresentam dificuldades em acompanhar os niveis exigidos a cada ano
do EF.

A presenga deste ultimo grupo € vista nao s6 como desafio na manutencao
de um padrdo de exceléncia no processo de ensino-aprendizagem, mas também enquanto
um sinal de que a unidade ndo realiza processo seletivo na composi¢do do alunado.
Todavia, tal pratica foi mencionada por alguns professores, quando se referiam a um
passado mais remoto. Chegou-se inclusive a mencionar que, “antigamente, vinha pedido
de vereador, para matricular aqui. Agora acabou, temos alunos de bairros pobres” (Auxiliar
de Direcdo, Escola 1). Alids, a comparacdo com certo “passado” de gldrias da escola
publica foi citado por alguns profissionais da escola, em especial para caracterizar
situagcdes que impactam no trabalho de ensino como, por exemplo, alunos que chegam as
séries finais do EF sem o dominio da leitura e escrita (lembrado por mais de um professor
da Escola 1).

A observacdo das turmas e do recreio permitiu inferir que a composi¢do do
alunado é bem marcada pela presenca de extratos médios da cidade. Nao sé trata-se de uma
escola de predominancia de alunos de cor branca, em especial quando a comparamos com
a Escola 2: roupas e té€nis de marca, cabelos bem cortados e cuidados ndo sdo, de longe,
excecdo na escola. Contudo, frequentam também a escola alunos de familias pobres,
distribuidos por todas as turmas da escola. O que pode ser considerado um elemento
relevante, em relacdo aos alunos, foi a percepcao de certa “curiosidade académica” entre
eles. Um contou, informalmente, estar fazendo cursos para melhorar o desempenho em

matemadtica, tendo em vista querer estudar em uma escola militar. Outros simplesmente
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demonstraram interesse pelo trabalho de pesquisa e pelo dia-a-dia universitdrio, chegando
até a expor suas aspiracoes académicas.*!

Pode-se verificar que a Escola 1 fez uso de duas estratégias pedagdgicas de
atividades escolares. Uma delas foi a mobilizagdo em torno de algum tema, cujo teor foi
trabalhado pelos professores em todas as turmas, tendo por fim uma culminéncia, em geral
com participacdo de toda a comunidade escolar, familias, e até politicos da cidade.
Destacam-se, nesse sentido, um trabalho sobre a Copa de Mundo de 2010, na qual
apresentariam pecas de teatro, nimeros de danca e miusica; e a Feira de Ciéncias da escola.
Para isso, a unidade reservou algumas semanas de atividades extraclasse, quando os alunos
aproveitavam para ensaiar alguma apresentacdo, ou realizar outro trabalho de grupo.
Nesses momentos, algumas salas de aula perdiam um pouco de sua ‘“‘sacralidade”, sendo
ocupadas por alunos de diversas turmas, divididos em grupos de atividades, acompanhados
pelos professores. Outra estratégia que pareceu bastante comum foram os passeios
escolares. Um deles, para o Rio de Janeiro, ocorreu logo no comego do ano de 2010, e
esteve atrelado a atividades nas diversas disciplinas curriculares. Idas ao cinema, a zona
rural, e a clubes da regido também fizeram parte do carddpio da escola naquele ano.

A equipe pedagdgica da Escola 1 também pensou em um tema gerador
interdisciplinar para o periodo letivo de 2010. Tratou-se de um trabalho que teve por
objetivo fazer com que a unidade “abracgasse” a Praca Nilo Pecanha que, de acordo com o
documento que norteava a proposta, estava bastante abandonada. A ideia foi fazer um dia
de atividades escolares na praca, cuja temdtica envolvesse alguma acdo de pesquisa ou
promovesse o cuidado com aquele equipamento urbano. Segundo uma das professoras da
equipe que participou da coordenagdo, o trabalho permitia que a escola trabalhasse
educacdo ambiental por meio do cuidado com seu espago vizinho, dentro de um quadro
cheio de “possibilidades de conscientizacao” (Professora 4, Escola 1).

Por ultimo, cabe destacar duas caracteristicas do cotidiano escolar
observado. A valorizacdo da participac¢do da familia foi comentada por alguns profissionais
da escola como fundamental. Para uma professora, “apesar das dificuldades temos
conseguido caminhar, s6 precisamos mais da participacdo da familia no contexto escolar”
(Professora 2, Escola 1). A familia € vista pela Orientadora Pedagdgica como uma parceira

no acompanhamento constante dos resultados dos alunos e na participa¢do do dia-a-dia da

64 ‘o o P .
Sobre o vestudrio dos alunos, outra curiosidade: a Escola 1 é a unica que possuiu um agasalho
personalizado, de cor azul, com o simbolo da unidade gravado no lado direito do peito.
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escola. A mesma fez questdo de assinalar diversos exemplos de familias “parceiras da
Escola 17, ajudando sempre na organizacdo de atividades, ou mesmo passando pela escola
apenas para cumprimentar os profissionais; também relatou casos de pais que se mostram
muito preocupados com o desempenho dos filhos, vindo sempre a direcao e a secretaria em
busca de orientacdes e esclarecimentos.

Essa relacio com a familia é também utilizada para a manutencdo da
disciplina escolar. Parece ser praxe da Escola 1 convocar pais para tratar de assuntos que,
em geral, versavam sobre o ndo cumprimento de tarefas escolares e casos de indisciplina.
Contou a Auxiliar de Dire¢do que, quando o responsdvel ndo responde a convocacdo da
escola, ela “manda alguém na casa do aluno”. As turmas pareceram, em geral, nio
apresentar problemas de disciplina, ndo sendo observado nenhum problema nesse sentido
durante as visitas. Existe um “cédigo de conduta” a ser observado por cada aluno que
proibe, entre outras coisas, o uso de boné e de aparelhos celulares. Segundo uma
professora, esse codigo € entregue aos pais na primeira semana de aula e a escola esforca-
se para cumpri-lo, tendo observado éxito na tarefa.

Em suma, foram observadas duas caracteristicas relevantes da Escola 1. Em
primeiro lugar, uma clara excepcionalidade do estabelecimento, que se refletiu na
edificacdo; nas equipes docente, discente e comunidade escolar; e no entorno. Essa
excepcionalidade marcou-se em vdrios discursos que versaram sobre “o prédio Niemeyer”,
ou sobre “a posicdo de melhor escola desta rede”. Longe de significar um estado de
estabilidade, essa condi¢do excepcional pareceu estar em constante disputa, o que acaba
por funcionar como um elemento motivador dentro do cotidiano escolar. Outro fator
importante — e profundamente relacionado com o anterior — foi a preocupacdo com a
atividade escolar em seu cardter mais estrito de transmissdo sistemdtica da cultura letrada
as novas geragdes. Professores, equipe pedagdgica e alunos procuraram demonstrar que
conheciam as vantagens relativas de uma formacdo no EF realmente capaz de
instrumentalizar o aluno para os préximos niveis do sistema de ensino, valorizando, assim,
a importancia do trabalho escolar no futuro pessoal e profissional. Nesse sentido, a Escola
1 pareceu retroalimentar, no cotidiano da cidade, a inscri¢do cldssica da escola publica que

oferece um ensino de qualidade aos seus cidadaos.
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IV CAPITULO
“EU NAO COMO A MERENDA DA ESCOLA”: RESULTADOS DO SURVEY

Este quarto capitulo estd destinado a apresentacdo dos resultados do survey
realizado com 184 alunos, sendo 92 de cada escola. A metodologia e a forma do
questiondrio utilizado ja foram discutidos no capitulo anterior, ficando ainda em aberto a
questdo das varidveis produzidas por aquele instrumento e a forma de tratamento das
mesmas. Esses assuntos serdo tratados adiante.

Vale frisar, antes, que essa etapa da pesquisa mostrou-se importante nao
apenas por conta do rico material quantificdvel, obtido através do questiondrio, mas
também como mais um momento de observacdo da dindmica interna das turmas, e da
relacdo professor-turma. Além disso, alguns alunos escreveram “recados”, ou informagdes
adicionais, no proprio questiondrio. Essas possibilidades de pesquisa que se abriram vao ao
encontro de uma metodologia que se propde ndo excludente a outras abordagens
(quantitativa ou qualitativa, por exemplo), de acordo com o ja explicitado no Capitulo III.

Em todas as turmas seguiu-se o mesmo procedimento. Apds uma breve
apresentacdo, seguida de explicacdo dos objetivos da pesquisa e do questiondrio, este era
entregue aos alunos. Apesar de nao ter sido solicitado, todos os docentes, das duas escolas,
saifram da sala de aula, logo apds a alpresentalga?lo.65

Os jovens foram, em geral, receptivos a situacdo de pesquisa, € pareceram
concentrados ao responder. O tempo médio de resposta foi de 40 minutos, sendo que
alguns terminavam em até 15 minutos. O indice de respostas invdlidas foi pequeno,
ficando em menos de 2%. As turmas da Escola 1 deram a impressdo de ocuparem a sala de
forma mais espontianea, com anuéncia dos docentes Nelas, pequenos grupos se formam,
principalmente no fundo da sala. Ja na Escola 2, os alunos estavam todos organizados em
filas, e em apenas uma das turmas foram observados algumas carteiras em dupla.

Pareceu haver na Escola 1 um tipo de disciplina que apdia-se no Regimento
Interno da unidade, afixado no mural de todas as turmas. O uso de boné &, por exemplo,
terminantemente proibido, bem como o de aparelho celular. Alguns alunos desta escola
demonstraram certa “rebeldia” em relacdo as observacdes disciplinares dos professores,
mas de maneira discreta. Na Escola 2, uma das professoras contou que boné e celular eram

proibidos, mas os alunos nao respeitavam tal proibicdo. Nas turmas dessa escola, a

65 . . . L
Apenas um voltou ap06s ter saido, ainda durante a aplicag@o.
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disciplina pareceu exercer-se através de acordo informal entre professor e alunos, e talvez
por isso as turmas demorassem mais a ficar em siléncio para a realizacdo da atividade.
Alguns professores afirmaram que a Escola 2 tentou, no comeg¢o do ano de 2008, formular
algumas normas internas, mas tais resolu¢des nao reverberaram no cotidiano escolar.

Os alunos da Escola 1 foram mais comunicativos, € muitos mostraram-se
interessados na pesquisa. Alguns também falaram sobre o seu futuro académico: um aluno
afirmou que estava em um cursinho de “funcdes matemadticas mais complicadas, que a
escola ndo dava”, com o objetivo de passar para a Escola Naval, no ensino médio. Outra
aluna falou sobre a possibilidade de estudar em uma das universidades publicas na cidade
do Rio de Janeiro, “que sdo as melhores do Brasil”. J4 os da Escola 2 pareceram mais
timidos, preferindo ficar conversando entre si depois de entregarem o questiondrio.

Os dados quantitativos produzidos pelos questiondrios foram agrupados em
trés grandes grupos de varidveis: em primeiro lugar, as que se referiam as informacgdes
pessoais e familiares como idade, local de residéncia, profissdo dos responsdveis,
escolaridade da mae, e quantidade de alguns bens materiais em casa. Esses dados
agrupados foram usados para estimar o NSE de cada aluno em um indice serial, variando
deOal.

