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RESUMO

A funcdo civilizatoria da escola, uma das instituicbes mais antigas da civilizacdo, é um tema
muito debatido no campo da sociologia da educacdo. Mas, mesmo reconhecendo a funcao
social da escola, ndo podemos esquecer que estamos lidando com um tema polémico e
contraditério, afinal, esta instituicdo nem sempre esteve acessivel para a populagéo: a historia
nos mostra que a educacdo sempre teve um carater elitista, classista, sempre houve uma
relacdo direta entre o tipo de educacdo e a posic¢do que o individuo ocupa na piramide social.
Se tratando do contexto brasileiro, vivenciamos esse processo desde a institucionalizagdo da
educacdo e, mesmo diante das prerrogativas da Constituicdo Federal de 1988, o sistema
educacional brasileiro continuou ocupando um papel secundario. As escolas publicas, em sua
maioria, sdo as que sofrem os impactos dessa relacdo entre governo-educacgdo: se viram e, em
certa medida, ainda se véem diante de problemas estruturais e didatico-pedagdgicos
alarmantes. Diante dessa conjuntura, o Servico Social tem inclinado sua atencdo para a
politica educacional, intencionando contribuir para o processo de consolidacdo da educagédo
como um direito social efetivo, de forma que o processo educacional se desenvolva com
qualidade e equidade. A escola nesse contexto torna-se, entdo, um espago que tem demandado
a intervencao de outros profissionais, como o de Servico Social. No entanto, por nao se tratar
de um campo historicamente ocupado pelo assistente social, esse trabalho tem o objetivo de
investigar juntos aos educadores de uma escola do Recdncavo da Bahia suas impressdes e
expectativas acerca da insercdo do servico social na escola, buscando investigar junto a este
grupo as suas consideracfes em torno das contribuicBes que o assistente social pode trazer
para 0 ambiente escolar. Para a sua realizacdo me apoiei nos pressupostos da pesquisa
qualitativa, utilizando como ferramentas de coleta de dados a entrevista compreensiva, a
observagdo participante e o diario de campo. As analises aqui apresentadas apontam na
direcdo de que a escola tem demonstrado suas dificuldades cotidianas em lidar com o
estudante e a familia. Deste modo, seus educadores assinalam a necessidade de profissionais
gue venham colaborar para a construcdo de alternativas para a superacdo destas dificuldades.
Nesta direcdo, o trabalho aponta que o assistente social, enquanto um profissional que atua no
campo da mediacdo, tem muito a contribuir para o desenho na escola de uma politica
educacional eficaz e justa.

Palavras-chave: Escola. Professor. Servigo social.



RESUME

La fonction civilisatrice de I'école, I'une des institutions les plus anciennes de la civilisation,
est un sujet trés controversé dans le domaine de la sociologie de I'éducation. Mais méme en
reconnaissant la fonction sociale de I'école, nous ne pouvons pas oublier que nous avons
affaire a un sujet controversé et contradictoire, apres tout, cette institution n'a pas toujours été
accessible a la population: I'histoire nous montre que I'éducation a toujours eu un caractere
élitiste, classiste, il y avait toujours une relation directe entre le type de I'éducation et de la
position de l'individu occupe dans la pyramide sociale. Si vous traitez le contexte brésilien,
nous faisons I'expérience de ce processus depuis l'institutionnalisation de I'éducation et, avant
méme que les prérogatives de la Constitution fédérale de 1988, le systeme éducatif brésilien a
continué a occuper un réle secondaire. Les eécoles publiques, pour la plupart, c'est qui subit les
consequences de cette relation entre le gouvernement et I'éducation: a son tour, dans une
certaine mesure, se trouvent encore confrontés a des problémes structurels et didactiques-
pédagogiques alarmants. Face a cette situation, le Service social a basculé son attention a la
politique éducative, vise a contribuer a la consolidation de I'éducation comme un droit social
efficace, de sorte que le processus éducatif est développé avec la qualité et de I'équité. L'école
dans ce contexte devient alors un espace qui a demandé l'intervention d'autres professionnels,
tels que les services sociaux. Mais, parce que ce n'est pas un domaine traditionnellement
occupé par le travailleur social, cette étude vise a étudier des éducateurs d'une école dans le
Recdncavo de Bahia leurs impressions et leurs attentes quant a l'intégration du travail social a
I'école, en regardant cette enquéte groupe de leurs réflexions sur les contributions que les
travailleurs sociaux peuvent apporter a I'environnement scolaire. Pour sa réalisation se pencha
sur les hypotheses de la recherche qualitative, a l'aide des outils de collecte de données a
I'entrevue compleéte, I'observation participante et le journal de terrain. Les analyses présentées
ici font vers I'école a demontré leurs difficultés quotidiennes dans le traitement de I'éléve et sa
famille. Ainsi, leurs éducateurs insistent sur la nécessité pour les professionnels qui
collaboreront pour construire des alternatives pour surmonter ces difficultés. En ce sens, ce
travail montre que le travailleur social, qui travaille en tant que professionnel dans le domaine
de la médiation, a beaucoup a apporter a I'école de design pour concevoir une politique
éducative efficace et équitable

Mots-clés: école. professeur. service sociale.
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1 INTRODUCAO

O interesse pelo campo educacional antecede a minha entrada na universidade. 1sso
porque, desde os tempos de escola, acreditei na possibilidade de transformar o meu futuro
através dos estudos e queria que muitos dos meus colegas também acreditassem nessa
possibilidade. Entrar na universidade sempre foi 0 meu projeto de vida, mesmo sabendo que
enfrentaria inUmeras dificuldades, haja vista que, para estudantes de camadas populares
egressos de escolas publicas e de cidades do interior, as universidades sempre pairaram no
imaginario como algo inatingivel.

Quando entrei na universidade, continuei acreditando nesta possibilidade. E
praticamente me convidei para participar do grupo de pesquisa do Observatorio da Vida
Estudantil - OVE® que teria como campo de atuacéo a escola na qual fui estudante. Esta
oportunidade aumentou as minhas expectativas em relacdo ao tema. Estudos ja apontam a
funcao civilizatoria da escola (CUNHA, 2009), entretanto, esta instituicdo nem sempre esteve
acessivel para a populacdo: a histéria nos mostra que a educacdo sempre teve um carater
elitista, classista, sempre houve uma relacéo direta entre o tipo de educacédo e a posi¢do que 0
individuo ocupa na piramide social.

Com a criacdo dos sistemas de educacdo de massa, assistimos, no século XX, ao
crescimento dos grandes sistemas educacionais: a escola se popularizou e 0 ensino tornou-se
obrigatorio imposto pelo Estado. O que era antes um bem raro se tornou um bem comum,
entretanto, manifesto de forma contraditoria: da mesma forma que inclui o individuo, também
0 exclui com os seus mecanismos de regulacao.

Dai entende-se porque a escola formal se tornou uma instituicdo seletiva, em que a
competicdo entre os mal sucedidos e os bem sucedidos acabam por defini-la como um espaco
de producdo e reproducdo da exclusdo social (DUBET, 2003, 2004). A escola, palco de
contradicGes e desigualdades multiplicadas (DUBET, 2003, 2001), de manifestacdo das
expressdes da questdo social (ALMEIDA, 2000, 2006), revela cotidianamente suas

fragilidades, convocando o servico social para a cena.

1 O Observatério da Vida Estudantil é um grupo de pesquisa e extensdo interinstitucional no qual participam
professores e estudantes da UFRB e da UFBA. Atuando na UFRB desde 2009, o OVE tem sua atencdo voltada
para o itinerario de jovens estudantes do ensino médio e superior. Através de uma pesquisa-acao, realizada em
uma escola do Recdncavo da Bahia, o0 OVE tem o objetivo de aproximar a educagdo basica da educacdo
superior, promovendo entre os estudantes, a escola e a familia a ideia da universidade como uma possibilidade
de futuro.
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No caso do Brasil, s6 assistimos a consolidacdo da escola como um espaco de todos
a partir da Constituicdo de 1988. Entretanto, o sistema educacional brasileiro continuou
ocupando um papel coadjuvante. Uma vez em segundo plano, as tensdes que surgiram em seu
universo foram se intensificando com o seu processo de crescimento. Estas tensdes, por sua
vez, enfraqueceram as escolas do pais, principalmente as publicas, que se viram e, em certa
medida, ainda se véem diante de problemas estruturais e didatico-pedagogicos alarmantes.

Nesse sentido, a politica educacional se apresenta, de acordo com Almeida (2006, p.
04) como “expressao da propria questdo social na medida em que representa o resultado das
lutas sociais travadas pelo reconhecimento da educacdo publica como direito social”. Para o
profissional de servigo social, tecnicamente preparado para enfrentar as expressoes da questéo
social, abre-se um campo fértil de atuacdo profissional.

