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Resumo Este trabalho apresenta uma avaliacio qualitativa da relacdo entre ideais demo-
craticos e praticas institucionais no cotidiano escolar elaboradas a partir de vivéncias de um
estagio de licenciatura. A escola estudada revela as contradi¢oes fundantes da sociedade
brasileira, em que velhas condutas (o arcaico) e novas idéias (o moderno) nao apenas se
combinam, mas se definem reciprocamente. No entanto, encarnada por seus agentes, a
instituicdo escolar nao se reduz a reproducdo da estrutura social, mas traz a possibilidade
institucional de ritualizacao de relacdoes democraticas.

A Escola Estadual Armando Gaban situa-se no extremo sudoeste do municipio de
Osasco. Como se trata de uma regiao periférica da cidade, préxima a rodovia Raposo Tava-
res e as divisas municipais com Cotia e com Sao Paulo, apresenta urbanizacao irregular e
desatualizada do ponto de vista formal.! Em 2002, a escola apresentava 2138 alunos matri-
culados em trés periodos dedicados aos ensinos médio e fundamental. O nimero total de
professores era de 60, no entanto apenas 43 eram concursados. Havia uma diretora, uma
vice-diretora, duas coordenadoras pedagbgicas, trés funcionérias na secretaria, trés funcio-
narias na cozinha e trés faxineiras, que realizavam o trabalho de inspetoras de alunos. Ha-
via alguma organizacao por parte dos estudantes através do grémio. Supostamente a escola
conta com um Plano Diretor e um planejamento escolar anual, mas ndo foi possivel acessar
esses materiais — o que demonstra que seu destino e apropriacdo ndo eram efetivamente
publicos.

A despeito da estrutura formal existente, o funcionamento institucional da escola se

dava de forma enviesada, como que as margens dos papéis socio-institucionais de cada

1 A escola foi construida em 1979, periodo em que os sistemas de infra-estrutura urbana comecaram a ser
levados a regido. O processo acompanhou basicamente duas tendéncias: 1) o adensamento de empreendi-
mentos dos setores secundario (industrial) e terciario (de servigos) ao longo da rodovia Raposo Tavares; 2)
a remodelacao de bairros consolidados do centro comercial de Osasco, que implicou a remocao de lotea-
mentos clandestinos ou irregulares para a periferia do municipio. Até 2002, ano do estégio, a escola era o
unico espaco publico da area e, portanto, um lugar privilegiado para que os encontros e os conflitos sociais
surjam.
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agente escolar. Por isso, os resultados do estagio desenvolvido foram obtidos gracas a con-
versas individuais e quase informais com alunos e profissionais da escola. A presente anali-
se, portanto, construiu-se em torno dos didlogos possiveis com os tipos sociais encontrados
na escola: Iara, a coordenadora pedagogica (desencantada de seu papel, exatamente por
nunca té-lo exercido plenamente), Joana, a vice-diretora (recém-chegada a escola, e, por
isso mesmo, ainda “aprendendo” a exercer sua func¢io), Carlos, um professor “super-
homem” (que ha 6 anos faz o imaginavel e o inimaginavel escolar por todas as vias, menos
as institucionais), Marcos, o “presidente do grémio” (que mimetiza o “protagonismo” do
professor anteriormente citado, reduzindo o grémio a sua pessoa) e Gilda, uma funcionéria
(contratada como faxineira, mas que trabalha como inspetora de alunos, mas a tinica que a
tudo e a todos conhece).? A partir das historias ouvidas dessas pessoas, recompds-se o fun-
cionamento da escola para evidenciar a principal questio ética e institucional nela encon-
trada: o descompasso entre a consciéncia dos papéis socio-institucionais dos agentes (as
idéias, as normas publicas e as regras escolares) e a pratica das relagoes de poder entre os
mesmos (o lugar que as idéias ocupam na pratica escolar).

Sem querer reduzir este processo inteiramente a uma teoria da reprodugio3, pode-
se notar, no ambito escolar, tracos gerais de um mecanismo bastante préprio a formacao da
sociedade brasileira: o que Roberto Schwarz, na trilhas das Raizes do Brasil de Sérgio Bu-
arque de Holanda, chamou de “as idéias fora do lugar”. Assim, embora a escola conte com a
composicao institucional mencionada acima, os papéis sociais nao sdo exatamente assumi-
dos como tais. Conseqiientemente, tampouco, as relacées de poder dentro da escola corres-
pondem a ordem formal sugerida pela descricao teérica das funcoes escolares. Conforme o
jogo dos contrarios, proprio da sociedade brasileira, a distancia entre o “ser” e o “dever ser”
das instituicoes nao € apenas abismal, mas invertido, ou seja, o primeiro vem a ser justa-
mente o contrario do tltimo — e, por assim dizer, justamente por fidelidade ao seu princi-
pio. Como evidencia-se na analise que segue, esta escola revela, qual um microcosmos, as
possibilidades de mudanca e as contradigbes fundantes da sociedade brasileira, em que
velhas condutas (o arcaico) e novas idéias (o moderno) nao apenas se combinam, mas se
definem reciprocamente.