Depois, vieram as perguntas que se referiam ao uso do tempo fora da escola,
que foram divididas em 3 grupos de varidveis: trabalho remunerado e doméstico,
atividades de aprendizagem, lazer e atividades socioculturais. Cada um desses grupos
também permitiu estimar um indice do uso de tempo, por aluno. Estes dados também
puderam ser reagrupados em outras categorias, a titulo de comparacdo entre as duas
escolas, como por exemplo, saber se os alunos da Escola 1 fazem mais dever de casa que
os da Escola 2; ou se o grupo de alunos, por escola, gasta mais tempo em cursos fora da
unidade, ou em templos religiosos. Nesse sentido, a investigacdo do tempo fora de escola
empreendida neste trabalho ndo limitou seu interesse ao cardter quantitativo do tempo e,
portanto, ndo pode responder a questdes tais como “quantas horas o aluno fica vendo TV?”
ou “A aluna joga mais videogame, arruma a casa ou faz os deveres, ao fim de um dia?”. O

tempo ¢é aqui entendido enquanto um conceito-sintese, nos termos de Elias (2004):
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“a atividade de determinac¢do do tempo representa uma maneira especifica de
ligar os acontecimentos ou de efetuar sua sintese. Hoje em dia, a sintese dos
aspectos temporais dos acontecimentos costuma afigurar-se espontanea, quer a
facamos derivar da experiéncia prépria de cada um, quer a consideramos dada
antes de qualquer experiéncia humana. Tomar consciéncia que ela nada tem de
espontineo, de que os homens dos estdgios anteriores ndo sabiam e, na verdade,
ndo tinham maios de saber como os acontecimentos se ligam ‘no tempo’, e de
que um esfor¢co de pensamento muito continuado e muito doloroso foi necessario
para chegar ao estdgio atual — o de uma sintese que engloba a longa série de
sinteses de nossos ancestrais — leva-nos diretamente ao cerne do problema do
tempo” (p. 78).

O udltimo grupo de questdes buscou investigar inferéncias que diziam
respeito a escola, a importancia do estudo, e expectativas ocupacionais no futuro imediato
e mais adiante. Esta parte do questiondrio mesclou questdes quantitativas e qualitativas;
sendo que essas ultimas cuidaram da investigacdo das expectativas ocupacionais. As
possibilidades de andlise oriundas desse grupo vao desde a estimagdo de um escore para
cada escola — um trato estritamente quantitativo —, a andlise das respostas discursivas, cujo
tratamento pdde combinar técnicas quantitativas e qualitativas. O Quadro 1 mostra os

valores assumidos pelas varidveis agregadas utilizadas na pesquisa.

Quadro 1. Variaveis incluidas no modelo de analise.

Varidveis Descricao
Média ponderada dos itens das questde 12 e 13 do
NSE questiondrio do aluno, em uma escala cujos valores variam de

Média ponderada das respostas sim=1 referentes ao tempo de
fndice do tempo dedicado ao trabalho trabalho doméstico e/ou remunerado

Média ponderada das respostas sim=1 referentes ao tempo
fndice do tempo dedicado a atividades de ensino aprendizagem dedicado 2 atividades de ensino-aprendizagem

Média ponderada das respostas sim=1 referentes ao tempo
fndice do tempo dedicado ao lazer e atividades socioculturais dedicado ao lazer e atividades socioculturais

Meédia ponderada dos valores atribuidos a escola (questdes 15,
Clima Escolar 16,19,20 ¢ 21)

No tratamento dos dados dos 3 grupos foi utilizado o software SPSS 17.
Essa ferramenta permitiu a andlise das varidveis separadamente, por escola, ou seja, por
cada um dos trés grupos de varidveis explicitados acima. Concomitantemente, a
investigacdo de relacdes entre cada um dos grupos, também por escola; e, por dltimo, a
comparacdo dos dados entre as duas escolas, com objetivo de sintese dos resultados. Na

apresentacdo dos achados empiricos, esta ordem serd observada, acompanhada de
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eventuais comentdrios, e comparagdes com achados de outras pesquisas. De acordo com o
desenrolar de apresentacdo dos dados, as andlises aumentardo em complexidade, dada a
ampliacdo das possibilidades relacionais, e de comparagdo escola-escola. Ao final do
capitulo, faremos breve reflexdo sobre os achados mais significativos a respeito do tempo
fora de escola dos alunos das duas escolas. A ordem de apresentacdo dos dados, por escola,

seguird aquela do Capitulo III: a seguir, portanto, os resultados referentes a Escola 2.

4.1 A Escola 2: NSE, local de moradia, background familiar e outros dados dos
alunos

As suspeitas iniciais que sugeriam que a Escola 2 seria um reduto exclusivo
de jovens de classes populares ndo se confirmaram. A configuracdo do bairro Sao Pedro,
rodeado de favelas, colaborou para essa impressdo. Todavia, os dados indicaram que a
unidade é, efetivamente, heterogénea no que diz respeito ao NSE. O intervalo da amostra
ficou em 0,659, e sua distribuicdo pode ser melhor visualizada abaixo, no gréfico 1. Enfim,
trata-se de mais um caso em que a escola publica proporciona uma convivéncia entre
jovens que, teoricamente, ndo frequentariam os mesmos espacos de interacdo social.”® No
caso da realidade brasileira e, mais especificamente, da teresopolitana, pode-se afirmar que
o contexto escolar acaba por tornar-se a principal, sendo Unica, experiéncia sistematica de
socializacdo institucional, mormente para as classes populares.

De acordo com professores da Escola 2, € outro centro educacional que fica
bastante préximo da unidade estudada que recebe, prioritariamente, os jovens das favelas
da regido. Ou seja, tudo indicou que as fragdes médias do bairro concentram-se na escola
pesquisada. De certa forma, essa configuracdo da clientela reflete a composicdo sincrética

do bairro de Sao Pedro, j4 explicitada no capitulo 3.

% Esse trabalho considera “interacdo social” ou “socializacdo” de acordo com os termos definidos por
Kraemer (1973): “A socializacdo é um processo de aprendizagem e identificacio no qual motivagdes,
expectativas e aspiracdes sdo adquiridas” (p. 366).
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Grifico 1 - Distribui¢do do NSE Escola 2
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A média de idade dos alunos que responderam o questiondrio ficou em

13,83 anos. Quanto a cor declarada, os resultados foram os seguintes:

Tabela 1 - Distribuicdo percentual da cor dos alunos

da Escola 2

Frequéncia %
BRANCA 34 37,0
NAO SABE 12 13,0
PARDA 39 42,4
PRETA 7 7,6
Total 92 100,0

Vale ressaltar, recuperando as observacdes do capitulo III, as possiveis
imprecisdes de consultas de declaracdo de cor aos jovens, o que talvez tenha superestimado

a cor “parda” em detrimento da “preta”. Contudo, a soma das op¢des “parda” e “preta”
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representaram exatamente metade das respostas, o que ndo deixou de ser um dado
relevante. Apesar disso, ndo foi encontrada nenhuma relacdo significativa entre a cor
declarada e o NSE.

A despeito do seu tamanho, a Escola 2 pareceu atender, em larga medida,
as familias moradoras dos arredores. SO o bairro de Sdo Pedro e as favelas do entorno
(Granja Primor, Tiro, Rosério, Pimentel e Funciondrios) foram a indicacdo de moradia de
79,35% dos respondentes. Outros 13 bairros apareceram nos resultados, todos com indices
inferiores a 2%. Ou seja, pode-se supor que a presenga macica de alunos que moram nos
arredores significa uma relacdo mais significativa comunidade-escola; entretanto, a
observacdo do dia-a-dia escolar, apresentada no Capitulo III, sugeriu que esta relacdo ndo
parece ser uma caracteristica marcante da Escola 2.

Um dado que chamou atencao foi a escolaridade das maes (ver Gréfico 2).
Nada menos que 44,57% das maes estudaram até o ultimo ano do EF e 17,4% até a antiga
quarta série, 27,2% até o ensino médio e apenas 9,8% até a universidade. A correlagdo
entre a escolaridade da mae e o NSE mostrou-se significativa (r;= 0,296; p=0,01),67 o que
confirma a hipétese de que a escolaridade impacta renda das familias, no Brasil (NERI e
COSTA, 2002). Um modelo preditivo para o NSE, contando com a escolaridade das maes
e a cor se mostrou significativo em p=0,449. Seja como for, a Escola 2 confirma uma
realidade comum as escolas publicas brasileiras: a baixa escolaridade das maes pareceu ter
um efeito negativo na relacdo comunidade-escola, isto €, na expectativa de maior
participacao dos pais e da comunidade. Pode-se também supor que a escolaridade das maes
tenha mais impacto nessa relacdo, do que o fato das familias dos alunos morarem na

vizinhanga da unidade.

%7 Uma correlagdo linear seria o grau de associagdo de duas varidveis. Muitas sio as relagdes estaticamente
significantes, e poucas expressam correlacdo perfeita ou exata. A correlacdo linear pode ser classificada,
quanto ao sentido, em positiva ou negativa. Uma correlacdo positiva indica que os respondentes que
obtiveram escores altos na varidvel X tendem a obter escores também alfos na varidvel Y. Diz-se que ha
correlag@o negativa quando, com relacdo aos mesmos respondentes, a medida que se obtém escores altos na
varidvel X, hd a propensdo de se obterem escores baixos na Y. O coeficiente de correlacdo é um valor que
expressa, numericamente, tanto a forca quanto o sentido da correlagdo. Tais coeficientes sdo representados
pela letra r seguida do método estatistico utilizado para o cdlculo (p para Pearson, s paraSpearman e k para
Kendall), e oscilam entre -1,00 e +1,00. Ja o nivel de significdncia representa a probabilidade com que a
hipétese experimental pode ser aceita (ou, de outra forma, a probabilidade de rejeicdo da hipétese nula), e é
representado pela letra p. Por exemplo, em um p=0,01, traduz que a hipdtese nula € rejeitada se ocorrer por
acaso somente 1 vez ou menos em 100 (isto €, 1% no maximo) (LEVIN, 1987).
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Grafico 2 — Escolaridade das méaes da Escola 2

(Legenda: O/azul, ndo sabe/ndo respondeu; 1/ verde, ndo estudou; 2/marrom, até a 4° série; 3/1ilés, até a 8*
série; 4/amarelo, até o ensino médio; S/vermelho, até a universidade.)

A média do nimero de pessoas que moram na residéncia dos alunos da
Escola 2 ficou em 4,59. No que diz respeito a profissdo dos responsdveis, podem ser
destacadas as seguintes: pedreiro, servigos domésticos, jardineiro, motorista de Onibus e
auxiliar de servigos gerais. Cinquenta alunos, de um total de 92, afirmaram viver com pai e

mae; 14 deles apenas com a mae.

4.2 A Escola 2: 0 uso do tempo fora de escola

Esta secdo assume, neste trabalho, especial relevancia. Além disso, é
possivel utilizar os achados apresentados na secdo anterior para o enriquecimento do
quadro de anélise. Conforme ja ressaltado, a exposi¢cdo dos dados, a seguir, seguird a

divisdo arbitrada no “Questiondrio do Aluno”, que se encontra no Anexo I.

4.2.1 Tempo dedicado ao trabalho assalariado e/ou doméstico

Na Escola 2, aproximadamente 68% dos alunos indicaram realizarem algum
trabalho remunerado. Os dados brutos podem ser conferidos na Tabela 2. Esses dados
puderam ser confrontados com a pergunta de nimero 34, da terceira parte do questiondrio,
na qual os alunos respondiam se ja trabalhavam. As respostas indicaram ocupagdes tais

2 < 9% Gl

como “babd”, “pedreiro”, “marceneiro”, “jardineiro” e “transportador de mudancas”. Pode-
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se aferir uma correlacdo positiva (r,= 0,34 p=0,01), entre os indices A2(trabalho em troca
de algum pagamento, fora de casa) e B4(ajudar pai e mae no trabalho). Foi possivel
concluir, portanto, que a entrada no mundo do trabalho, para esses jovens, esteve de certa
forma relacionada com a ocupacdo de algum dos responsaveis.