E por entender a politica educacional como uma expressdo da questdo social que a
categoria dos profissionais de Servi¢o Social tem investido esfor¢os no sentido de fortalecer
nossa atuacdo nesse espaco. A intencdo da categoria € contribuir para o processo de
consolidacdo da educacdo como um direito social efetivo, de forma que o processo
educacional se desenvolva com qualidade. Para esse profissional, enquanto garantidor de
direitos que atua no trato social e que tem dado contribuicdes significativas no direcionamento
das politicas sociais no campo da salde e assisténcia social, atuar na politica educacional pode
ser um caminho para a defini¢do de a¢fes mais justas e equitativas nas escolas.

Acreditando no grande valor desta investida € que busco apresentar minhas
contribuicdes para o delineamento de a¢6es no espaco escolar para o Servico Social a partir da
experiéncia do Observatério da Vida Estudantil — OVE. Para n6s do Observatdrio, estar na
escola e viver o seu cotidiano durante trés anos de pesquisa-acdo nos permitiram uma
aproximacdo ndo apenas com o0s estudantes, mas também com os educadores. E foi a
construcdo dessa relagdo com os educadores que possibilitou a realizagdo deste estudo, que
para nos se reveste de importancia do ponto de vista tedrico e pratico. Esperamos também
poder contribuir para a discussdao em andamento no Servico Social

Este trabalho foi estruturado em quatro capitulos. O primeiro capitulo trata da
historia da Educacdo. Nele narro como se deu o processo de evolucdo da educagédo e das
escolas, sua abertura com a revolugédo industrial e institucionalizagdo por parte do Estado.
Trato ainda das particularidades desse processo no Brasil e a importancia da Constituicdo de
1988 para a consolidacdo da educagdo como um direito social universal.

No segundo capitulo “Escola e Direito Social”, discuto as caracteristicas dessa escola

democratica que se abre para a populacdo, mas que contraditoriamente a exclui com o0s seus
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mecanismos de regulacdo. Apresento ainda uma discusséo sobre o olhar do Servigo Social
para esta instituicdo e os objetivos da profissdo como um fator positivo para a concretude das
acOes da escola.

No terceiro capitulo, apresento os caminhos percorridos para a realizacdo da
pesquisa, 0s mecanismos de escolha dos sujeitos investigados e a relevancia da pesquisa
qualitativa para o seu desenrolar.

No quarto capitulo, apresento o resultado da pesquisa. Discuto as impressdes e
expectativas dos educadores acerca da inser¢do do Servico Social na escola, apresentando a
escola e o servico social sob a perspectiva desses educadores, as contribui¢cées que o Servico
Social pode trazer para 0 ambiente escolar e 0 que eles esperam do Servico Social na escola.

Nas consideracgdes finais, apresento um quadro com as atribui¢des do Servico Social
na escola de acordo com os professores e aponto a importancia do trabalho interdisciplinar e

de uma praética investigativa para o éxito do trabalho nessa instituic&o.



1° Capitulo

2 Educacao e histéria
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2.1 Educacdo: retornando a historia antiga

Ao voltar o passo e penetrar na histéria antiga, podemos perceber o quanto a
educacdo teve um caréater elitista, classista e paradoxal ou, como sintetiza Gennari (2003),
sempre houve uma relacdo direta entre o tipo de educacao e a posi¢do que o individuo ocupa
na piramide social. Historicamente, a utilizacdo do processo educacional pelos grupos
dominantes como um meio para moldar a massa populacional sempre serviu como uma
estratégia de reproducédo das desigualdades sociais.

Nas sociedades tribais, o conhecimento era transmitido para os jovens de maneira
difusa, através da imitacdo dos gestos dos adultos nas atividades cotidianas e nas cerimonias
dos rituais. A educacdo nessa fase era o instrumento central para a sobrevivéncia do grupo e
fundamental para transmisséo e desenvolvimento da cultura. Além disso, a acdo educativa
acontece paralela a divisdo do trabalho (entre homem e mulher, entre os “especialistas do
sagrado” e da defesa e grupos de produtores). A familia aparece como principal reprodutor
das estruturas sociais e culturais, ndo havendo alguém especialmente destinado a tarefa de
ensinar.

J& no periodo de transicéo da sociedade primitiva para a civilizagdo, conhecido como
Antiguidade Oriental, tem-se o surgimento da escrita e criagdo da cidade e do estado. A
principio, devido ao seu carater esotérico e sagrado, o conhecimento da escrita era restrito.
Havia, entretanto uma preocupacdo com a educacdo e os livros sagrados, os quais deveriam
trazer regras ideais de conduta e enquadramento das pessoas nos rigidos sistemas religiosos.

As sociedades orientais eram divididas em classes compostas por lavradores,
comerciantes e artesdos, que ndo tinham direitos politicos e nem acesso ao saber formal. Este
por sua vez estava destinado exclusivamente aos filhos dos funcionarios pertencentes a classe
dirigente. Em outras palavras, a maior parte da populacdo estava excluida da escola e
restringida & educacdo familiar informal, tendo inicio assim o dualismo escolar, que destina
um tipo de ensino para 0 povo e outro para a classe dominante. Neste momento, a educagéo é
utilizada como instrumento de manutencéo da cultura dominante.

Gennari (2003) e Manacorda (1997) nos instrui a respeito dessa fase da histdria da
educacédo. Gennari (2003) nos remete ao Egito Antigo para exemplificar que o saber ndo era
democratizado e que o acesso a educagdo era privilégio de um grupo restrito. Para o autor

dentre os quatro grupos que recebiam um ensino diferenciado esta o farad e os senhores da
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corte, os escribas e todos aqueles que se dedicavam as fungfes administrativas, os artesdos e,
por ultimo, os escravos.

Inicialmente, o ideario pedagdgico era pautado para os interesses e necessidades do
grupo, mas, diante das mudancas sociais, a educacdo passou a ser diferenciada para cada
segmento da populagdo, num processo educativo que englobava ensinamentos morais e
comportamentais a um determinado grupo dominante: os ensinamentos eram em forma de
conselhos, dirigidos apenas aos filhos e membros dos segmentos dirigentes. Segundo
Francisco Filho (2005), a pedagogia da época era praticada pela repeticdo e memorizacdo. A
autoridade do mestre sempre imperava, inclusive com castigos fisicos, para que o aluno
pudesse viver numa sociedade onde a ascenséo social seria quase impossivel (p. 16).

Os filhos do farad, seus futuros conselheiros e 0s nobres do Egito eram educados
para dominar a arte da palavra, afinal, para comandar e pdér ordem na sociedade é
imprescindivel dominar a arte da palavra. E indispensavel saber falar em publico, tanto para
intervir nos conselhos restritos do poder, como para convencer a multiddo, acalmar seus
animos, justificar a repressdo dos descontentes e reafirmar os valores dominantes como 0s
unicos capazes de organizar a sociedade (Gennari, 2003).

De acordo com Manacorda (1997), foi na sociedade egipcia que pela primeira vez na
historia se definiu a oratéria como a arte politica do comando. Falar bem era, entdo, contetdo
e objetivo do ensinamento, principio que perdurou durante a formacdo das castas dirigentes
nas sociedades antigas. Mas, dominar a arte da palavra ndo significa necessariamente dominar
a arte da escrita. No circulo dos nobres e da familia do farad, ndo havia a preocupacdo em
ensinar os filhos a escrever.

A escrita era tida como um instrumento de registro dos atos oficiais e administrativos
e, portanto, uma tarefa destinada aos escribas, que aprendiam a arte com os pais. O ensino,
nesses circulos de poder, impunha que estas pessoas incorporassem ao aprendizado um
profundo sentimento de obediéncia e submissdo (GENNARI, 2003). Manacorda (1997, p. 28)
sintetiza bem esse aspecto ao afirmar que “num reino autocratico, a arte do comando €
também, e antes de tudo, arte da obediéncia: a subordinagdo € uma das constantes milenares
desta inculturacdo da qual, portanto, faz parte integrante o castigo e o rigor”, ou seja, “pune
duramente e educa duramente”! (Idem) e, com o rigor, 0 conservantismo e a perpetuagédo
imutavel desta educacéo de pai para filho.

Isso se confirma nas formas de aprendizagem designadas aos artesdos e a populagao.
Para estes grupos, o ensino estava ligado ao aprendizado para o exercicio de uma profisséo,

geralmente transmitidas pelos pais ou parentes. Quanto ao escravo, estava excluso de todo
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processo que incorporasse o aprendizado de uma arte ou de um oficio: o que lhe restara ¢ “0
capataz como seu professor e o chicote como Unico recurso pedagdgico que Ihe ensinard com
o sangue a trilhar o duro caminho da submissdo e da dor” (GENNARI 2003).