Trata-se de uma especificidade da sociabilidade brasileira cujo conceito Schwarz
(1992) nomeou como contravencdo sistematica. Isto é, um mecanismo social de origem
colonial, no entanto, reproduzido e ampliado com as formas da urbanizacao, segundo o
qual a cada regra ou papel institucional corresponde praticas de excecao e de burla sistema-
ticas. Entra em cena o conhecido “jeitinho brasileiro”, a solucionar, via de regra no ambito

privado, o que seria proprio de institui¢des publicas e coletivas, configurando, assim, uma

2 Por questdes éticas, os nomes reais dos envolvidos foram devidamente preservados.

3 Segundo Giroux (1986), tais teorias floresceram entre 1970-80 devido ao sucesso do livro A Reproducao,
de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron. Enfatizavam a escola como uma institui¢do conservadora e um
lugar de reproducéo sociolégica de discursos, de relagdes de dominacao e de producao da sociedade, mini-
mizando, portanto, os espacos de liberdade e as especificidades proprias da instituicdo escolar.
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forma proépria de encenar explicitamente ou nao conflitos. Nesse sentido, na realidade da
escola publica, encontra-se algo do que, na fic¢ao literaria, Antonio Candido (19770) chamou
de dialética da malandragem: o jeito de o brasileiro viver numa espécie de gangorra entre
o mundo da ordem (da lei) e 0 mundo da desordem (da malandragem). Formalmente temos
a escola dentro da ordem, com as estruturas e funcées que lhe correspondem. Porém, de
fato, a regra cotidiana é outra, em que, salvo excegoes, a escola ndo funciona: as aulas sdo
suspensas sem motivo, professores entram e saem das classes com todos os tipos de descul-
pa.4

Nao sendo os problemas da desordem escolar reconhecidos como de responsabili-
dade de seus agentes imediatos, mas sempre de um “outro abstrato” e remoto (como “o
Estado”, “a familia”), nao ¢é de se estranhar que as solucoes de ordem também lhes sejam
alheias. Dai o fato de que a percepc¢io (quando existente) de saidas pela ordem passe longe
das vias institucionais previstas na Constituicao Federal de 1988, como as formas de gestao
democratica da escola por meio do Conselho de Escola e da APM.5 Resta saber se os agentes
escolares reconhecem tais idéias realmente como boas e se lhes identificam algum lugar

possivel de incorporacdo em seu cotidiano escolar.

Idéias e lugares institucionais: autoridade e responsabilidade

Do ponto de vista da coordenacido pedagogica, Iara diz que nao consegue encontrar
condicOes para realizar seu trabalho. O problema “sao os professores. Eles ndo querem na-
da de nada”. Admite que a maior parte dos docentes ja nao tem (se é que tiveram algum
dia) amor pelo trabalho que fazem. “Raros sdo os que dizem um ‘bom dia’ aos alunos aos
entrarem em sala de aula”, comunicando com siléncio ou resmungos o desgosto de estar ali.
“Nao preparam aula, muitas vezes ficam apenas sentados, largados na cadeira, a espera que
a aula termine. Assim é dificil que os alunos gostem de assistir aula”.®

Quando questionada sobre sua funcdo dentro da escola, a coordenadora nao soube
definir claramente quais seriam seus deveres e direitos. De um lado, apontou sua responsa-

bilidade na conducao dos trabalhos nos HTPCs (Horarios de Trabalho Pedagogico Continu-

4 Para citar algumas: “eles estao fazendo exercicios”, “preciso tirar meu carro do estacionamento para ou-
tro entrar”, “a direcao nao falou nada sobre isso”, “ndo sei com quem esta a chave da sala de video”, “os
microcomputadores estdo quebrados”, “ndo temos recursos”, “os alunos sdo muito indisciplinados”, “deu
na TV: a violéncia estd aumentando”.

5 Antes, “é o padre quem cuida das familias”, “é o Carlao, que ja foi policial, que dara um jeito nesses alu-
nos”, “é a bolsa que o Carlos me arranjou que me tirara daqui”, “faltou giz? Diz a vice-diretora, pegue com a
professora tal, que guardou alguns em seu armarinho”, “a Gilda conhece esse que pulou o muro? Entao
esta bem”. Durante a pesquisa, naquela escola, o contrato pedagdgico existente, além de tacito, parecia ter
perdido sua finalidade: o de representar alguma promessa de humanizacao e de liberdade.