Cabe também ressaltar a presenca do trabalho doméstico no dia-a-dia dos
jovens da Escola 2. Desagregando os dados por género, é possivel observar diferencas
importantes, pois 95% das meninas afirmaram “ajudar nas tarefas de casa”, contra 61% dos
meninos; 92% das meninas também vdo a rua comprar alguma coisa para a casa, contra
78% dos meninos. Algumas meninas relataram, no questiondrio, que costumam tomar
conta de primos mais novos em troca de algum dinheiro, o que pode ser considerado como
um trabalho dentro da rede de sociabilidade familiar. Nao foram encontradas correlagdes
importantes entre o indice calculado para o trabalho (remunerado ou nd0)®® dos jovens e o
NSE da familia. Todavia, uma correlac@o negativa (rs= -0,297 p=0,01) foi encontrada entre

o trabalho doméstico e a escolaridade das maes da Escola 2.

Tabela 2 — Distribui¢cdo percentual das respostas “sim” dos alunos da Escola 2 a dimensao
do trabalho remunerado e doméstico

%
Trabalho remunerado em casa 42
Trabalho remunerado fora de casa 26
Tomar conta de parente 50
Ajudar nas tarefas de casa 75
Ajudar pai e mie no trabalho 35

4.2.2 Tempo dedicado a atividades de ensino-aprendizagem

O mesmo procedimento adotado no conjunto de varidveis sobre o trabalho
foi utilizado no que diz respeito ao tempo dedicado a atividades de ensino-aprendizagem,
sejam elas relacionadas exclusivamente a escola, ou acontecam em outros espacos. A tnica
condicdo foi a de que a atividade tivesse algum tipo de direcionamento pedagdgico.
Vejamos, em primeiro lugar, os dados brutos, na Tabela 3. O alto indice positivo para o

dever de casa (80%) contrariou o discurso de alguns professores da Escola 2, que

% Para cada grupo de varidveis relacionadas ao uso do tempo fora de escola — como as que se referiram ao
NSE e ao clima da escola — foi calculado um indice agregado para cada individuo. Esse indice foi obtido
através da média dos valores ponderados (1/frequéncia) de cada escore indicado no questiondrio. Assim,

temos um indice para NSE, para o tempo dedicado ao trabalho, a aprendizagem, ao lazer e atividades
socioculturais e para a escola. Ver Quadro 1.
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reclamaram que poucos alunos se dedicavam aos estudos fora do espago escolar. Ressalte-
se também a baixa incidéncia de alunos que fazem algum curso no contraturno, na escola

ou em outro espago qualquer.

Tabela 3 - Distribuicdo percentual das respostas “sim” dos alunos da Escola 2 as
atividades de ensino-aprendizagem

Y%
Dever de Casa 80
Estudar para a prova 68
Ler livro para escola 42
Dever de casa para curso 32
Ler livro para curso 15
Atividade na escola, no contraturno 21
Curso ou aula particular 16

O teste de correlagdo entre esses dados comprovou a consisténcia dos
mesmos. Chamou atencdo a forte correlacao positiva entre “dever de casa” e “estudar para
a prova” (rp= 0,56 p=0,01). Outras correlagdes importantes foram encontradas entre “dever
de casa para o curso” e ‘“curso e aula particular”; e “ler livro para escola” e “dever de
casa”. Os dados brutos foram agregados em um indice, da mesma maneira que as
informacdes sobre trabalho remunerado ou doméstico (ver Quadro 1, neste capitulo).

Vejamos a distribui¢io dos 92 casos no grafico boxplor® abaixo (Grifico 3):

% 0 boxplot é um grifico que possibilita representar a distribuicio de um conjunto de dados com base em
alguns de seus parametros descritivos, quais sejam: a mediana (q2), o quartil inferior (ql), o quartil superior
(q3) e do intervalo interquartil (IQR = g3 - ql). A linha central da caixa marca a mediana do conjunto de
dados. A parte inferior da caixa é delimitada pelo quartil inferior (q1) e a parte superior pelo quartil superior
(q3). As hastes inferiores e superiores se estendem, respectivamente, do quartil inferior até o menor valor ndo
inferior a q1 - 1.5IQR e do quartil superior at¢ o maior valor ndo superior a q3 + 1.5IQR. Os valores
inferiores a q1 - 1.5IQR e superiores a q3 + 1.5IQR sdo representados individualmente no grafico sendo estes
valores caracterizados como outliers.
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Grafico 3 — Bloxpot dos indices do tempo dedicado as tarefas de ensino-aprendizagem
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Foi encontradas correlagdes positivas significativas entre esse indice do
tempo de aprendizagem e o correspondente ao NSE da familia e a escolaridade da mae.
Um modelo preditor de regressdo linear multipla considerando essas duas varidveis, ndo

encontrou dados significativos.

As outras varidveis do tempo dedicado ao trabalho remunerado ou
doméstico ndo estdo em nenhuma correlacdo importante com o tempo de aprendizagem,;
em outras palavras, os dados sugeriram que essas duas atividades ndo sdo conflitantes
dentro do tempo social do aluno da Escola 2. Os dados do grifico também indicaram uma
concentracdo de indices entre 0,25 e 1,08, e um discreto total de individuos nos extremos

da amostra.
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4.2.3. Tempo dedicado ao lazer e atividades socioculturais

Esse grupo de varidveis, voltado a investigagdao do tempo de lazer, procurou
ser o mais abrangente possivel. Com isso, pretendeu-se completar o tripé da sociabilidade
desses jovens. As relacdes estabelecidas nos espagos ndo escolares, somadas as atividades
tipicas de jovens dessa faixa etaria serdo focalizadas aqui. A andlise e tratamento dos dados
serd a mesma utilizada acima. Em primeiro lugar, portanto, as freqiiéncias de cada resposta

“sim” (Tabela 4), seguida da discussdo do indice agregado para esse conjunto.

Tabela 4 - Distribuicao percentual das respostas “sim” dos alunos da Escola 2 ao tempo
dedicado ao lazer e atividades socioculturais

Total(%)a Meninos Meninas

(%)b (%)c
Ler jornais e revistas 45 29 64
Ler livros (romance, livros religiosos) 53 37 79
Acessar a Internet 63 69 49
Ver TV 99 98 100
Jogar Videogame 76 86 49
Escrever, desenhar e/ou pintar 54 41 67
Tocar instrumento musical 24 35 31
Reunir com os amigos, em casa 73 71 79
Reunir com os amigos, fora de casa 77 76 77
Praticar esportes e locais publicos 60 73 26
Praticar esportes, em clubes 38 41 15
Ir a Lan House 34 24 38
Ir a igreja ou templo 64 63 74

b N=51; c N=41; a N=92

Em primeiro lugar, € possivel destacar a quase totalidade de respostas ““sim”
ao ato de ver televisdo.”’ Os dados indicam que essa midia continua participar da vida dos
jovens, a despeito do avanco da midia de internet, que também teve representacao
significativa na amostra. O fato de 77% dos jovens afirmarem que se redinem com 0S
amigos fora de casa revela uma forma de sociabilidade que ainda € bastante importante em
cidades do porte de Teresopolis, e reforca o papel decisivo dos pequenos grupos no dia-a-

dia de adolescentes (PROVENOST, 2007). Os dados indicaram que o habito de leitura

70 s . . . . e ~ . . ~
Um caso dessa espécie ajuda a justificar a ponderacdo atribuida aos escores observados nessa se¢do do
questiondrio (ver Quadro 1).
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“desinteressado” faz parte do cotidiano de mais da metade do grupo pesquisado: 54%
afirmaram ler jornais e revistas, e 24% indicaram que 1€em livros — com destaque para o
fato desses dois indices ndo apresentarem nenhuma correlacao na amostra.

Outras possibilidades de anédlise se abriram com as respostas agregadas por
critério de género, nas duas ultimas colunas da Tabela 4. A diferenca mais significativa,
nesse caso, disse respeito aos hdbitos de leitura: as meninas parecem ler bem mais que os
meninos ou, pelo menos, incorporam esse habito ao contexto cotidiano. Por outro lado, os
meninos declararam fazer esportes com mais frequéncia que as meninas. Apesar deste nao
ser o foco do trabalho, parece ser importante perguntar sobre os sentidos desta aparente
divisdo.

O findice agregado do lazer e atividades socioculturais apresentou
interessante correlagdo positiva (r,=0,35, p=0,01) com aquele do tempo dedicado as
atividades de aprendizagem. Ou seja, os dados sugerem nao haver conflito entre “lazer” e
“estudo” no cotidiano dessas criancas. Um modelo preditivo considerando os indices de
lazer, de trabalho e NSE ndo encontrou resultados significativos. O nivel socioecondmico e
a escolaridade das maes também ndo se mostraram relevantes na configuracio do indice do
lazer. A propria distribuicdo de dados nesse indice revelou uma curva normal que sugere
uma distribui¢do mais equilibrada entre as indicacdes dos respondentes da Escola 2 (ver

grafico 4).
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Grafico 4 — Distribui¢do dos indices de lazer e atividades socioculturais da Escola 2
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4.3 A Escola 2: clima da escola, expectativa de estudo e trabalho

Inicia-se aqui o dltimo — e, vale ressaltar, de cardter mais heterogéneo —
conjunto de varidveis, que procuraram investigar o clima da escola e as expectativas
quanto ao futuro, considerando o papel dos estudos e a entrada no mundo do trabalho. O
fato de alguns dados dessa secdo sé ampliarem seu sentido em comparacdo com os da
Escola 1 leva a uma anélise predominantemente descritiva de alguns dados.

Nesse setor do questiondrio concentrou-se a maioria das respostas
descritivas, cuja andlise € mais complexa; todavia, as possibilidades de interpretacdo desse
tipo de material justificam a escolha: ndo por acaso que aqui houve a maior incidéncia de
“comentdrios” as respostas quantitativas, produzidos de maneira espontinea pelos
respondentes (conforme discussdo do inicio desse capitulo).

A investigacdo do clima escolar a partir das respostas dos alunos fez uso
apenas de questdes quantitativas (seriais e ordinais), que também foram agregados em um

indice, conforme j4 explicitado anteriormente (ver Quadro 1). Esse indice, naturalmente,
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permitiu a comparagdo com os outros dois de mesmo caréter, apresentados nas secoes 4.1 e
4.2.

A metodologia de apresentacdo dos dados seguird o seguinte formato: em
primeiro lugar serdo apresentados os de natureza descritiva para, em seguido, tratarmos dos

dados qualitativos que, por sua vez, podem enriquecer 0s primeiros.

4.3.1 “Sem estudo nao se é ninguém”’: o clima da Escola 2 e importancia
do estudo

Uma primeira andalise dos dados agregados por categorias permitiu algumas
observagdes. Os alunos da Escola 2 atribuiram maior média de notas, distribuidas em uma
escala de valor de 0 a 10, para 11 itens caracteristicos da unidade, aquele denominado
“qualidade de ensino” (8,6), seguido de “professores” (8,0) (os outros indices podem ser

conferidos no gréfico 5).