Mas, é importante ressaltar que nenhum sistema social se mantém no poder apenas
sob a repressdo. Uma sociedade ndo € onipotente e, portanto, estd suscetivel a mudangas.
Adaptar-se a estas mudangas se constitui numa condi¢do sine qua non e assim se deu com 0
mundo egipcio: a sociedade mudou e forcou o ensino destinado aos farads a adaptar-se as
mudancas (GENNARI, 2003).

A divisdo da estrutura social em feudos trouxe a possibilidade dos nobres de
governarem de forma mais autbnoma face ao poder do fara6 e fez com que o ensino destinado
as elites incorporasse uma “formag¢ao mais aprimorada do homem politico e a educagao fisica
como parte da preparacdo necessaria para eventuais enfrentamentos nos campos de batalha”
(GENNARI, 2003, p.). Para os segmentos da sociedade ndo nobres, mas futuros ocupantes de
cargos politicos existiam as escolas especiais, pautadas no modelo da escola palaciana para 0s
nobres (FRANCISCO FILHO, 2005).

Mas, quando a arte do falar bem para manter o dominio passa a ser utilizada por
segmentos ndo dominantes, precisamente 0s demagogos e charlatbes, essa ordem social
comecara a declinar: houve o fechamento das escolas especiais para que ndo existissem
oradores do povo, restando apenas a escola para a nobreza e a aprendizagem passou a se dar
pelo método da repeticdo e memorizacao. Francisco Filho (2005, p. 16) explica: “até aquele
momento, a escrita servia para guardar a memoria historica, ajudar na administracdo civil e
militar e ser um instrumento de comando”.

Os escribas, a quem era designada a arte da escrita, passaram a assumir um lugar
importante na estrutura social, na medida em que acumularam um grande conhecimento da
tradicdo historica e interferiram diretamente na escolarizacdo dos nobres, ja que Ihes cabiam a
fungdo de produzir ou orientar a producdo de materiais didaticos e o estabelecimento da
organizacéo escolar dos nobres, caracterizado pela rigidez de horarios e disciplinas.

Apbs as invasdes hicsas, 0s escribas tornam-se figuras ainda mais importantes: diante
da invasdo, era preciso formar um exército de guerreiros que tivessem preparados para a
guerra, mas com conhecimento da tradicdo e da cultura. Nesse contexto, a arte do bem falar
nao tinha mais importancia: “sabio era aquele que conhecia a tradi¢do contida nos livros, que
acumulou a antiga sabedoria, que valorizava os livros, visitava bibliotecas, pesquisava o

conhecimento e preparava as novas geracdes” (FRANCISCO FILHO, 2005, p. 18).
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A escola assume entdo novas caracteristicas. Houve uma exaltacdo da técnica de
instrugdo, passando a assumir as funcOes de preparar guerreiros, escribas, sacerdotes, no
circulo da nobreza. Para os mais humildes, permaneciam os moldes da aprendizagem na
familia.

Permanecemos ainda na civilizagcdo antiga, pensemos na antiguidade grega, marcada
pelo ideario de desenvolvimento individual do ser humano e vejamos que se muda de
civilizacdo, mas o monopdlio do conhecimento permanece. A infancia nesse momento ndo era
valorizada e ndo se fazia grandes investimentos na educacdo das criangas. Elas ficavam a
margem da vida social ou eram submetidas & violéncia, ao estupro, ao trabalho e até mesmo
ao sacrificio. Centrada na formacdo integral dos individuos, a educacdo grega, enquanto ndo
existia a escrita, era ministrada pelas familias, de acordo com a tradicao religiosa.

Com o surgimento da polis grega, surgem também as primeiras escolas. No entanto,
a educacdo formal continuou elitizada. A escola atendia apenas aos jovens de familias
tradicionais da antiga nobreza ou dos comerciantes enriquecidos. Como a formacao nessas
escolas estava mais direcionada ao aspecto esportivo em detrimento ao intelectual, a difuséo
das letras e dos calculos demorou um pouco a acontecer.

Porém, a partir do século V a.C., surge uma nova demanda para educac¢do. Para além
de formar o homem, a escola deve também agora formar cidaddos. Eis que surge o0 modelo
ideal de educacdo grega, ou Paidéia. Um tipo de formacdo adequada a crianca para fazé-la

crescer e tornar-se homem. Dessa forma,

A nocao de Paidéia se afirma de modo organico e independente na época dos
sofistas e de Socrates e assinala a passagem explicita — da educacdo para a
Pedagogia, de uma dimensdo tedrica, que se delineia segundo as
caracteristicas universais e necessarias da filosofia. Nasce a Pedagogia como
saber autbnomo, sistemético, rigoroso; nasce o0 pensamento da educacao
como episteme (BRUM, 2011, p. 4).

O ideal de educagdo grega estava em consonancia com as aspiragdes da sociedade
aristocratica e tinha como fundamento o conceito de honra, valor, espirito de luta, sacrificio.
A educacéo era recebida nos palé&cios ou castelos dos nobres. Esses estudos eram divididos
em duas partes: a primeira tratava-se do aprimoramento fisico: devia-se aprender a manejar
armas, praticar jogos e esportes; a segunda tratava-se do aprimoramento “intelectual”:
aprendia-se musica, oratoria, cortesia, boas maneiras, asttcias (FRANCISCO FILHO, 2005).

Em Esparta e Atenas, duas cidades gregas importantes, a educagdo apresentava

caracteristicas distintas. O objetivo da educacdo em Esparta era formar soldados fortes para
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enfrentar as guerras e conquistar outros povos. Em Atenas os homens viviam na polis ¢ “a
preocupacdo era com a educagdo civica, espiritual e politica da juventude” (FRANCISCO
FILHO, 2005, p. 70). Mas, as guerras civis enfraqueceram a Grécia, que passou ser dominada
pela Macedonia e “a educagdao grega passou a ser helenistica e tentou a universalizagao,
deixando de ser uma preocupacdo particular para ser publica, municipal” (idem). Como no
Egito, os métodos de ensino se baseavam na memorizacdo, com dura disciplina e pesados
castigos fisicos.

Grandes centros educacionais nasceram neste periodo com a preocupagdo com as
ciéncias, e a filosofia. Data deste periodo também, o estudo da gramaética, da retdrica e da
filosofia, o Trivium. Da aritmética, da mdsica, da geometria e da astronomia (Quadrivium).
De acordo com Francisco Filho (2005), a cultura helenistica foi uma mescla da cultura grega
com a cultura oriental dos paises conquistados pela Macedonia.

Chegamos a Roma Antiga e aqui também se nota que a educacao era um privilégio
de poucos. Como enfatiza Gennari (2003): ndo existe o livre acesso do povo simples a arte da
palavra. As escolas eram um meio para capacitar um grupo restrito de individuos. A familia
patriarcal — datada desta época — era conferida a educacdo dos filhos e o pai, como chefe e
dono dos membros da familia, era artifice de seus filhos. A educacdo no seio dessa familia
visa, basicamente, o ensino das letras, do direito, do dominio da retdrica e das condicbes para
desempenhar as atividades politicas, tipicas das classes dominantes.

A educacdo romana recebeu inimeras influéncias da grega. A principio, a educacao
no periodo Romano estava ligada a formacdo moral e fisica. A familia ocupava o papel mais
importante nesse processo. O pai figura central, era responsavel por formar o futuro cidadéo,
no entanto a mde (mulher) ndo é reconhecida como sujeito educativo que controlava a
educacédo dos filhos, que era confiada a pedagogos e mestres. A “preocupagdo era com a
educacdo voltada para acéo, para a vida com a vida [...]. No se dava atencao a poesia, ao belo
como 0s gregos, nem a pesquisa desinteressada e a formacédo intelectual” (FRANCISCO
FILHO, 2005, p. 83). A conquista da Grécia provocou modifica¢des significativas na cultura e
na educagao romanas.

A partir do século Il foram organizadas em Roma as escolas segundo o modelo
grego, destinada a formacdo gramatical e retorica, ligada a lingua grega. Porém, um século
depois foi fundada uma escola de retorica latina, que reconheceu a literatura e a lingua
romana. Pouco tempo depois, 0 espirito pratico, proprio da cultura romana, levou a uma
sistematica organizacdo das escolas, divididas por graus e providas de instrumentos didaticos

especificos (manuais).
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Quanto aos graus, as escolas eram divididas em: 1. Elementares (destinadas a dar a
alfabetizacdo priméria: ler, escrever e, frequentemente, também calcular); 2. Secundarias ou
de gramatica (nas quais se aprendia a cultura nas suas diversas formas: desde a musica até a
geometria, a astronomia, a literatura e a oratoria); 3. Escolas de retdrica — politica, forense,
filosofica etc. — onde se elaboravam os discursos sobre exemplos morais e 0s debates sobre
problemas reais ou ficticios.