6 E o que é possivel fazer para reverter isso? Em tom derrotista, como que assimilando a apatia que se
propusera a combater, Iara conta que tentou, por exemplo, desenvolver um projeto para fomentar o gosto
pela leitura, partindo de leituras livres que cada professor escolheria. No entanto, um més depois, nao
encontrou nenhuma adesao. Cabe, entdo, perguntar: se nao encontra muita aceitacio por parte dos profes-
sores, até que ponto sua autoridade de coordenadora é efetivamente assumida? Nao é mais facil, e mesmo
esperado que, desde seu ponto de vista, localize o problema apenas nos professores, e assim, tire o foco da

analise a contraparte que lhe cabe?
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ado), voltados, portanto, a formacao do coletivo pedagogico da escola. De outro lado, men-
cionou ter de realizar o “trabalho disciplinar” com todos, professores, alunos e pais (funcao
que ela ndo tinha clareza se lhe cabia ou nao assumir). Se, de um lado, a questao do traba-
lho sobre condutas, comportamentos e valores é aceito como um dever (nao exclusivo) da
escola (que forma para o “pleno exercicio da cidadania”), de outro lado, ao narrar casos
concretos, a coordenadora aponta tanto para o despreparo da instituicao para lidar com a
“indisciplina e a violéncia”, quanto para sua desresponsabilizacdo sobre os assim chamados
“alunos-problema” — ou “pais-problema” ou “professores-problema”. Deste modo, encon-
tramos uma imbricacdo pratica de questodes tedricas cuja anélise pode nos ajudar a enten-
der o que, nas idéias e nas acoes, esta realmente “fora do lugar”.

Em um mesmo discurso institucional, 1) se aceitam deveres normativos de incluir a
todos e de garantir-lhes formacdo de qualidade; 2) se reconhece o descompasso entre a
norma e as condicoes concretas de sua efetivacio; 3) se indica que tais problemas decorrem
“do Estado”, de uma politica maior e abstrata, ou de outras entidades abstratas em crise (“a
familia”, “a sociedade”), em todos os casos, como que “sem sujeitos” reais reconheciveis e
responsabiliziveis; 4) no entanto, nao se evidencia o quanto tal descompasso esta justa-
mente relacionado com a omissao de responsabilidade que cabe ao coletivo e a cada um dos
profissionais da escola; 5) portanto, tal discurso acaba por deslocar da escola para uma es-
fera abstrata (“o Estado”, “a politica”, “a familia”) a referéncia de poder e autoridade que
seria propria de regras e deveres apenas realizaveis no cotidiano escolar, pelas pessoas con-
cretas que “encarnam” o Estado no dia-a-dia operativo da escola - em uma palavra, em seus
papéis concretos e intransferiveis de autoridade institucional.

Veja-se mais um exemplo complicador para as relacoes de poder e de divisdes de
responsabilidade na escola: é na sala da coordenadora que estao guardados muitos dos ma-
teriais pedagogicos e para-didaticos da escola (como aparelhos de som, video, DVD, retro-
projetor, mapas, livros, giz, microscopio eletronico, materiais de laboratério de quimica
etc). Quando questionada sobre o uso desses materiais nos cursos regulares, disse que “nao
temos recursos” e “salas ambiente adequadas” para o uso. De um lado, muitos alunos e pro-
fessores nao sabem que poderiam ter acesso a esses materiais, por isso nao os reivindicam.
Mas, de outro lado, outros tantos sabem de sua existéncia, embora sempre de forma envie-
sada, num “diz-que-diz” que eles existem, mas que “ninguém sabe” a quem solicita-los,
como proceder para utilizd-los ou mesmo se os poderiam utilizar. De modo que a conscién-
cia do direto de uso se confunde com um certo “medo” e receio de sequer mencionar o cam-
po virtual desse direito. Por isso, como vimos com o professor Carlos, quando o uso desses e
de outros recursos da escola se realiza, ele é percebido pelos outros como “um favor”, uma
“decisao pessoal” de tal professor em “dar aos alunos” uma aula diferenciada. Entre a nor-
ma do direito e sua pratica, encontra-se, portanto, o personalismo, a “dadiva” e o “favor”,

por definicdo avessos as regras claras e partilhadas por todos.
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Essa trama privatista de favores exclui a maioria e se transforma em uma merito-
cracia sem logica (pois a “eleicdo” dos “bons alunos” é personalista e subjetiva, dada por
autoridades em abuso de poder, nao hierarquizada por critérios publicos e objetivos). Os
alunos marginalizados reagem entao a escola mimeticamente, com a mesma linguagem das
condutas e valores que ali aprenderam: com a violéncia da segregacdo em “gangues” (inico
lugar social em que podem realizar positivamente sua identidade frente a negacao sistema-
tica que recebem nos espacos instituidos pela escola); com a indisciplina em sala de aula
(uma vez que, como regra, aprendem com aquele tipo de professor autoritario, e, como rara
excecdo, entram em contato com a possibilidade de uma aula prazerosa, em que o grau zero
da relacao pedagogica seja a atencao e a paciéncia no ensino disciplinar para com todos os
alunos); por fim, como um coroamento da violéncia sistematica que assim se instaura no
cotidiano escolar, tais “alunos-problema” reagem com a depredacdo do patrimoénio (que,
justamente, ndo tém como reconhecer como piblico, como pertencente também a eles, ja
que o que teriam por direito lhes é negado como um dever).”

No entanto, no que diz respeito a esses problemas com os alunos, novamente, as
dificuldades sdo apontadas primeiro neles, e s6 depois de muitos sendes sao referidas ao
(des)preparo institucional da escola (dos professores, da coordenadora, da direcdo) para
recebé-los, atendé-los em seus direitos e ensinda-los em seus deveres. “O problema veio de-
pois da progressao continuada, da politica de inclusdo”, confessam Iara e Joana, “quando a
escola passou a receber todo tipo de aluno”. Aqui, novamente, a frase diz muito na linha,
porém mais ainda nas entrelinhas.