Grafico 5 — Médias das notas atribuidas pelos alunos da Escola 2 a cada um dos onze itens
da questdo 15 (ver Anexo I)
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Os dois itens de pior média foram “beleza” e “organizagdo”. Sendo assim,
cabe questionar a influéncia dessas varidveis no processo de ensino-aprendizagem, o que
implica, novamente, tratar das possiveis mediagdes entre aquele processo € 0 espago
escolar. O fato da crianga ndo achar a sua escola bonita e organizada teria alguma
influéncia motivacional no fato de ir a escola diariamente, cujo possivel efeito seria certo
prejuizo na aprendizagem do aluno? Na verdade, a prépria constitui¢do subjetiva dessas
categorias é que as torna interessantes: nelas coexistem volatilidade e perenidade — assim,
o que € “belo” € diferente do que € “feio”, assim como o que “organizado” mede-se em
funcdo de sua diferenca com a desordem; entretanto, essas qualidades s6 podem ser
determinadas levando-se em conta as diversidades espaco-temporais dos agrupamentos
humanos, e seus reflexos nos juizos de valor. Nesse sentido, a escola ser “feia” e
“desorganizada”, mesmo tendo passado por uma reforma recente (ver Capitulo III), ndo
poderia refletir o sentimento da comunidade em relagdo ao seu bairro, além de sua
percepg¢ao do espaco publico?

Outra conclusao sugerida pelas médias das notas atribuidas aos itens é que o
fato de vérios sujeitos terem aferido escores mais discretos a “beleza” e “organizacdo” nao
pareceu afetar a boa imagem do ensino e dos professores da escola. Em outras palavras,
para os alunos/as da Escola 2, a qualidade do ensino e dos professores pode ocorrer em um
espaco de pouca beleza e organizagao.

Os dados restantes podem contribuir para mostrar a percep¢ao dos alunos
sobre outras caracteristicas da Escola 2 (ver tabela 5). Observe que a importancia atribuida
a escola pode cotizar-se o fato da mesma ser “cansativa” para 73,9% dos jovens. Ao que
parece, um dos grandes desafios a qualidade das escolas publicas encontra-se em fazer esta
importancia — profundamente disseminada no senso comum das classes populares — se
materializar na existéncia daqueles que por ela passam. Considerando que todos que
participaram desta etapa do estudo j4 estdo ao fim de sua experi€ncia de escolarizagcdo
obrigatdria, e que boa parte destes considera a escola cansativa, ndo seria entdo o caso
fazer coro aqueles discursos que dao especial énfase a crise da escola? Entretanto, é
preciso refinar essas observacdes. Dentro da realidade teresopolitana, cuja questdo do

) . . P 71 .
desemprego entre jovens vem adquirindo especial relevo nos dltimos anos.” O fim do

" O jornal “O Didrio de TeresGpolis”, a imprensa oficial da Prefeitura, costuma publicar algumas matérias
referentes ao problema de desemprego na cidade, e as acdes governamentais para combaté-lo. Na edi¢do de 9
de marco de 2010, uma matéria intitulada “Desemprego em alta na cidade” comenta a questdo, frisando que,
entre os jovens, a grande vila do desemprego € a falta de especializacdo.
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ensino fundamental, que muito provavelmente ird desembocar em um emprego
precarizado, cuja formacdo escolar terd pouca importancia, pode levar alunos/as a
caracterizar os processos escolares como um trabalho de sentido esvaziado e, portanto,

“cansativo”.

Tabela 5 - Distribuicdo percentual de respostas “sim” dos alunos da Escola 2 a cada
categoria de respostas a questao 47

%
Interessante 65,2
Chata 53,2
Cansativa 73,9
Participativa 66,3
Animada 61,9
Importante 90,2
Inutil 17,3

No que diz respeito a expectativa de escolarizagdo futura, 72%
manifestaram desejo de prosseguir os estudos até a universidade; 22% até o ensino médio;
e apenas 0,05% dos alunos da Escola 2 afirmaram o desejo de estudar até o fim do EF. A
despeito dos desejos pessoais, a maior probabilidade é que a grande maioria s6 consiga
avancar até o ensino médio, ja que Teresopolis ndo conta com IES publicas; as duas
universidades privadas que atuam na cidade mesclam ensino de qualidade duvidosa e
precos impeditivos de mensalidades, considerando a renda média do jovem teresopolitano
que estd pronto para ingressar no ensino superior.’*

Conforme ja exposto acima, o material que se referiu a avaliacdo de
determinadas qualidades da escola pelos alunos permitiu a consolida¢do de um indice aqui
denominado de “clima escolar”, que agregou aqueles valores. Da mesma forma que seus
predecessores, esse também € um indice linear. Das correlagdes discretas observadas,
considerando apenas os indices agregados, destacam-se duas positivas: entre o clima e o
tempo dedicado a aprendizagem, e entre aquele e o que se refere ao lazer e as atividades
socioculturais; e uma negativa entre o indice do clima escolar e a escolaridade da mae.

Quando solicitados a dar uma nota a importancia referente ao estudo, nada

menos que 95,6% dos alunos/as da Escola 2 atribuiram o escore 8, ou maior, o que se

72 . . L .
Alguns jovens das duas escolas informaram, no questiondrio, que pretendiam trabalhar para pagar seus
estudos superiores.
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aproxima do indice da Tabela 5, comentado acima. Nesse item, muitos alunos
aproveitavam para dar vazdo a comentdrios do tipo “é preciso estudar para ser alguém”;
“sem estudo ndo se é ninguém”; e “estudar para conseguir um bom emprego”. A que se
pode atribuir essa necessidade de exposi¢do de certa compreensao do valor do estudo na
vida de alguém? Aos “exemplos virtuosos” que ressoam em toda comunidade (SMALL,
2004), retroalimentando suas premissas, algum protagonismo pode ser contabilizado pela
acdo escolar? A valorizagdo da promocgao social por mérito, que € possivel com a ideia de
escola publica? Qual seria o papel da religido crista nesse processo?

Sobre essa tultima pergunta, foi encontrada uma discreta correlacdo positiva
entre aqueles alunos que declararam “ir ao templo ou igreja” e a nota atribuida a
importincia de estudar (r,=0,23 p=0,05). Talvez seja interessante um estudo que busque
identificar esse fenomeno mais precisamente, conforme também ja indicado por da Costa

(2008).

4.3.2 As expectativas de futuro: trabalho e o papel da escola

Essa sec@o cuidard especialmente das questdes qualitativas do questionério
(ver Anexo I, questdes 23 a 28). Vejamos, a seguir, os resultados encontrados.

Aproximadamente 43% dos respondentes da Escola 2 indicaram que
pretendem estar estudando daqui a cinco anos. As respostas concentraram-se na simples
afirmacdo “Estudando” (33% do total), sem maiores detalhes sobre o qué ou onde se
dariam esses estudos. Considerando que a maioria absoluta dos participantes da pesquisa
estava nas duas tultimas séries do EF a época do estudo, pode-se considerar que tal resposta
teve um cardter vago, o que indica um conhecimento insuficiente dos niveis de
escolaridade do sistema. O trabalho apareceu em segundo lugar, com indice em torno de
20% das respostas. A grande maioria destes seguiu a forma ja mencionada anteriormente:
“trabalhando” foi a resposta preferida; as especificacdes (“‘cantor”, “bombeiro”, “médico”
sdo alguns exemplos) apareceram bem pouco. Por dltimo, 13 jovens afirmaram nao saber o
que estardo fazendo no periodo estimado.

Como ja era possivel esperar, a maior parte dos alunos fez referéncia ao
trabalho na pergunta que tratava das expectativas individuais em um prazo de 10 anos. A
resposta “trabalhando” foi maioria, aparecendo em 26,1% dos casos validos. Considerando
todas as vezes que foi mencionado, “trabalhando” aparece em 43% das respostas. Esses

resultados se aproximam dos encontrados por Guimaraes (2006), em pesquisa atitudinal
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realizada em 2003, com 3.500 jovens da Regido Metropolitana de Sdo Paulo. Nas palavras
da autora, “o trabalho constituia elemento-chave nas percep¢des dos jovens entdo
entrevistados. Longe de estar se tornando ‘subjetivamente periférico’, ao tempo que se
mostrava ‘objetivamente disforme’, (...), o trabalho — ou, mais precisamente, a auséncia
dele — parecia ser um elemento importante a organizar o imagindrio da juventude
brasileira” (p. 181).

No tocante a profissdo pretendida, as de maior incidéncia foram a de
“jogador de futebol/atleta” (12% dos casos), sendo seguidas pela de advogado/a, médico/a
e engenheiro/al.73 Boa parte das profissdes indicada demanda alguma instru¢do superior, o
que se aproxima dos dados sobre a expectativa de estudo até a universidade, comentada
acima. Um total de 38% dos alunos projetou ganhos acima de R$8.000,00/més, e 27,2% de
até R$1.000,00 por més.

Os alunos da Escola 2 indicaram, em sua maioria, uma ocupacao no setor de
servigos como possivel primeiro emprego. Outros também manifestaram o interesse de
ingressar no PROMAJ, programa de primeiro emprego da prefeitura de Teresépolis.”*
Estas escolhas refletem a realidade ocupacional de Teresépolis, marcada pela dificuldade
de conseguir o primeiro emprego, entre os jovens — em muitos dos casos, o setor de
servicos € a unica possibilidade de emprego formal para aqueles das classes populares;
além de niveis preocupantes de desocupados entre os adultos (FOLHA DE
TERESOPOLIS, 2009). Quanto ao salario inicial, 54% indicaram um valor de até
R$540,00, o salario minimo da época; esse dado apresentou uma correlacéo positiva com o
indice do trabalho, comentado no item 4.2.1 deste capitulo, sugerindo que os que

trabalham projetaram, proporcionalmente, maiores ganhos salariais no futuro.

4.4 A Escola 1: NSE, local de moradia, background familiar e outros dados dos
alunos
A partir deste ponto, os dados da Escola 1 serdo apresentados e discutidos.

A forma de apresentacdo do material empirico seguird a empreendida nos itens anteriores.

Nao serd mais necessdria a apresentacdo detalhada de questOes, varidveis brutas e

73 Ni#o por acaso a triade sobre a qual se ergueu a universidade brasileira, cf. Cunha (1988).

™ O PROMALJ passou por uma reestrutura¢io no comeco de 2009, ja na administracio de Jorge Mério (PT).
Antes, os jovens obtinham sua primeira experiéncia no mundo do trabalho na rua, anotando a cobranca de
estacionamento da prefeitura nas principais avenidas da cidade. A principal mudanca foi que os jovens
passaram a trabalhar na prefeitura, ocupando-se de servigos burocraticos de baixa complexidade, além de
tarefas tipicas de office boy. Para o servico de anotador de estacionamento foram recrutadas pessoas de mais
idade, que se encontravam com dificuldade de reingressar no mercado de trabalho. A remuneragdo, nos dois
casos, nao chegava a R$300,00 por més.
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agregadas, na medida em que serdo as mesmas analisadas acima. O tnico adendo desse
momento de andlise dos dados da Escola lencontra-se no fato de que sera possivel, agora,
comparar as duas escolas. Sempre que for considerado relevante, portanto, remeteremos
aos resultados dos itens anteriores, a titulo de comparagao.

Conforme se esperava, a Escola 1 podde ser considerada um reduto
significativo de fragdes de classe média de TeresOpolis. A mediana da amostra de indices
padronizados de NSE ficou em 0,60, relativamente superior a da Escola 2 (0,46); 75% da
escola atingiu mais que 0,74 neste indice. Todavia, ha representantes das classes populares
na escola — ainda que tenham um peso consideravelmente menor no conjunto dos dados,
do que os da Escola 2. O gréfico do indice de NSE (gréfico 6) pode ajudar a esclarecer a
distribuicdo de escores por cada aluno da Escola 1. Os dados sobre o NSE também
sugerem que a desigualdade social € mais visivel na Escola 1: hd uma distancia maior entre
o percentil dos maiores indices em relagdo aos menores. Nesse sentido, a amostra da

Escola 2 apresentou-se mais homogénea.