Tal escola funcionava em locais alugados ou na casa dos ricos; as criangas dirigiam-
se para la acompanhadas do paedagogus, passavam boa parte do dia na escola e eram
submetidas a rigida disciplina do magister, que ndo excluia as puni¢des fisicas. Existiam
também as escolas para os grupos inferiores e subalternos, embora menos organizadas e
institucionalizadas. Eram escolas técnicas e profissionalizantes, ligadas aos oficios e as
praticas de aprendizado das diversas artes. As técnicas eram ligadas, num primeiro momento,
ao exército e a agricultura, depois ao artesanato, e por fim ao artesanato de luxo.

Com a criacdo do império Romano, a educacao deixou de ser particular para tornar-
se publica. Foram fundadas escolas municipais, sob a responsabilidade do Estado e, junto a
estas mudancas foi concedido direito de cidadania aos mestres, ficando os professores
dispensados de pagar impostos; foram criadas cadeiras oficiais de retorica, cadeiras de
filosofia e bolsas para estudantes necessitados.

Com o surgimento da Idade Média — marcada pela supremacia da Igreja Catolica —
conhecida como século das trevas, os modelos educativos apresentam uma face extremamente
conservadora: seus parametros fundavam-se na concepcdo do homem como criatura divina,
de passagem pela Terra e que deveria cuidar, em primeiro lugar, da salvacdo da alma e da
vida eterna. Ou seja, 0 oposto dos modelos anteriores.

Neste momento, a Igreja torna-se responsavel pelos modelos educativos e pelas
praticas de formacdo, passando a organizar as instituicGes de ensino e promover suas
intervencdes, além de discutirem no seu interior as praticas e modelos para 0 povo, praticas e
modelos para as classes altas, uma vez que era peculiar também deste periodo o dualismo
social das teorias e das praxis educativas. A historia da educacdo comeca a tracar caminhos

diferentes com a introducgéo da sociedade industrial.
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2.2 A Educacdo na Sociedade Industrial: a universalizacdo do acesso a
escola e as mudancas dai ocorrentes

“A educagao ¢ hoje para a sociedade informal o que foi ontem a energia elétrica para
a sociedade industrial” (CASTELLS apud GOUVEA, P. 12). Tomando como base essa
premissa, a escola, enquanto instituicdo legitima do processo educacional tem uma funcéo
primordial frente aos sujeitos que dela necessitam, principalmente 0s pertencentes aos
extratos mais baixos da populagdo, que s6 tem a escola como referéncia para mudanca de suas
vidas. Mas, para as escolas, em especial as publicas, o exercicio de sua funcdo socializadora,
educativa, politica e cultural se vé marcada por entraves historicamente datados.

Como é possivel perceber, a escola, enquanto instituicdo legitima do ensino surgiu
em Roma, mas seu momento de ascensdo data do final do século XVI. A educacdo formal,
como ja explicitado, era um bem raro e s6 quem tinha acesso as escolas eram os filhos das
classes abastadas. A escola era, portanto, um espaco privilegiado da elite.

Mas, as mudancas ocorridas na sociedade no século XIX — a Revolugéo Industrial —
foram determinantes para a alteracdo dessa realidade. As novas demandas que se
apresentaram ao mercado de trabalho e a necessidade de “especializagdo” da mao-de-obra fez
com que o aumento do numero de escolas se tornasse o caminho mais propicio para o
desenvolvimento das sociedades capitalistas.

Assim foram criados os sistemas de educacdo de massa e, no seculo XX, assistiu-se
ao crescimento dos grandes sistemas educacionais. A escola nesse periodo sofreu grandes
transformacfes para acompanhar o novo momento historico, como mostra Francisco Filho
(2005, p. 153-154).

Com a organizacdo da classe operaria houve pressdo para que a educacao
fosse melhorada. A ideia de uma escola boa para todos ainda era um sonho e
a possibilidade de se criar um ensino publico, gratuito e obrigat6rio, passou a
ser vista como o melhor caminho para se chegar a democracia

Dessa forma, a escola se popularizou e o ensino tornou-se obrigatério e imposto pelo
Estado. O que antes era um bem raro tornou-se, na sociedade moderna, um bem comum: “[...]
0 sistema escolar conheceu uma democratizagdo quantitativa incontestavel gracas a ampliacédo
do acesso aos bens escolares reservados aos ‘herdeiros’ e a alguns ‘bolsistas’” (DUBET,
2008, p.26). Ainda assim, a escola ndo deixou de ser o I6cus prioritério da elite, pois, diante
do discurso igualitario proferido pela sociedade contemporanea, ha, no sistema educacional,

dentro e fora do espaco escolar, uma competicdo igual entre os desiguais. Ou seja, ha uma
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competicdo entre a escola do rico e do pobre; hd uma competicdo dentro dessas escolas entre

0s mais inteligentes e os menos inteligentes, de uma maneira que

[...] O sistema escolar funciona como um processo de destilagcdo
fracionado durante o qual os alunos mais fracos, que sdo 0s menos
favorecidos socialmente, sdo “evacuados” para habilitagdes relegadas,
de baixo prestigio e pouca rentabilidade. O fato de ndo haver mais
selecdo social fora dos estudos ndo impede que haja, atraves da
selecdo escolar, uma selecdo durante os estudos (DUBET, 2008, p.28).

E nesse sentido, Francisco Filho (2005, p. 153) afirma que essa “nova escola”,
manteve algumas caracteristicas da sua antecessora, continua a discriminar os mais pobres, de
maneira que: “enquanto os filhos dos ricos recebiam ensinamentos para chegar ao nivel
superior, os filhos dos trabalhadores eram alfabetizados e dominavam somente o0s
conhecimentos necessarios ao exercicio das fun¢des urbanas”.

As barreiras que impediam o acesso a escola foram dissolvidas, mas, em
compensacdo, como destaca Dubet (2001), ela se tornou mais hierarquizada quando tais
barreiras foram substituidas pelos niveis e os estudantes das escolas publicas, em sua maioria

oriundos de familias pobres, ndo conseguem lidar com essa realidade.

2.3 Pensando a Histéria da Educacéao no Brasil

A escola, uma das instituicbes responsaveis pela socializacdo e transmissdo de
valores, saberes e habilidades fundamentais para a formacdo do sujeito, representou e
representa para a maioria da populacdo que historicamente esteve excluida de seus bancos, a
esperanga de um futuro melhor, ainda que essa escola mantenha suas antigas caracteristicas:
discriminar os mais pobres (FRANCISCO FILHO, 2009; DUBET, 2004; GOUVEA, 2000).

As palavras de Freitas e Bicas (2009) nos esclarecem muito bem essa compreenséo

em torno da escola:

Num cenario de continua instabilidade, as angustias e esperancas dos que
sairam do campo e, de certa forma, nunca se instalaram plenamente nas
cidades, fizeram acumular, geracdo apds geracdo, a expectativa de que a
escola oferecesse aos seus filhos um futuro melhor (FREITAS E BICAS,
2009, p. 11).
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A discussdo em torno da educagdo no Brasil é longa. Para comegar, 0 acesso ao
ensino sé se tornou universal apos a constituicdo de 1988: durante séculos o pais negou, de
modo elitista e seletivo, a seus cidadaos, o direito ao conhecimento pela acdo sistematica da
organizacdo escolar (CURY, 2008). O reconhecimento da educacdo como direito publico
subjetivo veio, portanto, como uma forma de superacdo dos entraves que impediam a
construcdo de uma politica de educacéo includente. Para entender como se deu esse processo,
¢ importante retrocedermos.

A historia aponta que o surgimento da educacdo formal no Brasil estd atrelado a
chega dos portugueses. Entretanto, as primeiras promessas de expansdo da educacdo publica
no Brasil datam do século XIX, mais precisamente na década de 1870, periodo das primeiras
propagandas republicanas, que, como revela Freitas e Bicas (2009), muito comentada e pouco
difundida, essa escola de “massa” so se expandiu efetivamente no século XX.

O inicio do século XX foi marcado por diversas criticas ao Estado por se manter
inerte diante da desagregacgdo social que se estabelecia, conservando-se com caracteristicas
altamente privatistas e ndo respondendo as demandas inerentes a ordem republicana

estabelecida ha algumas décadas.

A essa desagregacdo, considerada como uma espécie de degeneracdo
ancestral, se somavam os discursos que colocavam em circulagdo imagens
da precariedade de um povo que, perdido na prépria inconsisténcia, carecia
de ser curado, escolarizado, moralizado e inserido na ordem do trabalho
urbano que, por suposto, estaria a influenciar a reconfiguragdo do pais em
termos mais modernos” (FREITAS e BICAS, 2009, p. 40).