De inicio, se considerarmos a analise seméantica da frase (desconsiderado o contexto
especifico dessa escola), localizamos o n6 social de fundo do principal problema das insti-
tuicoes escolares publicas, hoje, frente a politica nacional de ampliagao do acesso de todos a
escola:

1) a tendéncia de se considerar inviavel, na pratica, a democratizacao do ensino — ou
se quisermos, em termos sociolégicos mais amplos, a afirmacio ticita de que, no Brasil,
apenas a “democracia” para poucos funciona (no caso, o bem social publico chamado edu-
cacdo), o que, evidentemente, pée em cheque a propria idéia de democracia e o lugar social

que esta idéia assume entre nos.

7 O papel institucional da coordenadora (mas ora também o da vice-diretora, ora o de professores como
Carlos, que tém acesso ao qué “deveria caber” a coordenadora) acaba sendo percebido como uma figura
cuja autoridade pode se confundir com o autoritarismo, uma vez que 1) passa a “caber a ela” o poder quase
exclusivo sobre os materiais pedagogicos ou para-didaticos; 2) o acesso e o didlogo com a autoridade sobre
os recursos sao limitados (poucos professores se véem no direito de solicita-los a coordenadora); 3) nao ha
partilha de responsabilidade com os docentes ou com a diregio sobre recursos que deveriam pertencer a
ninguém, porque a todos. No entanto, essas questdes nao sio faladas abertamente, mas apenas subenten-
didas em frases como “eles nao tém condigbes de usar os microscopios”, em que lemos “os professores nao
sabem como maneja-los e os alunos os quebram; logo, eles ficam aqui, a espera de uma situacio ideal de
uso”, ou seja, para um dia vindouro, sempre deslocado para um futuro idealizado. E se as regras fossem
claras e cada um soubesse e fizesse o que lhe cabe? Sera que este dia nao poderia aproximar-se do dia-a-
dia?
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2) a idéia, talvez tributaria da concepgao tradicional de educagio, de que a escola
deve “receber alunos”, ou seja, um “tipo ideal” e abstrato de “bom estudante”, como que
vindo empacotado e pronto também de uma “instituicdo ideal”, a familia. No plano da or-
dem e da Lei, o direito a educacao é entendido, no Brasil, como sendo uma obrigacdo do
Estado, e um dever da familia.8 Do ponto de vista social e pedagogico, fica a questio sobre a
funcao social da escola: qual sua finalidade, receber criancas e adolescentes ou receber alu-
nos? Se, justamente, a escola educa e ensina, poderia ela receber, ja prontos, alunos? Na
fala de Iara e de Joana, portanto, uma peticao de principio? Ou seja, ndo apenas uma inver-
sdo entre meios e fins, mas o tomar como dado e demonstrado justamente o que se deve
demonstrar e por a prova?

Vale perguntar, com Cortella (1998, p. 113), “qual o sentido social do que fazemos?
A resposta a esta questdo estd na dependéncia da compreensdao politica que tivermos na
finalidade de nosso trabalho pedagobgico, isto é, da compreensdo sobre a relacdo entre soci-
edade e escola que adotarmos”. Se se considera que a escola é um lugar privilegiado de so-
cializacdo dos novos numa dada tradi¢do de valores, condutas e conhecimentos, em uma
palavra, um lugar social publico de introducido dos novos em uma determinada cultura,
deve-se supor que eles ndo cheguem prontos, mas justamente disponiveis para se tornarem
prontos, formados e educados para viver em sociedade. Uma questao de bom senso, ndo?

No entanto, no senso de contrarios proprio a sociedade brasileira, ha mais mistérios
e realismos fantasticos do que supde nossa va teoria. Recorrendo ao pensamento de Arendt,

pode-se considerar que

sempre que, em questoes politicas, o sao juizo humano fracassa ou renuncia a tentativa
de fornecer respostas, nos deparamos com uma crise; pois essa espécie de juizo é, na re-
alidade, aquele senso comum em virtude do qual nds e nossos cinco sentidos estdo
adaptados a um mundo comum a todos nés, e com a ajuda do qual nele nos movemos. O
desaparecimento do senso comum nos dias atuais é o sinal mais seguro da crise atual.
Em toda crise, é destruida uma parte do mundo, alguma coisa comum a todos nos. A fa-
léncia do bom senso aponta, como uma vara maégica, o lugar em que ocorreu esse des-
moronamento (Arendt, 2000, p. 227).

Do mundo comum ao mundo ptablico

Quando o bom senso — o senso comum de mundo comum entre os cidadaos, entre
aqueles que dividem direitos e deveres sobre a Cidade e o Estado — deixa de ter sentido e
ser bom (porque, uma vez desgarrado de seu sentido comum, cada um diz saber qual deva
ser o seu bom senso) o que entra em crise é o proprio sentido de um mundo publico, do que

pode e deve ser comum a todos os homens.? A crise da educacao (de seu sentido social e

8 Esta é uma discussido que fez época no debate educacional do pais desde o Império, ganhando a baliza
institucional ptiblica da precedéncia do Estado sobre a familia apenas na Constituicdo Federal de 1988 (Cf.
Oliveira, 2001).