Grafico 6 — Distribui¢do do NSE da Escola 1
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Ao confrontar esses dados com a informacao — fornecida por uma das mais

antigas funciondrias, e que na época fazia parte da equipe diretiva — que a escola ndo fazia
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mais selecdo de alunos, pode-se elaborar duas hipdteses explicativas. A primeira diz
respeito a propria “seletividade”, processada no estabelecimento, que eliminaria aqueles
cujo volume de capital social é reduzido, mantendo o cardater elitista da escola. No entanto,
a prépria tipo distribui¢do espacial da cidade de Teresopolis, marcada por um tipo de
segregacdo territorial que conjuga distancia social e proximidade fisica, permite supor que
a Escola 1 era — até um passado bem recente — reduto exclusivo de fracdes médias
superiores da drea urbana. Tal exclusividade tem sido gradativamente rompida com a
presenca de alunos de bairros pobres da redondeza. Para um maior esclarecimento desse
quadro seria interessante obter dados sobre o NSE dos alunos das séries iniciais, que
frequentam o turno da tarde. Todavia, ndo se teve acesso a esse material.

A média de idade encontrada dos respondentes foi de 14,01 anos. Quanto a
cor declarada (tabela 6), 61% dos alunos assinalaram a cor branca, 22,8% se disseram
pardos, € 4,3% negros. Essa maioria branca nio foi encontrada na Escola 2. De todo modo,
esse resultado ja era esperado, por conta das observacdes realizadas em campo. Em suma,
¢ importante ressaltar, mais uma vez, a composi¢ao diferenciada do aluno da Escola 1,
cujos dados apresentados acima acabaram por reforgar as impressdes iniciais.

Uma observacdo atenta dos dados da tabela 6, a seguir apresentada, pode
incrementar as conclusdes a respeito dos alunos e alunas da Escola 1. Como se pode ver, os
dois bairros mais citados (Alto e Granja Guarani) representam pouco mais de 28% do total;
o restante distribuiu-se por uma grande variedade de bairros da cidade, espalhados em uma
extensa drea. H4, inclusive, men¢ao a Albuquerque — bairro da zona rural de Teres6polis —
e a Sdo Pedro — que, como vimos conta com duas grandes escolas de séries finais do EF,
inclusive a Escola 2. E importante que se ressalte aqui que no bairro do Alto localizam-se
trés unidades privadas de educagdo bdésica, que atendem boa parte da elite teresopolitana.
Isso talvez explique a pouca representatividade de alunos daquele bairro, e também de
alunos de Araras e Agrides, dois bairros vizinhos de casas e condominios de alto padrdo.
As criancas e jovens, moradoras dos bairros mais ao sul do Alto — Cascata Guarani,
Cascata dos Amores, Parque do Ingd, Soberbo — deveriam estar matriculadas na Escola 1,
pela proximidade e também pelo fato de serem habitados por familias de baixo NSE.
Contudo, esses bairros ficam limitados pelas montanhas e pelo PARNASO e, pode-se
argumentar que a baixa densidade demografica explique os nimeros da tabela. Entretanto,
essa argumentagdo nao invalida a pergunta de onde provém os alunos que ocupam as vagas

da Escola 1? Por que a distribui¢do do local de moradia das familias € tdo dispersa?
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Tabela 6 — Bairro de residéncia dos alunos da Escola 1

Frequéncia %
AGRIOES 6 6,6
ALBUQUERQUE 1 1,1
ALTO 16 17,4
ARARAS 1 1,1
BAIRRO DOS
ARTISTAS 1 1,1
BARRA DO IMBUI 4 4.4
BEIRA LINHA 2 2,2
BOM RETIRO 2 2.2
CASCATA DOS
AMORES 1 1,1
CASCATA GUARANI 2 2,2
CORTA-VENTO 1 1,1
ERMITAGE 1 1,1
FATIMA 1 1,1
FAZENDINHA 1 1,1
GRANJA FLORESTAL 2 2.2
GRANJA GUARANI 10 10,9
IUCAS 1 1,1
JARDIM CASTATA 2 2,2
JARDIM MEUDON 2 2.2
JARDIM SERRANO 1 1,1
MEUDON 1 1,1
PANORAMA 1 1,1
PARQUE INGA 5 5.4
PEDREIRA 5 5.4
PQ. SAO LUIS 2 2,2
QUEBRA-FRASCO 1 1,1
SAO PEDRO 2 2.2
SOBERBO 1 1,1
TAUMATURGO 1 1,1
TIOUCA 4 43
VALE PARAISO 2 2.2
VARZEA 6 6,5
VILA MUQUI 2 2.2
Total 92 100

A escolaridade das maes da Escola 1 acaba por tornar-se dado de interesse
para o conjunto da pesquisa, até pela relevancia adquirida na anélise da Escola 2. O grafico

abaixo demonstra claramente que as maes da Escola 1 frequentaram mais tempo o sistema
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de ensino do que as da Escola 2. A diferenca mais significativa no ensino superior: 37%
das maes da Escola 1, contra apenas 9,8% da outra unidade; por outro lado, 25% das maes
da Escola 2 sé estudaram até a 8 série, contra apenas 9,8% da Escola 1. Isso indica que
boa parte das criangas da Escola 1 convivem em familias com escolaridade superior e
média, o que parece impactar positivamente no relacionamento com unidade; a maior
escolaridade das maes pode significar também uma série de outras vantagens como, por
exemplo, o fato de pessoas mais escolarizadas terem acesso as melhores informacdes sobre
oportunidades escolares (ou seja, as melhores escolas publicas), além da possibilidade de
uma orientagdo mais efetiva dos/as filhos/as nas atividades de ensino aprendizagem
engendradas pela escola. Da mesma forma que o observado na Escola 2, a escolaridade da

mae esteve fortemente correlacionado ao NSE das familias da Escola 1 (r= 0,621, p=0,01).

Grafico 7 - Escolaridade das maes da Escola 1

(Legenda: O/azul, ndo sabe/ndo respondeu; 2/ verde, até a 4° série; 3/marrom, até a 8* série; 4/lilas, até o
ensino médio; S/amarelo, até a universidade.)

Dentre as familias de baixo NSE que t€m filhos matriculados na Escola 1,
ha outro elemento que pode ser frisado sobre a questdo das relagdes entre escolaridade e

qualidade de ensino. Observando a profissdo dos responsdveis declarada pelos alunos da
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Escola 1, vé-se um bom niimero de ocupacdes de porteiro, jardineiro, zelador, pintor, etc.
Esses provavelmente compdem o quadro dos que trabalham em servigos, nos condominios
e casas de veraneio dos bairros nobres da regido. A despeito de sua baixa escolaridade,
seus trabalhos permitem uma convivéncia com pessoas de maior escolaridade, e que
possuem estdvel condi¢do econdmica, 0 que permitiria a associacdo entre estudo e
mudanca de status; além disso, a proximidade de estratos mais elevados poderia levar a
esses trabalhadores ao acesso as privilegiadas informagdes sobre o sistema de ensino da
cidade. Essas talvez sejam tendéncias importantes em regides compostas por bairro(s) de
alto poder aquisitivo, que fazem uso da mao-de-obra disponivel nos bairros do entorno

para servigos de cardter doméstico.

4.5 A Escola 1: o uso do tempo fora de escola

4.5.1 Tempo dedicado ao trabalho assalariado e/ou doméstico

Os dados indicaram que o tempo dedicado ao trabalho assalariado pelos
alunos da Escola 1 € menor, quando em comparacao com a Escola 2. Apenas 20% deles
afirmaram que usam seu tempo em troca de algum saldrio. Foi encontrada uma discreta
correlacdo positiva entre o indice do NSE e o de trabalho remunerado (p=0,05), o que
indica que as familias de maior poder aquisitivo talvez possam oferecer mais
oportunidades de atividades remuneradas aos seus filhos. Em verdade, alguns deles
confirmaram essa suspeita ao responderem as perguntas sobre o primeiro emprego, mais
adiante: “ajudo no trabalho de minha/meu mae/pai”, por exemplo.75

Ja sobre o trabalho doméstico, os indices mostram que os da Escola 1
ajudam menos em casa que os da outra unidade. Podem-se ressaltar algumas
especificidades nesses valores. Os estudantes da Escola 1 vao menos a rua fazer compras
para a casa do que os da Escola 2; as meninas da Escola 1 fazem mais trabalhos
domésticos que os meninos da Escola 2, mas a diferenca entre meninos e meninas ¢ bem
menor naquela escola, neste item.

Os dados permitem a consideracao de que muitos jovens das séries finais do

EF j4 estdo — ainda que de forma instdvel e, muitas vezes, precdria —, inseridos em alguma

> Foi encontrada uma forte correlacio positiva entre as respostas “sim” as questdes Al (“trabalho em troca
de algum pagamento, em casa”) e B4 (“ajudar pai ou mae no trabalho”), o que fortalece a hipdtese da entrada
no mundo trabalho pela via familiar, comentada durante a andlise de amostra equivalente da Escola 2. A
diferenca aqui foi a de que os jovens da Escola 1 indicaram um trabalho remunerado em casa, em sua
maioria.



121

atividade de trabalho regular (CAMARANO, KANSO e MELLO, 2006) e, de certa forma,
preparando sua transicdo para a vida adulta. Além disso, por conta de sua faixa etdria, as
familias desses jovens demandam uma maior participacdo nas tarefas domésticas, como
arrumar a casa, tomar conta de algum parente ou ir ao mercado fazer compras. A insercao
segue, muitas vezes, a profissdo de algum dos responsdveis; esse fato pode ser estimulado
por conta da prépria configuracdo das relacdes de trabalho tipicas de uma cidade de

veraneio, tal qual Teresopolis.

4.5.2 Tempo dedicado a atividades de ensino-aprendizagem

Como ja dito anteriormente, esses dados aumentam sua significancia a
medida que sdo passiveis de comparacdo com outro conjunto semelhante. Contudo, os
dados brutos também assumiram relevancia aqui. Afinal, mais de 80% dos respondentes da
Escola 1 afirmaram usar parte de seu tempo fora da escola em atividades escolares.
Considerando apenas a questdo “fazer dever de casa”, o indice chegou a 89%. Quando se
olha para as atividades extracurriculares, as porcentagens diminuem, mas, ainda assim, sao

significativamente mais elevadas que as declaradas pelos alunos da Escola 2 (ver tabela 7).

Tabela 7 - Distribuicdo percentual de respostas “sim” para atividades de ensino-
aprendizagem no tempo fora da escola (Escola 1 x Escola 2)

Escola 1 (%) Escola 2 (%)
Dever de Casa 89 80
Estudar para a prova 85 68
Ler livro para escola 82 42
Dever de casa para curso 45 32
Ler livro para curso 26 15
Atividade na escola, no contraturno 43 21
Curso ou aula particular 38 16

A tabela 7 chama também atencdo para dois outros fatos. Primeiro, que a
Escola 1 recebe mais os seus alunos no contraturno que na Escola 2. Sabe-se que a SMET
oferece, em todas as escolas, aulas de refor¢o no contraturno, nas disciplinas que os alunos

. A . 76 . L a. ~
ficaram em dependéncia.”” Entretanto, os baixos indices de reprovacdao da Escola 1

® Em Teres6polis, o sistema de aprovacdo funciona da seguinte forma: o aluno precisa, para se aprovado,
obter média igual ou maior que 5(cinco) ao fim de 4 bimestres, nas disciplinas do curriculo obrigatdrio,
exceto em Artes e Ensino Religioso. Caso ndo obtenha esse indice, ele fica em reavaliagdo precisando tirar
nota igual ou maior que 5(cinco) em uma Prova Final da respectiva disciplina. O aluno pode ficar de
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sugerem nao ser esse o fator explicativo para a maior presenca desses alunos no
contraturno. Segundo, o fato que quase 40% dos alunos da Escola 1 indicaram fazer algum
curso no contraturno, mais que o dobro do que os da Escola 2. Uma tentativa de encontrar
correlagdes entre cada um dos itens da tabela 7 e o NSE da familia ndo encontrou
resultados relevantes, ou seja, os alunos de maior NSE ndo sdo necessariamente aqueles
que fazem curso no contraturno.