A falta de escolarizacdo da massa populacional era entendida como uma doenca
social e em alguns momentos o analfabetismo foi considerado o gerador de todos os males da
nacdo. Era preciso superar essa deficiéncia, regenerar o povo, para que o pais de fato se
tornasse uma Republica. Logo a expansdo da educacdo formal era imprescindivel, urgente,
principalmente porque o Brasil vivenciava o processo de urbanizagdo que requeria mao de
obra especializada para assumir as fungdes urbanas.

A escola publica comega a mostrar os sinais de expansdo na década de 1920 depois
de algumas reformas educacionais e ganha relevo, sobretudo na década de 1930, quando se
visualiza um numero expressivo de ofertas de vagas publicas. A escola abre-se para a
populacéo, entretanto, como releva Freitas e Bicas (2009, p. 12-13) “mesmo em momentos

nos quais os portdes das instituicdes publicas se abriram para grandes contingentes
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populacionais, alguns sujeitos de direito permaneceram por mais tempo & margem, como se a
expansao da educacdo publica ndo lhes dissesse respeito”.

Pouco a pouco o Brasil ganha o status de pais predominantemente urbano e em
decorréncia disso a escola publica foi se tornando a escola popular de massa. A escola publica
ganha o status de lugar de pobre, da qual as camadas médias querem manter distancia. 1sso
em certa medida vai contribuir para a depreciagdo da educacdo publica e o desmonte do seu
aparato institucional: a escola publica, que, vale ressaltar, deixou de ser sinénimo de
qualidade a partir do momento em que ela chega aos suburbios como direito conquistado, mas
social e politicamente depreciada (FREITAS E BICAS, 2009). Quanto a restricdo na
qualidade dos ganhos, Freitas e Bicas (2009, p. 19) assinalam:

Essa restricdo na “qualidade do ganho” se deu na medida em que a expansao
muitas vezes foi assimilada socialmente como conquista de direito, mas
também foi percebida como aquisicdo de um servigo precario oferecidos as
pessoas consideradas muitas vezes indistintamente como “pobres que vivem
em situagdes precarias”.

O que justifica a depreciacdo da escola publica, outrora qualificada, foi o seu proprio
processo de expansdo que abarcou em seu seio a massa (FREITAS E BICAS, 2009). Essa é
uma realidade que envolve todas as politicas sociais implementadas no Brasil: na medida em
que elas aparecem como um direito, aparecem também imbricadas de uma caracteristica
preconceituosa e revela a face de um pais preconceituoso e desigual que distingue quem é e 0
que ¢ bom ou ruim, de forma que “se € para pobre, qualquer coisa serve”. ESse pensamento
ainda permanece vivo e vem descaracterizar as lutas pela conquista da cidadania no pais.

N&do é a toa que essa escola acessivel, agora destinada a transmitir & massa 0s
ensinamentos para o exercicio de fungdes urbanas e ndo para chegar ao nivel superior, negou
e continua negando a essa populagdo o acesso a um ensino que lhes permita alcangar um nivel

social mais elevado nesta sociedade competitiva, pois

O importante nesse mundo em que vivemos ndo é mais a maquina € nem a
tecnologia, “mas a capacidade das pessoas processarem informagdes, criar
alternativas e resolver problemas [...]. Assim, a educacdo deve desenvolver
em cada pessoa sua capacidade cognitiva e analitica e quem ndo for
alcangado por um sistema educacional eficiente, terd poucas chances num
mundo que cada vez mais individualiza o sistema de trabalho e no qual a
inclusdo (ou exclusdo) depende cada vez menos da insercdo coletiva das
pessoas” (GOUVEA, 2000, P. 12).
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Nesse caminho, ha de concordar com Freitas e Bicas (2009) de que a expansdo da
educacao publica no Brasil se fez acompanhar da difusdo do argumento de que a qualidade do

servico educacional esta diretamente relacionada a qualidade da clientela. Em linhas gerais,

A educagdo publica que se configurou no Brasil ndo foi somente resultado
de um descaso proposital de Estado visando empobrecer um sistema para
atender “na medida exata” as demandas da produgdo que se modernizava. A
construcdo social da escola publica, no Brasil, ndo foi e ndo é somente um
“reflexo” da estrutura econdmica. Essa escola também resultou da opinido
que varias camadas sociais compartilharam a respeito dos seus proprios
direitos de mobilidade, os quais ndo se apresentaram sem demonstrar
também uma disponibilidade a procurar na esfera privada os signos de sua
distingdo de modo a fazer com que instituigdes basicas da plataforma
republicana como a escola publica e o hospital publico, por exemplo, em
menos de um século fossem convertidos em simbolos de decadéncia social
para alguns ou em expressdo de homologia entre 0 que sdo 0s pobres e o que
sdo as instituigdes que os pobres frequentam, ainda que seja inconsistente a
presuncdo de que a escola publica s6 receba aluno pobre (FREITAS &
BICAS, 2009, p.22).

Juridicamente, os direitos relacionados a obrigatoriedade e gratuidade no acesso a
educacao primaria foram consolidados na Constituicdo de 1926 e se revelando como um
marco na historia da educacdo publica, pois propde uma intervencdo direta do Estado na
ordem social. Na década de 1930, o Estado engendra uma trama de aces que resultaram na
multiplicacdo da escola publica na forma exclusiva de escola estatal, entretanto, 0 acesso ao
ensino secundario era dificultado porque, mesmo ocorrendo uma oferta crescente de ensino
primario, essa oferta era irregular quanto a distribuicdo regional. Ademais, o Estado havia
decretado o exame de admissdo, cujo rigor era altamente excludente, o que tornava a entrada e
permanéncia da crianca pobre na escola um desafio.

Na década de 50 e 60, ocorreu uma ampliagao da cobertura dos servicos escolares, na
tentativa de superar essa dualidade formal do sistema educacional: o estado passou a
responder as demandas dos grupos populares, tanto no que se refere a amplia¢do das vagas no
ensino primario quanto a expansao do ensino secundario. Contudo, na pratica, o que se revela
é o caréater excludente do sistema educacional: 0 acesso a escola ainda era negado a grande
massa populacional, de forma que "ndo somente 0 acesso era expressdo de precariedade, mas
também a permanéncia na escola era uma questdo com indices desoladores” (FREITAS &
BICAS, 2009, p. 185).

Diante deste aspecto, Freitas e Bicas (2009) sintetiza, a partir do estudo de Anisio

Teixeira, que a fungdo da escola publica estava “subordinada de forma perversa a um carater
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excludente, seletivo, que possibilitava apenas a uma pequena elite as condigdes de frequentar
0s quatro anos de escola primaria, depois 0 ensino médio e, por fim, chegar ao nivel superior”
(FREITAS & BICAS, 2009, p. 186).

E somente com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 que assistimos
definitivamente a universalizagdo do direito a educagdo: houve a incorporacdo da educacao de
adolescentes, de jovens e adultos e da educacdo infantil junto ao conjunto das obrigacoes
governamentais que se expressaram em politicas educacionais para todos e que se

consolidaram no pds 1988.

2.4 A Educacdo a partir da Constituicéo Federal de 1988

Com a promulgagéo da Constituicdo Federal de 1988, assistimos ao alargamento da
oferta de ensino para a populacdo. No plano educacional, assistimos a universalizacdo do
acesso a escola, com a reforma da educacdo basica, que passou a compor o tripé educacao
infantil/ensino fundamental/ensino médio e a receber alunos de todos os niveis e faixas
etarias. Na educacdo bésica, as escolas publicas se tornaram majoritarias, um fator positivo
diante do alto indice de analfabetismo no pais.

Essa conquista é resultado de uma série de lutas travadas em torno do direito a
educacdo e que definiram o seu perfil no processo da constituinte de 1988 e, dada sua
ineréncia a cidadania e aos direitos humanos, a educacdo foi positivada como direito. Este
reconhecimento positivado, dentro de um Estado Democrético de Direito, revelou que o longo
caminho percorrido para sua universalizacao estava em vias de fatos.

Da instrugdo propria das primeiras letras no Império, reservada apenas aos cidadaos,
ao ensino primario de quatro anos nos estados da Velha RepuUblica, do ensino primario
obrigatério e gratuito na Constituicdo de 1934 a sua extensdo para oito anos em 1967,
derrubando a barreira dos exames de admissdo, era preciso agora construir uma escola de
todos e para todos. Entretanto, para fazé-la direito de todos, era imprescindivel que houvesse
algo de comum ou universal.

De acordo com Cury (2008), a LDB captou esse espirito e o traduziu pelo conceito
de “educagdo basica” — base de sua sustentagdo — um conceito inovador para um pais que, por
séculos, negou, de modo elitista e seletivo, a seus cidadaos, o direito ao conhecimento através
da escola. A educacao escolar &, pois, erigida como bem publico, um direito de todos e dever

do Estado e da familia, cujo fim é garantir o pleno desenvolvimento da pessoa humana, seu



26

preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho, devendo ser
oferecida com qualidade. No entanto, esta qualidade, se analisarmos a trajetdria da educagéo
basica, ainda carece de inimeras medidas para se tornar uma realidade na sociedade
brasileira.