9 No Brasil, trata-se de uma dupla crise: a da qual nunca emancipados, porque dela herdeiros (uma vez que
a moderna formacao brasileira inicia-se com a empresa colonial patrimonialista e com a escravidao); e a
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pedagogico) vem a ser, portanto, a crise de uma sociedade que nao sabe mais propor um
mundo comum, pablico. Em termos politicos, isto €, no que diz respeito ao mundo institui-
do nas institui¢es sociais publicas, o objeto da crise é o sentido (o senso) de responsabili-
dade e de autoridade que os iniciados no mundo publico tém por esse mesmo mundo. Ou
seja, quando torna-se nebuloso e cinzento o discernimento da responsabilidade e do dever
de “encarnar” papéis de autoridade por parte dos adultos em instituicbes como a escola
(publica) e a familia (privada). Se a crise contemporanea pds em questao o sentido politico
e social dessas instituicGes, ndo é de se estranhar que os profissionais da educacio, os agen-
tes do Estado, os pais e todos os demais educadores vivam e percebam seus papeis sociais
de forma confusa, sendo invertida.

Em termos psicossocioldgicos, trata-se de um processo banalizado, embora pouco
evidente, de desresponsabilizacdo sobre o mundo comum, o que Jurandir Freire Costa
(1997) analisou em dois tempos como “o alienamento em relacdo ao outro” e a “irresponsa-
bilidade em relacdo a si”. Citando Arendt, Costa alerta para o parentesco que tal situacao
pode ter com o “mundo agonizante” no totalitarismo, em que “os homens aprendem que
sao supérfluos através de um modo de vida em que o castigo nada tem haver com o crime,
em que a exploracao é praticada sem lucro, e em que o trabalho € realizado sem proveito, e
finalmente, em que a insensatez é diariamente renovada” (Costa, 1997, p. 7).

Por onde uma possivel refundacdo — ou fundacio primeira — de um mundo comum
entre n6s? O mundo comum comeca, a0 menos, entre-dois, quando o ndo-eu e o nao-ele
produzem, em um terceiro termo, o N6s. Mundo comum nao é ainda mundo ptblico, em
que o entre-dois tem que se alargar a um entre todos. O mundo comum, portanto, comeca
14 onde o mundo privado dos individuos pode ser transcendido por meio do didlogo maior
do que a soma das partes, na instituicao daquele terceiro termo. Por isso mesmo, como o
“entre-dois” entre a esfera privada (de individuos e da familia) e a esfera ptblica (do mundo
politico das institui¢oes dos adultos, da cidadania no trabalho ou no convivio social ou na
Politica), o mundo comum é o terceiro termo instituidor de uma esfera semi-publica. Sob
este angulo, constitui-se prenhe de fun¢oes pedagogicas: introduz e forma para o exercicio
da vida publica.

Ao lado de institui¢des como igrejas, associacoes de moradores, grupos de cultura
etc, a escola é um espaco social privilegiado para o aprendizado do mundo comum. E o é
por lei, por defini¢do normativa da sociedade moderna — ou seja, aquilo que ¢ aceito e refe-
rendado como o ideal contemporaneo de sociedade. Por isso mesmo, a func¢io social da
escola (a idéia) é definida como o ensino das tradi¢cdes e costumes que formam o mundo

comum — o senso comum — de nossa sociedade. Na escola (o lugar da idéia), este termo &,

crise do mundo contemporaneo, caracterizada pelo encurtamento e pela privatizagdo de todas as manifes-
tacoes e institui¢oes da esfera pablica. Em outros termos: a crise trazida pelos ventos privatistas neolibe-
rais (que tem tornado o Estado de Direito de Bem Estar Social em um mero gerente ptiblico de dinheiros e
interesses privados, por definicao em busca de eficiéncia, concorréncia e lucro), encontrou, entre noés, “ja
pronta”, uma cultura politica privatista, de frageis forcas de resisténcia publica e popular.
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nas linhas, no discurso direto, o conhecimento, os contetidos objetivos da geografia, da ma-
tematica, da educacdo artistica, dos esportes, enfim, das disciplinas regulares, formais. Mas
é definido, também, e sendo mais, nas entrelinhas, no discurso indireto dos gestos e das
condutas, no aprendizado social do convivio, das regras e dos valores de partilha, respeito e
afetividade. Em uma palavra, na socializacao e na humanizacao.