O findice do tempo de aprendizagem apresentou um coeficiente de
correlagdao de r=0,22 (p=0,01) com o NSE, e de r;=0,27 com a escolaridade da mae
(p=0,01). Adotando-se um modelo de regressdo linear multipla com esses dois elementos,
todavia, verificou-se que a escolaridade da mde tem um peso maior que o NSE sendo

aquele indice a varidvel dependente.

4.5.3 Tempo dedicado ao lazer e atividades sécio culturais
Neste item, seguir-se-4 o modelo de andlise do correspondente ao da Escola

2. Sendo assim, come¢amos com uma observacdo detida nos dados da Tabela 8.

Tabela 8 — Distribuicdo percentual de respostas “sim” dos alunos da Escola 1 para
atividades socioculturais no tempo fora da escola

Total(%)*  Meninos (%)” Meninas (%)°

Ler jornais e revistas 63 53 76
Ler livros (romance, livros religiosos) 59 51 78
Acessar a Internet 77 73 84
Ver TV 96 96 98
Jogar Videogame 66 78 44
Escrever, desenhar e/ou pintar 52 53 56
Tocar instrumento musical 24 38 22
Reunir com os amigos, em casa 70 69 71
Reunir com os amigos, fora de casa 87 89 82
Praticar esportes e locais puiblicos 38 51 18
Praticar esportes, em clubes 42 51 36
Ir a Lan House 18 22 11
Ir a igreja ou templo 64 62 82

b N=51; ¢ N=41; a N=92
Os dados sugerem que boa parte dos jovens da Escola 1 ja tem acesso a

internet nas suas residéncias, por conta do baixo indice dos que indicaram que vao a lan

reavaliacdo em até 4 disciplinas, caso contrario ele é reprovado, sem chances de Prova Final. Apés esse
processos, o aluno pode ser aprovado, ficando de “dependéncia” em até 2 disciplinas, no ano seguinte. Essa
“dependéncia” € levada a cabo ap6s uma prova de verificagdo de aprendizagem da disciplina, na qual o aluno
precisa tirar nota maior ou igual a 5(cinco). A preparacdo para essa prova € feita através de aulas de reforco,
no contraturno.
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houses (18%). Boa parte deles também parece ter hdbitos de leitura, que se estendem para
além do demandado pela escola ou por cursos. Comparando esses dados com os da Escola
2, vé-se que ha ligeira vantagem da Escola 1 no que diz respeito a habitos de leitura, acesso
a internet, e encontros com amigos fora de casa. A diferenca de hédbitos de leitura entre
meninos € meninas € menos acentuada na Escola 1, mantendo a vantagem das ultimas. Os
meninos da Escola 1 praticam mais esportes que as meninas; contudo, fazem menos uso de
espacos publicos que os da Escola 2. O maior indice para clubes pode estar ligado ao maior
NSE; Teres6polis possui clubes onde algumas fracdes da alta classe média se encontram
para a pratica de esportes e festas.

No que diz respeito ao indice agregado para o tempo dedicado ao lazer, ndo
foram encontraram relacdes significativas entre esse e os outros ja discutidos acima. E
importante destacar que, diferentemente do que ocorreu com a Escola 2, ndo houve
correlacOes significativas entre o tempo de lazer e o dedicado as tarefas de ensino-
aprendizagem. A distribui¢do do indice do lazer na Escola 1 se mostrou menos dispersa

que a da Escola 2, e concentrada em escores mais elevados (ver graficos 8 € 9).

Graficos 8 e 9 — Bloxpots da distribuicdo de escores do indice agregado para o lazer e
atividades socio culturais. (Escola 1 x Escola 2)
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4.6 A Escola 1: clima da escola, expectativa de estudo e trabalho

4.6.1 “Eu nao como a merenda da escola”: o clima da Escola 1 e
importancia do estudo

As notas agregadas por categoria mostraram que os alunos atribuem escores
mais elevados, em média, aos professores e a qualidade de ensino (8,5 e 8,0) da Escola 1, o
que também foi observado nas notas da Escola 2. Em geral, os da Escola 1 avaliaram
melhor sua institui¢do, em compara¢cdo com os alunos da outra escola; verificou-se que a
média das notas dadas a organizacdao e limpeza da Escola 1 foram significativamente
superiores as atribuidas a Escola 2. Pode-se observar melhor a diferenca de avaliacdo
através dos graficos bloxpor dos indices agregados de cada escola (grificos 10 e 11). E
possivel identificar que a amostra da Escola 1 concentra-se em escores ligeiramente
superiores que a da Escola 2, cuja amostra é mais dispersa.

Na Escola 1, o indice agregado do ‘“clima escolar” apresentou correlacao
negativa com o NSE das familias (r=-0,233 p=0,05), aproximando-se do resultado
encontrado no estudo de da Costa (2008). Um modelo de regressdao linear multipla que
contou com NSE, indice do lazer e escolaridade da mae como fatores mostrou o primeiro
como responsavel por 28% da variancia do indice de clima escolar (p=0,03) Tais dados
podem ser interpetrados de acordo com uma sociologia da cultura escolar de base
bourdieusiana enquanto uma relacdo de “desinteresse” que fracdes mais elevadas das
camadas médias mantém com a escola, ao contrario das camadas médias mais inferiores e
das classes populares que conseguem matricular seus filhos em escolas publicas de
qualidade. Estes ultimos, em especial, parecem ver a escola como a “tdbua de salvacdo”
para o futuro de seus herdeiros, o que tem como consequéncias um investimento maior em
uma educacgdo de tipo escolar (NOGUEIRA, 1997, pp. 117-126) e atitudes e avaliacdes
positivas para com a escola. Além disso, considerando apenas as familias de maior NSE,
hd a presenca de duas instituicdes privadas, ambas localizadas no bairro do Alto,
concorrendo no imagindrio dos jovens de maior poder aquisitivo sobre a qualidade de sua
escola. Imaginando-se que possam se considerar potenciais alunos daquelas institui¢des -
além do fato de possivelmente possuirem amigos que 14 estudam (ou estudaram) - tudo isso
contribui para uma avaliacdo negativa da escola publica em que estdo matriculados,
mesmo sendo ela uma instituicdo de bom desempenho nos indices nacionais de avaliacao.

H4 ainda uma curiosidade sobre a questdo de numero 28, que pedia aos

alunos que avaliassem aspectos de sua escola. O item L (“merenda/refeicao”) foi alvo de
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comentdrios de alguns alunos, que seguiam um padrdo semelhante: o respondente ndo
atribufa nota ao item, e escrevia, ao lado, que ndo comia merenda da escola. A nota
atribuida a merenda apresentou um coeficiente de correlacio negativa com o NSE das
familias, porém sem significancia. De qualquer forma, este item foi o que atingiu a menor
média, dentre os 11 verificados.

As atitudes e expectativas em relagdo a escola avaliadas pela questdao 47
seguiram, em geral, o mesmo padrdo de respostas da amostra da Escola 2, com
porcentagens um pouco menores (ver tabela 5); excecdo para o item “chata”, que
apresentou porcentagem de “sim” ligeiramente maior para a Escola 1. Vale ressaltar que
47% dos jovens da Escola 1 consideram sua escola “muito melhor que as outras”, contra

apenas 21% da outra institui¢do pesquisada.

Graficos 10 e 11 — Bloxpots da distribuicdo de escores dos indices agregados para o clima

escolar (Escola 1 x Escola 2)
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A média dos escores para a pergunta que solicitava uma nota para a
importancia do estudo foi praticamente idéntica para as duas escolas (9,3). Em verdade, as
duas amostras apresentaram-se bastante semelhantes. Nesse aspecto, foi encontrada uma
correlagdo positiva desse escore entre aqueles alunos que afirmaram “ir a igreja ou templo”

(r=0,32 p=0,05), da mesma forma que na amostra da Escola 2. Quanto a expectativa de
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estudo, nada menos que 93,4% dos jovens da Escola 1 afirmaram o desejo de prosseguir
com os estudos até a universidade; nenhum marcou a opg¢ao “até o 9° ano”. Pode-se afirmar
que os alunos dessa escola indicam uma presenga mais extensa no ensino escolar em suas

vidas, que os da Escola 2.

4.6.2 As expectativas de futuro: trabalho e o papel da escola

Quanto a expectativa de 5 anos, aproximadamente 30% dos alunos fizeram
men¢do ao nivel superior. Foi interessante notar que as respostas apresentaram um grau de
variedade maior que as da Escola 2: muitas foram claras quanto ao que se quer estudar
(“mecanica”; “medicina”; administracdo de empresas”; “jornalismo”), e aonde (‘“‘histéria
na UFRJ”, “medicina em uma faculdade publica”). Esses jovens parecem, portanto, estar
bem informados no que diz respeito as possibilidades de inser¢do no mercado de trabalho
através de cursos superiores. O trabalho foi a op¢do de, aproximadamente, de 16% dos
respondentes, ficando em segundo lugar. Apenas um aluno disse ndo saber o que estaria
fazendo em 5 anos.

Ja na pergunta referente a expectativa para daqui a 10 anos, a variedade de
respostas foi ainda mais significativa. Houve uma incidéncia grande de respostas mais
elaboradas, que associavam o futuro a profissdo escolhida, invariavelmente mencionada na
questdo tratada no pardgrafo anterior. Também sdo dignas de nota algumas respostas
relacionadas aos estudos de pds-graduagdo. Ainda assim, 15% dos jovens responderam
apenas “trabalhando”, sem maiores detalhes.

Esse conjunto de dados mencionados acima indica que boa parte dos alunos
da Escola 1 associam seu futuro a escola. Parecem, portanto, estar bem esclarecidos das
possibilidades que os estudos oferecem, no sentido da manutencdo, ou até mesmo da
ascensdo social. Além da 6bvia relacdo dessas atitudes com o background familiar — dada
a escolaridade elevada das maes, mencionada acima — € possivel destacar a vizinhanca que
a Escola 1 tem com o campus sede da principal universidade de Teresépolis. O fato dos
alunos terem contato didrio com alunos dos diversos cursos desse campus nao seria mais
um estimulo para fazer dos cursos superiores uma proje¢ao quase “natural” para o futuro?