N&o se pode negar que tivemos avancos na politica educacional, entretanto, as
mudancas ocorridas apos a reforma da educagdo basica ndo permitiram e ainda ndo tém
permitido a populacéo o acesso a um ensino de qualidade que lhe permita melhor insercdo no
mercado de trabalho ou alcar niveis mais elevados de escolarizacéo.

A escola publica por muito tempo enfrentou e ainda enfrenta dificuldades
transfiguradas nas condi¢des infraestruturais e/ou didatico-pedagdgicas: sucateamento e/ou
depredacéo de prédios escolares ou a falta deles para atender a demanda, déficit no quadro de
professores e outros funcionarios, violéncia, desestimulo e/ou descompromisso de alguns
professores. Essas fragilidades do sistema publico de ensino tendem a contribuir para a
perpetuacdo da ideia de que a escola publica é ruim, negligenciando o direito a qualidade ora
colocada em evidéncia na CF/88 e na LDB.

Vé-se também neste periodo que se instaura uma dualidade dentro da educacédo
basica: as portas da escola comecam a se abrir para a populacdo, mas esse processo de
abertura acontece concomitante a efetivagdo do ideario neoliberal no Brasil, que vai funcionar
como uma valvula de desmantelamento da reforma democréatica anunciada na Constituicao de
1988 no terreno da politica social. De acordo com Gentili (1995), o neoliberalismo conseguiu
impor suas politicas antidemocréaticas quando pds a baixo o reconhecimento do direito a
educacdo como um direito social e do aparato institucional que faz esse direito acontecer: a

escola publica.

Com efeito, para neoconservadores e neoliberais, a qualidade néo € algo que
— inalienavelmente — deve qualificar o direito a educag¢do, mas um atributo
potencialmente adquirivel no mercado dos bens educacionais [...]. O Estado
pouco ou nada pode fazer para melhorar a qualidade educacional sem
produzir o efeito perverso contrario: nivelar por baixo (GENTILI, 1995, p.
246, grifos do autor).

Essa estratégia neoliberal de despolitizar a educacéo, dando-lhe um novo significado
de mercadoria em direcdo ao objetivo de mercantilizacdo pds em risco o projeto de escola
gestado para todos e, como consequéncia, 0 aumento do numero de escolas publicas ndo se

viu acompanhar da qualidade que se pretendia. Uma vez ruins, ndo serviriam para 0S
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segmentos da elite que foram buscar na iniciativa privada uma marca que a diferenciasse da
massa: o ensino de qualidade.

Na educacdo superior a investida neoliberal encontrou um campo mais fértil: o setor
privado teve uma participacdo macica e naquele momento assistiu-se a um processo
sucateamento das universidades publicas e a ampliagdo das universidades particulares, o que
marca o processo de mercantilizacdo do ensino superior, com grande énfase nos governos
FHC. Vive-se, novamente, uma situacdo de avango-retrocesso no direcionamento da politica
educacional: na medida em que as escolas publicas crescem e se preparam para recepcionar 0s
filhos dos trabalhadores, ainda que diante de inimeras dificuldades, as universidades pablicas
permanecem em numero reduzido, fechadas para esse grupo que historicamente foi excluido
de seus espacos.

Ainda que sob a égide da politica neoliberal, pudemos assistir nos ultimos dez anos a
mudancas marcantes na politica educacional. No ambito da educacdo basica, em 2007 é
criado o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), cujo objetivo é promover a redistribui¢do dos recursos
vinculados a educacdo levando-se em conta as diferencas regionais, seu desenvolvimento
econdmico e social.

No ambito da educacdo superior, testemunhamos o processo de reforma iniciado em
2003 através do Programa de Expansdo Fase | e do Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI). Como resultado desse
processo, observa-se um aumento consideravel do nimero de universidades e campi no Brasil
— 0 numero de municipios atendidos pelas universidades passou de 114 em 2003 para 237 em
2011, com a implantacdo de 100 novos campi e 14 novas universidades® — e junto com essas
universidades foi desenhado um conjunto de politicas que permitiram a entrada de estudantes
pobres na vida universitaria: em 2007, o nimero de vagas em cursos presenciais em
graduacdo totalizava 132.450 e em 2008 as universidades federais ofertaram um total de
147.277 vagas, 0 equivalente a um aumento de 14.826 novas vagas".

2 Dados retirados de: http://reuni.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=100&Itemid=81
® MINISTERIO DA EDUCAGCAO. Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais/Reuni 2008 — relatorio de primeiro ano, 30 de outubro de 2009.
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3.1 A Escola Democréatica e suas Caracteristicas

E da maxima de todos que vivemos em uma sociedade democratica de direito. As
sociedades democraticas (ou modernas), das quais a escola faz parte, sdo justas: todos
possuem os mesmos direitos e disputam de forma igualitaria por tais direitos. A escola,
enquanto reflexo das condi¢des sociais do universo em que esté inserida, ndo é diferente: ela
atende aos principios de justica, pois acolhe a todos e Ihes d& a oportunidade de participar e
competir no jogo que se torna a vida escolar e, buscando perpetuar esse principio, ela se torna
um espaco excludente (DUBET, 2003).

O que justifica e legitima essa divisdo hierarquizante e dualizada das sociedades
modernas é o principio do mérito, que sustenta as ideologias meritocraticas e do
individualismo competitivo (GENTILI, 1999). De acordo com Dubet (2003), o principio
meritocratico nasce com a sociedade moderna e pauta-se na igualdade de direitos dos
cidaddos perante a lei. Se todos sdo legalmente iguais, devem ‘“competir” com as mesmas
regras, de modo que, “os menos capazes devem lutar para superar suas dificuldades e
conquistar o seu lugar junto aos mais capazes” (LIBANEO, 2010, p. 23).

Sob essa égide nasce a nova escola: popular, obrigatéria e imposta pelo Estado, mas
contraditéria na medida em que defende o discurso igualitario proferido pela sociedade
moderna, movida pela dual inclusdo/exclusdo onde se assiste uma competicdo igual entre 0s
desiguais. Ela € um espaco comum a todos, mas o principio meritocratico e a seletividade
presente em seu interior ‘“encaminha os alunos mais fracos para trajetdrias menos
qualificadas, o que, por sua vez, aumenta suas chances de desemprego e precariedade”
(DUBET, 2003, p. 35). Assim 0o mesmo principio que iguala os alunos também os desiguala,
fazendo com que eles se sintam “culpados pelo seu fracasso, percam sua autoestima e, como
reagdo, podem recusar a escola, perdendo a motivacgao e tornando violentos” (DUBET, 2004,
p. 543).

Essa escola meritocratica, ao selecionar os melhores e mais inteligentes, exclui e
relega os demais ao fracasso. Uma vez nesta condicdo, eles (os fracassados) “perdem, se
desesperam e desanimam seus professores. Deixados de lado, sdo marginalizados em
curriculos diferenciados e ficam cada vez mais enfraquecidos” (idem).

E dai que surgem os problemas relativos & aprendizagem, a escola perde seu atrativo
social e a violéncia cresce cada vez mais em seu interior. Em relagéo as escolas publicas, onde

se encontram os alunos economicamente desfavorecidos, esse fendmeno apresenta
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caracteristicas mais duras. A afirmativa de Connell (1994, p. 14, grifos nossos), exemplifica
essa situacdo: “no interior das instituigdes formalmente igualitarias, criancas proletérias,
pobres [...] continuam a ter desempenho inferior, em testes e exames, ao de criangas advindas
de familias ricas ou da classe média, estdo mais sujeitas a reprovacgéo e a evasio escolar”.

Essas situacbes mostram porque era/é dificil para os estudantes oriundos de familias
pobres alcarem niveis maiores de escolarizagdo, pois “quanto mais favorecido o meio do qual
0 aluno se origina, maior sua probabilidade de ser um bom aluno, quanto mais ele for um bom
aluno, maior sera sua possibilidade de aceder a uma educacdo melhor, mais diplomas ele
obterd e mais ele serd favorecido” (DUBET, 2004, p. 542).

De acordo com Giovanni (2011), os estudos de Dubet (2003; 2004) trazem
contribuicdes na medida em que apontam que as mudancas no papel social da escola hoje se
ddo em duas direcdes: a primeira, a utilizacdo e rentabilidade dos diplomas e a falta de
qualificacdo escolar que, atrelada a um mercado do prestigio e da reputacdo da escola,
provoca uma desqualificacdo social ou uma quase exclusdo; a segunda, entrada de um novo
publico de alunos e professores oriundos da massificacdo escolar, que provoca um sentimento
de distancia cultural e estranhamento dos alunos em relacdo as normas e regras escolares e
dos professores em relagao aos alunos.