Contudo, freqiientemente as idéias encontram-se fora de lugar, de modo que todo o
aprendizado positivo que se propde como regra é incorporado as avessas, pelo seu contra-
rio: as linhas ndo sdo ditas, a direcdo nao dirige, a coordenacao nao coordena, o funcionario
nao funciona, os professores nao professam. E este “ndo assumir seu papel” é um assumir, é
0 assumir negativo, que exatamente nao ensinando, ensina: que a escola nao socializa, que
ali ndo se aprende, que ndo ha quem responsabilizar por nada, que ndo ha o que ser reivin-
dicado, que o espaco ndo é piblico, mas de alguns “eleitos”, que as regras servem justamen-
te para serem burladas... Enfim, contravencao sistematica cujo corte transversal — do qual
se parte e ao qual se chega — vem a ser justamente a tal “violéncia” que mina todas as rela-
coes: a “indisciplina”, os “alunos-problema”, o desinteresse, o vandalismo, a desmotivacao
reciproca e diuturnamente reproduzida. Meninos e meninas tém sim se tornado alunos
exemplares: aprendem o que a escola ensina justamente quando o ensino e a gestdo da es-
cola abdica da funcao social com a qual estad comprometida - dos Parametros Curriculares
Nacionais a LDB e a Constituicao Federal. E “a escola” ndo é um ente abstrato como “o Es-
tado” (de resto, também concreto). A escola s@o os profissionais da educagdo contratados
pelo Estado para cumprirem uma func¢do pedagobgica e institucional a qual nao é inteira-
mente dada de inicio, ja pronta, mas, como praxis, exige ser efetivada, reposta e reinventa-

da todos os dias, na concretude do cotidiano escolar.

Democratizacio e inclusio conseqiiente: vicissitudes de uma idéia
e de seu lugar

Considere-se a reflexao de Julio Groppa Aquino (2002) sobre a democratizacao da
escola publica. Nada banal, esse assunto tem dividido e marcado, sob diferentes roupagens,
a historia da escola publica no Brasil. Neste artigo, Aquino analisa-o em sua feicao mais
contemporanea: na recusa da Instituicao escolar em aceitar como sua “clientela” senao pre-
ferencial, hegemonica (ou seja, que, ainda que nao seja a maioria, acaba por determinar
como sera o curso e o tratamento da maioria), os assim chamados “alunos-problema”.

Percorrendo o jargao pseudopedagdgico (porque “psi”, “macro-social” ou puramen-
te técnico, mas, em todos os casos, isento de analise pedagogica institucional — a funcao
social e institucional da escola), Aquino demonstra como ele é cheio de preconceitos e cris-
talizacOes que se propoe a tudo, menos a encarar, de fato, a responsabilidade em receber e
cultivar os alunos que se lhes apresentam. Como em outros momentos da histéria da edu-

cacdo no Brasil, o n6 do problema esta na recusa tacita de se aceitar em educar e trabalhar
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com a diferenca — no caso, com os “anormais” ou “problematicos” que ndo correspondem a
norma abstrata, ideal (e bom que se diga, elitista) do “bom aluno” padrao.©

Conforme as exigéncias de seu objeto, Aquino é radical: pensemos, como regra de-
mocratica verdadeiramente inclusiva, a escola como uma instituicdo voltada aos “alunos
diferentes”. Ou seja, ao invés de pensar tais alunos como excecao a regra do “bom aluno”,
aceitemos que nossas regras estio erradas — sobretudo porque geradoras de uma patologia
social que po6s o Brasil no ranking nimero 1 da reprovacgao escolar até bem pouco tempo - e
invertamos: a escola deve dirigir-se a esses alunos diferentes, porque ai, sim, incluira a to-
dos. Sem tomar uma posicao fechada, pensemos que nao héa erro nesse radicalismo, antes,
uma deliberada posicdo politica e ética de se incluir aqueles que tanto as reprovacoes-
recordes, quanto a progressdo continuada tém deixado de lado neste pais — em ambos os
casos, em nome mesmo da educacdo publica e gratuita para todos.

O recorte da anélise é o ponto de vista institucional, o qual, portanto, considera as
questbes pertinentes também ao ensino privado. Trata-se de considerar o que, concreta-
mente, tem acontecido dentro das escolas, basicamente na relacdo educadores-alunos, e
nao as consideracbes psicologizantes que descarregam sobre as “familias em crise” toda a
responsabilidade pelas “excrescéncias” dos assim chamados “alunos-problema”. Também
nao se trata de uma andlise puramente sociolégica, que localiza na crise da instituicao pu-
blica (em abstrato), ou em sua privatiza¢ao acelerada, os problemas que sao especificos do
cotidiano intra-escolar. No cruzamento destes dois recortes analiticos, esta a instituicao
social escola, e € sobre seus designios, desafios e desempenhos que trata Aquino.*

Para o autor, a hipdtese sobre a origem do atual mal-estar pedagogico reside na ex-
cessiva psicologizacao do olhar contemporaneo sobre a infancia e a adolescéncia, uma vez

que, sob a “autoridade técnica” desse olhar, milhares de alunos tém sido excluidos das insti-

10 O ir6nico da histoéria é que os professores e as autoridades envolvidas também estio longe de correspon-
der ao ideal do educador. A comecar pelo despreparo em sua propria formacao especifica, para nio falar-
mos na desumanizacdo que muitas vezes lhes caracterizam o trato com os alunos. O que pensar, entio, da
auséncia de consciéncia do papel social que desempenham ao trabalharem numa escola — absolutamente
desconsiderada enquanto instituicao publica da vida social, exceto nos discursos performativos das leis e
normas, mais uma vez, abstratas que os documentos oficiais do pais reproduzem.