A questdo sobre o futuro ocupacional seguiu o padrio da anterior: uma
grande diversidade de respostas. Dentro de uma amostra tao dispersa, os destaques foram o
curso de medicina (10 alunos), seguido de fisioterapia, empresario(a) e jogador de futebol

(5 cada). Sobre esse aspecto, vale frisar que o curso de medicina é considerado um dos
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destaques da UNIFESO. A “profissao” de empresario(a) — que ndo apareceu na amostra
correspondente da Escola 2 — talvez sirva como indicio de que os jovens da Escola 1 ndo
sdo apenas mais bem informados sobre as possibilidades dispostas no sistema de ensino,
mas também ja possuem uma compreensao mais refinada da estrutura de classes local, na
qual os empresdrios assumem claro papel diretivo. Os valores informados na questdo sobre
a expectativa de ganhos com a profissdo escolhida revelaram mais um indicio desta
compreensdo da estrutura de classes da cidade, em especial os ganhos de posicdoes médias:
a imensa maioria ficou entre R$2.000,00 e R$10.000,00, ganhos condizentes com as
possibilidades iniciais das maiorias das ocupagdes citadas (excetuando-se, por motivos
obvios, a de jogador de futebol). Essa expectativa de saldrio apresentou forte correlacdo
negativa com indice para o clima escolar e para o trabalho.

Enquanto que uma vaga no setor de servi¢os, ou no PROMAJ, apareceram
como possiveis inser¢des no mercado de trabalho para os alunos da Escola 2, seus colegas
da Escola 1 indicaram ser mais ambiciosos. Em consonincia com a profissdo indicada nas
questdes anteriores, varios deles responderam que comegariam a trabalhar em um hospital;
outros disseram que comecardo sua vida profissional “na empresa do pai”. Alids, manteve-
se a tendéncia, observada na amostra da Escola 2, de uma iniciacdo profissional
comumente ligada a profissdo dos pais ou parentes; além de respostas bem elaboradas, tais
como “gostaria de ter minha prépria marca, mas se ndo der certo, vou procurar empregos
nas empresas grandes”, ou “pretendo trabalhar no Rio de Janeiro, em alguma clinica de
estética”. A expectativa de ganhos iniciais esteve fortemente correlacionada ao NSE a
tendéncia explicitada anteriormente sobre a iniciacdo profissional.

A andlise empreendida nesse conjunto de dados fortaleceu algumas
suspeitas, e o retorno a teoria faz-se necessario. Primeiro, a importancia das varidveis
estruturais, como o NSE das familias, para se compreender as expectativas de profissao, e
o papel do ensino formal na trajetdria até a vida adulta. Isso permite que se faca nova
mencio a relevancia do habitus enquanto elemento operativo de atitudes em relacdo a
escola e ao mercado de trabalho, dado que o habitus é inicialmente gestado no seio da
familia, através do trabalho pedagdégico primdrio. Estaria a socializacdo secunddria da
Escola 1 fortalecendo ou inibindo esses processos? Longe de se ter uma resposta definitiva
para essa questdo, pode-se, contudo, inferir que os dados coletados indicam que a primeira
op¢ao € a mais correta. O teor da pesquisa ndo permitiu, entretanto, estabelecer relacdes de

causalidade mais precisas.
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Segundo, o maior esclarecimento, dentre os respondentes da Escola 1, sobre
a estrutura de possibilidades dentro das “lutas de concorréncia” rumo a ascensdo, que
marcam a trajetéria dos estratos médios da populacdo (BOURDIEU, 2008). Tal
conhecimento seja talvez a explicagdo para a grande diversidade e complexidade das
respostas ligadas ao futuro ocupacional da amostra daquela escola, além da pouca
incidéncia de respostas “ndo sei”. Enfim, como disse uma professora da Escola 1 para a
sua turma, durante a aplicacdo do questiondrio: “Estamos aqui formando os futuros lideres

da sociedade”.

4.7 O tempo fora da escola: algumas reflexoes

Perceber a escola enquanto componente de uma totalidade parece-nos que
reforca o cardter relacional dessa instituicdo ao apresentar-se enquanto objeto de
investigacdo. A propria énfase na sua apreensdo em diferentes niveis de andlise (sala de
aula, institui¢do e sistema), efetuada por Candrio (2004), denota as distintas possibilidades
que se descortinam no estudo empirico da escola. Isso, de certa forma, € o que ha de mais
desafiador na explicacdo da escola: as amplas relagdes presentes nesta totalidade podem
confundir o pesquisador a0 momento de esbogar seus esquemas de andlise. Nesse sentido,
associacdo do “tempo” com a “escola” pode ser um pano de fundo satisfatério para a
producdo de conhecimento que dé conta dessa totalidade, sem se perder na sua
multidimensionalidade.

Conforme alerta Sacristan (2008), “saber como se constitui o tempo escolar
€ conhecer a esséncia da escolariza¢do” (p. 48). Ao que parece — e esse estudo contribuiu
para o fortalecimento desta suspeita — o tempo escolar ndo se resume apenas ao periodo
passado pelo aluno na escola. Os deveres de casa, os conselhos de classe e reunides
pedagdgicas, os outros cursos € aulas de reforco, ou seja, representam todo um tempo
vivido para além do turno, cuja compreensdo refina a avaliacdo dos resultados escolares
dos estudantes e, de forma mais geral, do desempenho da escola.

Os resultados do survey que tratou justamente das dimensdes de
socializa¢do do tempo dos jovens nos forneceu algumas pistas interessantes sobre esses e
outros aspectos. Em primeiro lugar, confirmou-se a suspeita de que muitos jovens ja
conhecem a rotina do estudo em consonancia com o trabalho. Pode-se acrescentar a esse
achado que nio foi encontrada nenhuma relacao entre trabalho e NSE, ou seja, nem sempre

0s mais pobres sdo aqueles que estdo a ingressar no mundo do trabalho. Entretanto, a
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presenca maior de alunos da Escola 2 que trabalham parte do dia, fins-de-semana e até
mesmo nas férias ndo seria uma pista do tipo de expectativa familiar e pessoal nutrida em
relacdo ao tempo de escola? Em outras palavras, o menor investimento das familias da
Escola 1 na inser¢do de seus filhos no mundo do trabalho ndo teria relagdo com a
expectativa mais positiva para com a escola, o que se refletiria no tempo escolar do aluno,
visto a partir de uma perspectiva ampliada?

O tempo dedicado as atividades de ensino-aprendizagem também
apresentou diferencas importantes na comparagao entre as escolas. Os dados indicaram que
os alunos da Escola 1 se dedicam mais as atividades escolares e cursos diversos que seus
colegas da Escola 2. Como a amostra contou com jovens das séries finais do EF, ou seja,
adolescentes, pode-se partir do principio que boa parte deles ja possui autonomia relativa
na construcdo do seu tempo social (PROVENOST e ROYER, 2004). Tal considera¢iao nos
ajuda a concluir que a dedicacdo de parte dos seus dias a essas atividades ja foi
internalizada por esses adolescentes, o que reforgaria o trabalho pedagdgico realizado, pela
escola e pelas familias, na valoriza¢do de determinadas tarefas. Sobre esse ultimo aspecto,
os dados sugeriram que a escolaridade da mae € fator de grande relevancia no tempo
dedicado a tarefas de ensino-aprendizagem dos alunos das duas escolas. Vale também
ressaltar que a avaliagdo que o aluno faz da sua escola ndo se apresentou relevante, em
nenhum dos dois casos, na constitui¢do desse indice do tempo.

Uma dedicacdo maior aos estudos significaria, necessariamente, menos
tempo disponivel para outras atividades, em especial aquelas ligadas ao lazer e outras
atividades culturais? Os resultados das duas escolas foram conflitantes: na Escola 1 tudo
indica que sim, enquanto que na Escola 2 foi encontrada forte correlacio entre o tempo de
estudos e o tempo de lazer. Essa caracteristica pode nos contar algo sobre a “qualidade” —
avaliada a partir de aspectos como, por exemplo, a dura¢do, concentragao e ambiéncia — do
tempo dedicado as tarefas de ensino-aprendizagem? Em outras palavras, esta dimensdo do
tempo seria mais “produtiva” para os alunos da Escola 1, agindo eficazmente nos

resultados escolares?



130

CONSIDERACOES FINAIS

Em primeiro lugar, gostariamos de ressaltar que esse trabalho pode ter
contribuido para fortalecer a concep¢ao de que abordagens quantitativas e qualitativas ndo
sdo, a priori, mutuamente excludentes. Os resultados apresentados mostraram consisténcias
e complementaridades que s@o passiveis de serem alcancadas no trabalho com as duas
abordagens. A riqueza da escola enquanto objeto de pesquisa, com certeza, merece
aproximacodes de cardter multiplo — nesse sentido, qualquer exclusdo sumaria €, de acordo
com nossa visao, limitadora.

Quanto aos resultados, voltemos a um autor que compde um dos eixos dessa
investigacdo. Ao tratar da artificial divisdo conceitual entre vida e educacgao, e dos efeitos
negativos que tal separacdo implicava no universo das novas geragdes, escreveu Anisio

Teixeira (1973):

“O que se aprende 'isoladamente’ de fato néio se aprende. Tudo deve ser ensinado
tendo em vista o seu uso e funcao na vida. Nao se diga que isso venha impedir os
'exercicios' escolares e tornar, assim, impossivel a aprendizagem de muita coisa.
Muito pelo contririo. Se a crianga percebe o lugar e a fungdo que tem aquilo
que vai aprender, seu intento de aprender dd-lhe impulso para todos os
'exercicios' necessdrios. Toda crianca se 'exercita' naturalmente. Nos jogos, a
cada momento, isso se v&. O interesse da crianga no jogo féa-la praticar
isoladamente as partes que compdem o jogo. Mas, ndo as 'pratica’ sendo em vista

z

do todo a que aquela parte vai servir. Nesse caso a aprendizagem ¢é ainda
integrada.” (p.37, grifos nossos)

Uma andlise global sobre os resultados apresentados neste trabalho, permite
que se considere os jovens da Escola 1 como mais aptos e interessados no “jogo escolar”,
em comparacdo com os da Escola 2. Afinal, aqueles jovens dedicam maior parte do seu
tempo livre as tarefas de ensino aprendizagem, e também as atividades socioculturais. Nao
¢ demais lembrar que estes sao dois modelos atitudinais historicamente valorizados pela
instituicao escolar, ou seja, as atividades que ocorrem no interior dos muros da escola
retroalimentam aquelas que ocorrem fora dela.

Além disso, os pais da Escola 1 tiveram mais tempo de escolaridade, ou t€ém
algum tipo de relacdo mais préoxima com pessoas mais escolarizadas. Por fim, a relagao dos
alunos com a essa escola parece ser mais agraddvel e, portanto, proficua. Talvez seja esse
um componente fundamental para se entender os excelentes resultados da Escola 1, que

permite que a consideremos uma escola de qualidade.
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Podemos afirmar que a vida dos alunos da Escola 1 € integrada a vida
escolar, no sentido empregado por Anisio. Seus “tempos” tém momentos plenos de sentido
escolar. Tal fato, de certa forma, impacta positivamente no seu desempenho (seu sucesso
nos 'exercicios' escolares) e nas suas expectativas ocupacionais. A escola parece ter um
sentido mais efetivo na vida desses jovens. Mesmo quando estabelecem uma relagao critica
para com a instituicdo que frequentam, os alunos da Escola 1 deram a entender que ela tem
algo de essencial para as suas vidas.

O trabalho também permitiu constatar que, mesmo escolas muito préximas
espacialmente possuem modos de funcionamento completamente diversos. Para além da
constatacdo Obvia de que este funcionamento estad ligado a clientela de cada instituicdo,
pode-se destacar também que existe certa “competicao” entre as escolas. Essa competicao
se materializa na disputa pela clientela, mas também passa por uma necessidade de
manuten¢do (caso da Escola 1) ou de superacido (no caso da Escola 2) da imagem que é
comumente reproduzida por professores, pais, comunidade e gestores do sistema. Os
resultados sugeriram que o conceito de “quase-mercado” escolar pode ser aplicado em
Teresopolis, especialmente se olharmos a distribui¢cao de matriculas por bairro de moradia,
na Escola 1; o NSE das escolas; e as estratégias de manutencdo daquela imagem
institucional, conforme € ressaltado por Van Zanten (2005). Vimos também que a imagem
da escola tem alto poder de reprodugdo nos discursos e atitudes dos profissionais que 14
atuam, independente do tempo ou da experiéncia profissional.