Para Bourdieu, a escola ndo se configura uma instancia neutra que transmite uma
forma de conhecimento, e que avalia os alunos com base em critérios universalistas. Para o
sociélogo francés a escola, ao contrario, é concebida como uma instituicdo a servi¢o da
reproducdo e da legitimacdo da dominacdo exercida pelas classes dominantes. Ou seja, a
cultura escolar é arbitraria®, ainda que seja socialmente reconhecida como cultura legitima e
Unica universalmente valida.

De acordo com Nogueira e Nogueira (2009, p.73), o fato de a escola ser reconhecida
como legitima, ou seja, como portadora de um discurso universal (ndo arbitrario) e
socialmente neutro, confere a essa instituicdo, na perspectiva bourdieusiana, o poder de
exercer, livre de qualquer suspeita, suas funcOes de reproducdo e legitimacdo das
desigualdades sociais. Fungdes que se realizam, paradoxalmente, na equidade formal

estabelecida pela escola entre todos os alunos. Segundo a formula de Bourdieu,

* Bourdieu utiliza-se da concepgdo antropolégica de cultura para inferir que nenhuma cultura pode ser
objetivamente definida como superior a outra. “Os valores que orientam cada grupo social em suas atitudes e
comportamentos seriam, por definicdo, arbitrarios, ndo estariam fundamentados em nenhuma razdo objetiva,
universa” (NOGUEIRA, 2009, P.71-72).
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[...] para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos 0s
mais desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola ignore, no ambito
dos contetdos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de
transmissdo e dos critérios de avaliagdo, as desigualdades culturais entre as
criancas das diferentes classes sociais. (Bourdieu apud Nogueira, 2009,
p.73).

Ao ignorar as desigualdades culturais existentes entre seus educandos de classes
sociais distintas, a escola credita as disparidades de seus resultados a diferencas de
capacidades (dons desiguais), sem considerar que essa distincdo é decorrente da proximidade
entre a cultura escolar e a cultura familiar do aluno. Ou seja, os filhos das camadas
dominantes recebem sua heranca cultural desde cedo, de modo difuso, despercebido. E sendo
assim, suas disposicOes e aptiddes culturais e linguisticas parecem naturais préprias de sua
personalidade. Para os filhos das classes desfavorecidas, no entanto, resta apenas a aquisicéo
da cultura através do “aprendizado tardio, metddico, acelerado por uma ac¢do pedagogica”. E é
nesse contexto, que as dificuldades escolares sdo atribuidas a sua falta de inteligéncia ou
fraqueza de vontade.

N&o se pode negar as contribuicbes que Bourdieu trouxe para a sociologia da
educacdo ao fornecer as bases para o rompimento frontal com a ideologia do dom e com a
no¢do do mérito pessoal. De acordo com Nogueira & Nogueira (2009), a partir de Bourdieu se
tornou praticamente impossivel analisar as desigualdades escolares, simplesmente como fruto
das diferencas naturais entre os individuos. Entretanto, outros estudos (Charlot, 2009; Lahire,
1997) apontam os limites da sociologia da educacao bourdieusiana.

De acordo com Charlot (2009) existe uma correlacdo estatistica entre os resultados
escolares das criancas e a categoria socioprofissional dos pais. Entretanto o problema se
concentra na forma como esta questdo tem sido interpretada, o que lhe dad margem para
questionar a nogdo de habitus e de capital cultural de Bourdieu. Explica Charlot (2009): por

mais que esse conceito seja interessante, ndo é satisfatorio, uma vez que

Talvez se “herde” um capital cultural socialmente diferenciado (ainda que
seja preciso desconfiar das nogdes como “capital” ou “herdeiros”, que nao
passam de metaforas), mas ndo se herda por esse fato sucesso escolar que
supde um trabalho intenso de valorizagéo desse capital (p. 13-14).

Ou seja, 0 sucesso ou insucesso escolar ndo pode ser explicado unicamente a partir
da heranca adquirira dos pais. E preciso, além disso, saber o que a crianca recebe e de que
forma o aproveita. E preciso entender o sentido que os individuos atribuem as coisas, no caso

dos estudantes, a escolarizagdo. O sucesso escolar ndo é automéatico como sugere a nogéo de
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habitus: um filho da classe média e alta pode ndo ter um bom aproveitamento escolar e
inversamente um filho da classe popular pode té-lo. Portanto, “ndo é suficiente conhecer a
origem social de uma criancga para compreender porque ela é boa ou ma aluna” (CHARLOT,
2009, p. 14).

Ribeiro & Andrade (2006) acrescentam: a concepcao do déficit cultural assume uma
preponderancia no discurso das escolas publicas. As familias sdo culpabilizadas pelo fracasso
escolar dos filhos, visto sob o viés da pobreza, do baixo grau de escolaridade desses pais e da
desestruturacao familiar.

Lahire (2007 apud NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009) também levanta algumas
criticas ao conceito de habitus de Bourdieu, mas ndo se distancia das suas perspectivas. De
acordo com o autor, a no¢do de habitus tomada em escala macro, como o fez Bourdieu, se
mostra insuficiente como referencial de analise do plano individual ou subjetivo. O que ele
defende € o aprimoramento e adequacao dessa nocao a escala individual.

Nas investigacOes dos processos de socializagdo e suas implicagdes escolares, Lahire
aponta que € preciso estudar a dindmica interna da familia, as relacdes de interdependéncia
social e afetiva entre seus membros, para entender o grau e 0 modo como 0s varios capitais e
habitus incorporado dos pais sd&o ou ndo transmitidos aos filhos. As situagdes vividas no
ambiente familiar sdo importantes para esclarecer como os individuos encaram a escola e o
sucesso/insucesso escolar.

Vé-se, portanto, que a “escola democratica”, na qual o assistente social almeja
adentrar, € um palco de armadilhas e, para atuar nesse espaco, € preciso que o assistente social
busque, na préatica cotidiana, desvendar tais armadilhas e encontrar os caminhos para uma

pratica social que venha contribuir para o direcionamento das acdes escolares.

3.2 Escola e Servico Social

A proposta de insercdo do Servigco Social na Educagdo ndo é nova. Suas primeiras
iniciativas datam de 1906, nos Estados Unidos, quando os Centros sociais designaram
visitadoras para averiguar junto as familias as razbes da inassiduidade, evasdo e baixo
aproveitamento dos filhos na escola. No Brasil, as primeiras iniciativas surgem a partir da
década de 1930.
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Em 1946, é criado, no Estado do Rio Grande do Sul, o servico de assisténcia escolar,
cuja insercdo do Servico Social se fez importante para o trato com situacOes escolares tidas
como desvio, defeito ou anormalidade social. Entretanto, essas iniciativas aconteceram de
forma isolada, como estratégias utilizadas por alguns Estados ou municipios para lidar os
fendbmenos relativos a escola.

Foi somente na década de 1970 que surgiram as iniciativas de inser¢do do Servico
Social na politica educacional brasileira, através do projeto de Lei n° 2.006 elaborado em
1974, culminando com recente projeto de Lei n° 837, aprovado em 2003, este dltimo trazendo
em seu conteudo ndo apenas a inser¢do do assistente social, mas também do psic6logo nas
escolas publicas, cujo objetivo é contribuir para um melhor desempenho dos alunos no
processo de aprendizagem (ALMEIDA, 2004).

Nas universidades publicas brasileiras, a presenca do profissional de servigo social
tem se tornado uma realidade. A reforma do ensino superior brasileiro engendrada em 2003
provocou mudangas importantes no cenario educacional na medida em que tem permitido o
acesso e permanéncia de pessoas socialmente desfavorecidas que historicamente estiveram
excluidas desse espaco. Nesse cenario, as politicas de acGes afirmativas ganham relevo,
fazendo-se necesséria a atuacdo do assistente social no seu direcionamento.

Quanto as escolas publicas de educacdo basica, essa insercao ainda ocorre de forma
isolada®, visto que sd0 poucos os municipios que aderiram & proposta. Entretanto, ainda
permanece no interior da profissdo o debate em torno da necessidade e da importancia da
implantacdo do servico social na escola publica, dada as dificuldades que esta instituicdo vem
enfrentando pelo fato de a educag&o brasileira ndo ter se constituido até 0 momento como um
direito social efetivo.