11 A perspectiva de Aquino assemelha-se a de José Mario Pires Azanha (19779). Esse autor mostrou, ha mais
de duas décadas, como que, em nome da democratizagdo do ensino, ora argumentos politicos, ora argu-
mentos pedagogicos foram utilizados para frear o processo efetivo, pratico e concreto, da abertura da esco-
la a todas as criancas paulistas. Na confluéncia entre um tipo de argumento e outro, um ponto comum: o
freio deve-se a necessidade de preservagio da “qualidade da escolariza¢ao” (balizada, no entanto, em rela-
¢do a um momento pretérito, em que a escola era para pouquissimos). Discutindo o curto-circuito entre
argumentos politicos e pedagogicos (fundados na reflexao sobre os mundos publico e privado de Arendt),
afirmava Azanha: “Embora a pedagogia libertaria ndo pretenda isso, pode, porém, contribuir nessa direcao
ao deslocar, enfaticamente, a democratiza¢ao do ensino no plano da cria¢gdo de um espacgo publico de parti-
cipagdo social para o plano individual da formagio da vontade livre. Imaginar que a vivéncia da liberdade
no ambito da escola capacite para o exercicio da liberdade na vida publica é, de certo modo, deixar-se
embair por um simulacro pedagogico da idéia de democracia. A liberdade na vida escolar, por limitada que
seja, ocorre num contorno institucional que, pela sua prépria natureza e finalidade, é inapto para reprodu-
zir as condicoes da vida politica. (...) O equivoco dessa idéia reside em desconhecer que a extensao de opor-
tunidades é, sobretudo, uma medida politica e ndo uma simples questao técnico-pedagogica. (...) A demo-
cratizagdo da escola é irrealizvel intramuros, na cidade pedagogica; ela é um processo exterior a escola,
que toma a educac¢ao como uma variavel social e ndo como simples variavel pedagbgica” (Azanha, 1976, pp.
39-41). Embora o intramuros conte e muito.
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tuicoes de ensino.’? Aquino demonstra como as teorias psi foram progressivamente permi-
tindo uma desresponsabilizacao da instituicdo escolar por sua clientela, tornando alunos
nao mais objetos de cuidado — pedagogico, cidadao e humano -, mas de “cura” ou puramen-
te de segregacdo, uma vez que elementos “desviantes, estranhos, inadequados” passaram a
“desorganizar” a vida escolar. Disciplina, autoridade e responsabilidade tornaram-se cate-
gorias psicologizadas e, portanto, sem poténcia institucional. E sobre elas que Aquino volta
para “refunda-las” na exigéncia de transformacao (e efetivacdo) da instituicdo escolar de-
mocratica. Por isso mesmo, o autor ressalta que, uma vez que a instituicdo escolar quis
abrir-se democraticamente, tais nocdes basais da acao educativa precisam ser reinventadas,
mas jamais pressupostas como dadas (afinal, no padrio anterior, tais categorias-chave ti-
nham seu lastro cultural de classe, e funcionavam como efetivo corte de acesso). Democra-
cia efetiva em sala de aula, na escola, na institui¢ao é isto: a consideracdo radical do direito

a diferenca como fundamento a igualdade (cf. Vianna e Ridenti, 1998).

A escola concreta: explicitacao de contratos

Negando a possibilidade de uma soluc¢fo autoritaria, de que grau zero escolar dever-
se-ia, portanto, partir? Se, de um lado, ensinar criancas e adolescentes a serem alunos (a
primeira esfera de socializacao publica nas sociedades ocidentais modernas) € justamente o
dever da escola, de outro lado, qual o seu direito? Ter profissionais que sejam capazes de
exercer suas funcoes: ter direcao que dirija, ter conselho que aconselhe, ter professores que
professem, pais que participam e assim por diante. Nesse sentido, o assim chamado “traba-
lho disciplinar” nao apenas é um pressuposto da funcdo social da escola, mas talvez sua
parte mais essencial. Trata-se da dimensao ética da formacao e da gestdo escolar, como se
viu, normalmente posta nas entrelinhas das relacoes pedagogicas e de poder, cujas linhas
sdo os contetidos regulares das disciplinas e das regras (que devem ser explicitas) de uso
do espaco da escola (horério de entrada, de saida, carteirinhas, grémio, CE, APM, HTPCs
ete).

E certo que a escola, por si s6, ndo cabe responder a crise da modernidade. Mas ela
pode, sim, cumprir seu papel e dar sua resposta institucional através de uma funcio social
simples — e, por isso mesmo, muito dificil: efetivamente introduzir os novos no campo de
valores e conhecimentos de uma cultura ptblica que se quer coletivamente preservar. E
possivel: todos temos noticia de escolas ptblicas e privadas que cumprem esse papel. Como
conseguem? Nelas, o contrato pedagbgico e o contrato de gestao da escola sao claros e ditos,
assim como é posto — ndo tacita, mas explicitamente — o fim de felicidade e de liberdade a

que a escola se destina. Nelas, disciplina é liberdade, como meio e como fim.