Constatagdes como essas esbocadas acima permitem que facamos algumas
consideragdes sobre educacao publica escolar. Dado que o direito a instru¢@o € obrigatdrio
as novas geracgoes, o que fazer com aqueles que possuem, por fatores diversos, uma relacdo
menos organica e integrada com a escola, como os da Escola 2? Uma visao positiva dessa
integracdo aluno-escola poderia considerar a possibilidade de “fazer despertar” tal relacao
na crianca, a partir da propria acdo escolar. H4 de se considerar, entretanto, que existem
l6gicas conflitantes entre 0 modo de socializag@o escolar e das classes populares, como nos
lembra Daniel Thin (2006).

Outro elemento importante que deve ser considerado € a configuracdo de
um ethos escolar que tanto pode fomentar um “circulo virtuoso” (BRANDAO,
MANDERLET e DE PAULA, 2005) — que acaba por impactar na exceléncia e no prestigio
das escolas —, quanto um “circulo vicioso”, dotado de uma inércia considerdvel, que

dificulta sobremaneira que a escola atinja certos patamares de qualidade de ensino.
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Em outras palavras, ficou evidente neste trabalho que portar ou ndo
determinados c6digos, seleciona quem — considerando ai escolas, familias e alunos — pode
ter mais sucesso no ‘“jogo”. Conhecer, difundir e levar em conta tais limitagdes bem como
descobrir possibilidades inexploradas, a partir de uma perspectiva essencialmente critica,
parece ser o caminho rumo a uma educagdo integrada, ou seja, aquela que participe de
forma mais efetiva e coerente — temporal e espacialmente — da vida de criangas e jovens
filhos das classes populares. Ainda que sem idealismos ou prescricdes, este trabalho
também nao mostrou impossibilidades insuperdveis a um tipo de educagdo escolar que abra
caminho para a superacdo democrdtica das incompatibilidades dos modos de socializagdo e

dos preconceitos instalados e refor¢ados pela dindmica do quase-mercado escolar.
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QUESTIONARIO DO ALUNO

Caro estudante,

Esse quesfionario faz parte de uma pesquisa para a Universidade Federal
do Rio Janeiro. Ele quer conhecer um pouco scbre vooé & sobre a sua
mcdaNéoegdstﬁnmmmmmadasmawma
sequir. Se voce tiver alguma divida, pergunte ao aplicador/pesquisador.
Menhum dado pessoal serd divulgado.

Muito obrigadal 1!

|. IDENTIFICAGAQ E USO DO TEMPO

1. Escola que estds;
1. Bairro onde mora:
3. Data de nascimento: ! !

4.Sexo: 1( ) Masrulino  2.( ) Femminino

5. Turma:
6. Quantas pessoas moram na sua casa? 69 Naosei( )
7. Destreva quem mora na sud cssa (por  exemplo,
i rmios padrasto/madstralv v ic
8. Qual a profissio do sen responsavel?
9. Sua MAE estudou:

1.()Nioestudon  4.( JA®o2 zm

2.()Adafsée 5. ( )AHa Universidade
3.( )Da 5 série 6. )Niosei
9.1 Sta me aind estuda? 1 ) SIM 2 ) NAD

10. Qual & a ua cor?
1.{ ) Branca 4.( ) Prata
2.( )Parda 5.( ) Oriental
3.( ) Indigena 6. ( ) Nio sabe

11, Vocé recebe mesada? 1.{ ) SIM 2.( JNAO

4. Considerando o seu tempo fora da escola, marque a tabela abaixo de
acondo com as afividades que vocé fez nos iilfimos dias:

1.1 Dimensio do trabalho g
Nio

A1, Trabalho em troca de  algum D
[pagamento, em casa
\A2. Trabalho em troca de pagamento, foral |:|
e casa

1.2 Atividades familiares
[B1. Tomar conta de algum parente (imao,
[prime)

B2 Ajudar nas tarefas de casa (ex.
leozinhar, laver louga, vamer & casa)

IB3. Comprar coisas para a sua casa (e
r a0 mercado, a padana)

o s e W

IB4. Ajudar pai ou mée no trabalha

L3 Dimensdo da aprendizagem,

€I Casa

IC1. Dever de casa da escola
|C2. Estudar pra alguma awaliagio (teste,
)

IC3. Ler um liwo para a escola

IC4. Dever de casa para algum curso

i e e sl

IC5. Ler um liwo para algum curso

1.4 Dimensio da aprendizagem

fora de casa

F1. Atividade ou curso na escola, fora dol
tempo de aula

F2. Curso ou aula particular, fora da
lescola

=
i

(I

DNy D0 DD Hp ODOODHg O Hg-

(I
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1.5 Lazer e atividades sociais, em casa

SO

0 oy i I I R I R -

(CH. Ler jomais e revistas
C7. Outras leituras (ex.: romances, lifros
religiosos)

D3. Entrar na internet, em casa

D4. Ver televisdo

D5. Jogar videogame, em casa

D6. Escrever, desenhar ou pintar algo| de
sua autoria

D7. Tocar algum instrumento musical

D&. Reunir com os amigos, fora|da
escola, em casa

ODoooCOCooog®™

w

OoO0ooooeE

(=]

1.6 Lazer e atividades sociais, fora de casa

D9. Reunir com os amigos, fora da
l=scola, na ua

E1. Praticar esportes, em locais pablicos

E2. Praticar esportes, em clubes

E3. Ir a lan house

E4. Ir a igreja ou templo

ES. Fazer trabalho voluntério

0 Y O

12. Ouantos dos seguintes itens ha em sua casa’

Quantos?
A TV a Cores {30 (31 )2oumais
B. Forno de Microondas (30 (31 ()2 oumais
C. Linha de telefone (30 (31()2oumais
D. Tv a Cabo/Parabalica (30 (31()2oumas
E. Computador (30 (31()2oumais
F. Impressara (30 (31 ()2oumais
G. Videocassete DVD (30 (31()2oumais
H. Telefone Fixo (30 (31 ()2 oumais
L Celular (30 ()1()2oumais
T Maquinz de lavar roupa {30 (31 )2oumais
E. Cammo 30 (31 ()2 oumans
L. Quartos (30 ()1 ()2cumais

13. Quaiz dos seguintes itens ha em sua casa’

()SIM ( NAO
()sM (NAO
()SM (NAO

A Uma mesa para estudos
B. Um quarto 56 para vocé
C. Um lugar calmo para estudar

D. Um computador que vocé usa ()sM ()NAO

para estudar

E. Programas educacionals no ()5 ( JNA.O

computador

()SM ( WNAO
()SM (NAO
()SM ( )NAO
()SIM ( NAO

F. Conexio com a Internet
G. Uma calculadora =6 sua
H Livros de poesia

1. Trabalhos artisticos
{ex: quadros)

1. Livros para lhe ajudar nos {ISIM )'.\'_-iO
trabalbo: de escola

H. Um diciondrio ()SIM ( NAO

lll. Agora sobre vocé, a escola, os estudos e o trabalho

15. Preencha a tabela abaixe, avaliando alguns aspectos da sua escola, dande notas de I a

10

1[2[3]4[5]|6[7(8/9]10

A, Organizagad

B. S=quiangs

C. Disciplina

D). Professores

E. Diregdo

F. Coordenagio

G. Funcionarios em geral
H. Qualidade do ensino
I Limpeza

W. Belera

L. IMerendairefeicéo

16. Da mangira eeral. vocé acha aue a maioria de suas anlas na escola é:

Sim_ | Mao

A Irteressante
E. Chata

C. Cansativa
0. Participativa
E. Animada

|F_ Importantz
|G Tndl

17. Se voce tivesse qus dar uma nota de 1 a 10 para a importdncia de estudar, na sua vida,
haje. gue nota vocé daria?

18. Se vord tivesse que dar uma nota de 1 a 10 para esta eseola, que nota vocé daria?

19. Come voré se sente nassa escola?

1.() 3.( ) Mais oumenos
2.( )Bem 4. ) Mal
5.( ) Muito mal

20. Focé tem amigeos nessa escola”

) Sim, nmutos

3} Sim. alguns

) Ponco

) Nio tenho

. Comparande com outras escolas municipais da regide,
océ acha gue esta escola é:

L
2
3
4.
2

1. { ) Muito melhor que as oufras
2. { ) Melhor que 25 oufras

3.{ ) Igual 3= outras

4. { ) Pior que as oufras

5. ) Muito pior que as oufras

12, Vocé pretende estudar até:

1.{)e% ao
3. ) aFaculdade

2{ ) o Enzsino Médio
4.{ }aPos-Graduagio

23. O que vocé acha que vai estar fazendo daqud 3 cinco anos?

24 E daqui a 10 anos?

25. Qe profiss3o vocé gostaria de ter?

26. Qual o salirio que vocé pretende ganhar com essa profiss3e” RS

17. Aonde voeé achz que val comegar a trabalhar? (se vocé ji trabalha, nos conte aonde & coma
& o seu tral

18 Quanto vocé acha que rd ganhar no seu primeiro emprego? (se vocd ji trabalha, diga o
quanto vocé ganha)

RS

MUITO OBRIGADO!!
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ANEXO II - QUESTIONARIO DOS PROFISSIONAIS DE EDUCACAO

Entrevista semi-direcionada para professores, orientadores pedagdgicos,

diretores e pessoal de apoio de unidade escolar

Prof. Regis Coelho — Mestrando em Educacao (PPGE/UFRYJ)

Caro profissional da educacao,

As perguntas abaixo fazem parte de uma pesquisa para a obtencdo do titulo
de Mestre em Educacao pela UFRJ. Esta pesquisa procura compreender a escola nas suas
relacdes com a educagdo dos alunos, com o territério do entorno e com as familias. Sua
participacao € de fundamental importancia, pois facilitard ao pesquisador o esclarecimento
de algumas questdes referentes a sua escola. Desde ja, o pesquisador se compromete em
manter a identidade do entrevistado sob sigilo. No caso deste trabalho, os entrevistados
serdo identificados por nimeros, bem como a escola. Sem mais, gostariamos de agradecer

imensamente sua participacao neste trabalho. Muito obrigado!

Nome: Data:

1) Fale-me um pouco de vocé: sua formagdo, sua experi€ncia profissional e,
especificamente, ha quanto tempo trabalha nesta escola, que funcdes exerceu e
exerce atualmente.
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2) Como vocé caracterizaria esta escola?

3) Qual o principal diferencial desta escola em relacdo a outras unidades de mesmo
tipo?

4) Os alunos passam, em média, quatro anos nesta instituicdo. Como vocé acha que a
escola interfere na educagdo desse jovem? (Nao s6 formal, mas também informal).

5) E qual a imagem que esse aluno leva da escola que frequentou? Como vocé avalia a
imagem que o aluno faz desta escola?
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6) Essa pesquisa tentou captar como os alunos fazem uso do seu tempo fora da escola,
de acordo com alguns critérios pré-estabelecidos. De que forma vocé acha que esta
escola interfere no tempo que o aluno vive fora dela?

7) O que voce acha da ampliagdo do tempo de permanéncia do aluno na escola? Vocé
avaliaria que, caso fosse possivel aumentar o tempo do aluno na sua escola, o
desempenho educacional da institui¢gdo melhoraria?