12 Azanha (1979) j& apontava para isso sob outro nome — os argumento técnico-pedagogicos -, que, se no-
tarmos bem, tiveram seu desenvolvimento, nas duas tltimas décadas, marcados pela incorporaco excessi-
va do ponto de vista psi. Logo, ambos os autores tratam da mesma questao, embora em variantes histéricas
distintas de um mesmo processo.

33



Julia Pinheiro Andrade

E o que concluiu o sociblogo e professor Francois Dubet (1997) em uma entrevista
exemplar. O socib6logo descobriu que, ao contrario dos alunos universitarios, os alunos dos
ensinos fundamental e médio ndo sdo espontaneamente alunos. Eles ndo sao interessados
em ocupar o lugar social que supostamente lhes é dado ocupar: serem alunos interessados,
disciplinados e educados. Eles, afinal, viio a escola para isso, para aprender. E dever da es-
cola, e sobretudo de cada professor, ensinar a criancas e adolescentes a serem alunos. As-
sim, a primeira descoberta de Dubet é a de que é preciso constantemente ocupar e cativar
meninos e meninas enquanto alunos, torné-los interessados na relagao pedagobgica de ensi-
no-aprendizagem. Isso exige do professor muitas coisas: a clareza de seu papel e funcio
pedagogico-social, ou seja, assumir claramente diante dos alunos seu papel de autoridade
(o0 que de modo algum quer dizer autoritarismo), e perceber e criar uma maneira propria,
auténtica, e independente de qualquer técnica pedagbgica ja pronta, uma maneira de ensi-
nar e despertar nos alunos o gosto (cultivado, portanto — palavra que vem de cultura) pelo
aprendizado, a um tempo, de uma dada matéria e de um certo papel social: o de ser aluno
(momento primeiro de formacao e socializacdo do que um dia sera um cidadao, inserido no
mundo piblico de uma determinada tradicdo cultural — de valores e regras). Dai deriva a
segunda descoberta fundamental de Dubet: para que tudo isso se torne possivel, é funda-
mental estabelecer em sala de aula e na escola em geral regras claras de convivéncia, de
deveres e de direitos. E preciso transformar o espaco escolar em um territério de valores
cuja demarcacio se da através de espacos institucionais de autoridade e de autonomia, e
cujo fim é a realizacdo plena da identidade de cada um por meio do coletivo.

Assim, Dubet propoe a validacao explicita do que ele chama de cidadania escolar,
um conjunto de regras e valores que a escola deveria assumir explicitamente como seu
principal motivo de existéncia. A insisténcia de Dubet é na recriacdo de um quadro norma-
tivo democrético e claro na escola, em que direitos e deveres sejam evidentes.'3 O caminho
parece ser, assim, intra e extra muros escolares, um caminho de humanizacio, de inclusao
conseqiiente. Por isso Dubet (1997) e Sposito (2001) também apostam no potencial trans-
formador da incorporacao da cultura jovem e de suas atividades especificas nao como exce-
¢do, mas como regra do curriculo escolar. Nao se trata de abrir mao de contetidos especifi-
cos que cabe a escola cultivar e ensinar aos alunos, mas de combinéa-los a espagos para pra-
ticas e atividades que tornem o cotidiano escolar mais prazeroso e conectavel ao vivido, no
sentido de reforcar a pertenca e co-pertinéncia entre a vida coletiva escolar e as culturas

jovens. Algo proximo do que falava Aquino. Dificil, mas nada, portanto, fora das maos dos

13 Por isso, Dubet (1997) relativiza a questdo da violéncia escolar chamando a atengio para o fato de que,
muitas vezes, ela é fruto de uma violéncia intra-escolar, ou seja, do modo violento e punitivo com que sao
tratados os alunos sem que estes saibam por qué. Porém, para que as regras sejam claras e democréticas,
todo funcionamento do sistema escolar deve ser alterado. Professores ndo podem ser dirigidos, como nu-
meros nos computadores das diretorias de ensino; serem avaliados e remunerados segundo um critério
biolbgico (idade) e nao pela qualidade de sua experiéncia letiva; serem mal-remunerados, enfim, sofrerem
toda sorte de precarizacdo em seu contrato de trabalho. Portanto, conforme sustenta Marilia Sposito
(2001), para ensinar bem, torna-se necessério brigar pela politica ptblica de qualidade, pela desprivatiza-
¢do do Estado e pela gestdo participativa dos fundos e bens ptblicos.
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agentes concretos que convivem por cerca de 11 anos de suas vidas no espaco institucional
escolar obrigatério. Nesse sentido, novamente com Arendt, cabe refletir se acreditamos ou

nao que

a educacdo é o ponto em que decidimos se amamos o mundo o bastante para assumir-
mos a responsabilidade por ele, e com tal gesto, salva-lo da ruina que seria inevitavel
nao fosse a renovacao e a vinda dos novos e dos jovens. A educacao é, também, onde de-
cidimos se amamos nossas criangas o bastante para nao expulsa-las de nosso mundo e
abandoné-las aos seus proprios recursos, e tampouco arrancar de seus maos a oportu-
nidade de empreender alguma coisa nova e imprevista para nos, preparando-as em vez
disso com antecedéncia para a tarefa de renovar o0 mundo comum (Arendt, 2000, p.

247).
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