O sistema educacional brasileiro sempre ocupou um papel coadjuvante. Uma vez em
segundo plano, as tensdes que surgiram em seu universo foram se intensificando com o seu
processo de crescimento. Estas tensfes, por sua vez, enfraqueceram as escolas do pais,
principalmente as publicas, que se viram e, em certa medida, ainda se veem diante de
problemas estruturais e didatico-pedagogicos alarmantes. E nesse sentido que a politica
educacional se apresenta, segundo Almeida (2006, p. 04), como “expressao da propria

questdo social na medida em que representa o resultado das lutas sociais travadas pelo

® Na regifio do Reconcavo da Bahia vale destacar as iniciativas para a implantacdo do Servico Social Escolar
através das a¢Oes do Grupo de Trabalho de Servigo Social da Educacao, da Universidade Federal do Reconcavo
da Bahia. Este grupo tem promovido um intenso debate junto as secretarias estadual e municipais de educagao na
regido em torno da importancia e contribui¢fes que os assistentes sociais podem trazer para o ambiente escolar
na e para a efetivagdo da politica educacional como um direito social inalienavel.
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reconhecimento da educagdo publica como direito social”. Para o profissional de servigo
social, tecnicamente preparado para enfrentar as expressfes da questdo social, abre-se um
campo fértil de atuacao profissional.

A escola, palco de contradicdes e desigualdades multiplicadas (DUBET, 200), de
manifestacdo das expressdes da questdo social (ALMEIDA, 2003), revela cotidianamente

suas fragilidades, convocando o servigo social para a cena, uma cena que tem como marcas

A juventude e seus processos de afirmacdo e reconhecimento enquanto
categoria social, exacerbadamente, mediado pelo consumo; a ampliacéo das
modalidades e a precoce utilizagdo das drogas pelos alunos; a invasdo da
cultura e da forca do narcotrafico; a pulverizagdo das estratégias de
sobrevivéncia das familias nos programas sociais; a perda de atrativo social
da escola como possibilidade de ascensdo social e econdmica; a
desprofissionalizacdo da assisténcia no campo educacional com a expanséo
do voluntariado; a gravidez na adolescéncia tomando o formato de problema
de salde publica e a precarizacdo das condicdes de trabalho docentes
(ALMEIDA, 2003, p.05, grifos nossos).

Ou seja, as unidades de ensino, em especial as publicas, se apresentam com baixa
qualidade de ensino, tensdes na relacdo comunidade escolar/familia/comunidade local, ma
infra-estrutura, baixo salario, desvalorizacdo e desmotivacdo dos professores, desestimulo e
abandono dos estudantes. De acordo com o Conselho Federal de Servico Social, o combate ao
baixo rendimento e evasdo escolar, ao desinteresse pelo aprendizado, aos problemas com
disciplina ou insubordinacédo a qualquer limite ou regra escolar, as vulnerabilidades as drogas,
atitudes e comportamentos agressivos e violentos sdao algumas das atribuicdes do Servico
Social na escola.

Como a acdo profissional requer um processo investigativo, as atividades a serem
desempenhadas nas escolas devem perpassar pela pesquisa sobre a natureza socioecondmica e
familiar para a caracterizagdo da populagdo escolar; elaboracdo e execugdo programas de
orientacdo socio-familiar; prevencéo a evasao escolar e melhora no desempenho e rendimento
do aluno e sua formacdo no exercicio da cidadania; atuacdo de forma a combater o baixo
rendimento escolar e problemas com indisciplinas e desinteresse pelo aprendizado;
contribuicdo para o ingresso, regresso, permanéncia e sucesso da crianca e adolescente na
escola (PARECER JURIDICO, 2000, apud SANTOS, s.d., p. 05-06).

A investida do servico social é positiva na medida em que a historia da profissao da
conta de esclarecer que a atuacéo desse profissional perpassa pela dimensdo educativa. Desde
0 seu surgimento no Brasil, o servigo social sofreu influéncia europeia e norte-americana que

definiram os perfis pedagogicos profissionais.
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Na década de 30, periodo do surgimento da profissdo e das primeiras escolas de
Servigo Social do pais, a formacdo profissional se deu por meio da influéncia europeia,
através do modelo franco-belga® e marcou a aproximacéo do Servico Social com a pedagogia
da ajuda. Tratava-se de uma pedagogia pautada na sociabilidade do favor, na qual o
atendimento psicossocial individualizado era tido como benesse, conferindo a pratica
profissional uma acdo clientelistica e paternalista. Essa face do Servigo Social reforga o
carater autoritdrio da pratica educativa desenvolvida pelos profissionais, pois buscava
internalizar nos trabalhadores os valores burgueses e as normas de conduta para sua
legitimagéo.

Esse modelo foi superado no Pds-Segunda Guerra, quando houve a divisdo do
mundo em dois blocos econémicos — o capitalista e o socialista — que provocou grandes
transformacfes no mundo do trabalho. Neste contexto, o Servico Social passa a receber a
influéncia do pensamento norte-americano e a formacdo profissional passou a enfatizar a
instrumentalizacdo técnica’, seguindo os pressupostos funcionalistas®, importando dos EUA
os métodos de Servico Social de Caso, de Grupo e de Comunidade.

Esse periodo marca a aproximagdo do Servigo Social com a “pedagogia da
participa¢ao”, na qual a pedagogia da ajuda passou entdo a pedagogia da autoajuda ou
pedagogia da ajuda mutua. Segundo Abreu (2002, p. 105), “a pedagogia da participagdo
desenvolve-se e consolida-se na pratica do assistente social a partir, fundamentalmente, das
propostas de Desenvolvimento de Comunidade (DC), sob a influéncia da ideologia

desenvolvimentista modernizadora”. A pedagogia participativa, nesse contexto,

Reatualiza a “assisténcia educativa” como uma nova modalidade de
manipulacdo das necessidades e recursos institucionais, superdimensionando
0s mecanismos de controle e de responsabilizagcdo dos sujeitos individuais
quanto ao alcance do ‘bem-estar social’, mediante os mecanismos de
persuasdo e coer¢do dos sujeitos envolvidos, bem como revitalizando
processos j& consolidados, sob o pretexto de superacdo do assistencialismo.
Enfim, uma pedagogia calcada em trés vetores: psicologizacdo das
relagbes sociais, manipulacdo material e ideoldgica de necessidades sociais e
recursos institucionais via estratégias de assisténcia social e combinacao
entre processos persuasivos e coercitivos para a obtencdo da adesdo e do
consentimento ao “novo” ordenamento econémico e social sob o dominio do
capital (ibid, passim, grifo nosso).

® Esse modelo é baseado no principio tomista de salvar o corpo e a alma, fundamentando-se no postulado de
servir ao outro.

’ Essa base técnica fundamenta-se na busca da neutralidade, frieza e distanciamento dos problemas tratados e no
aprimoramento dos métodos.
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Foi somente no Movimento de Reconceituacdo do Servico Social no Brasil iniciado
na década de 1960, que os profissionais encontraram um terreno promissor para a
interlocucdo dos pressupostos da educacdo popular com o seu objetivo de construir um
projeto societario que contemplasse os direitos das classes subalternizadas e romper
definitivamente com o servigo social tradicional. Essa aproximagdo contribuiu para o
desenvolvimento de um perfil pedagdgico de cunho emancipador: a categoria profissional
estava preocupada com 0s novos rumos do pais, a condicdo de pobreza, miséria e exclusdo
que se perpetuava para garantir os interesses do grande capital.

Desenvolve-se ai uma pratica socio-educativa destinada a superacao dessa realidade;
uma pratica que se direciona aos oprimidos pela sociedade burguesa, na defesa dos direitos
civis, politicos e sociais, na liberdade de escolha entre as alternativas concretas, no respeito a
condicdo de ser cidaddo brasileiro, enfim, no respeito a dignidade da pessoa humana, ou,
como sustentam Elias e Oliveira (2008, p. 62, grifo nosso), [...] “uma pratica social e
educativa (socio-educativa) que se fez/se faz necessaria em decorréncia das manifestaces das
desigualdades sociais emergentes da luta de classes entre burguesia e proletariado”, que, por
sua vez, tencionam e provocam o aprofundamento das expressdes da questdo social — na
conjuntura atual, revestida de nova roupagem e dessa forma exige do profissional um
pensamento critico, de compreensao/apreensdo da realidade concreta e uma prética
profissional que caminhe em direcdo a emancipacgdo da pessoa humana.

Esse respaldo pedagogico é fundamentado no viés marxista da Teologia da
Libertacdo e da articulacdo desta com a Pedagogia Libertadora de Paulo Freire. Foi uma
aproximacdo proficua para o Servigo Social, pois, no momento de efervescéncia do
Movimento de Reconceituacao, a profissdo estava experimentando um momento de mudanca
no seu interior: superacdo da perspectiva da benesse, do favor, do paternalismo e clientelismo
em favor de uma prética pautada na légica do direito e do respeito aos direitos do usudrio®.

A literatura em Servigo Social aponta 0 Movimento de Reconceituagdo como um
divisor de aguas: ele suscitou questdes que levaram a categoria a repensar sua atuagdo
profissional e essa reflexdo culminou na necessidade de romper com o carater conservador
fundante da profissdo e com a “pretensa assepsia ideologica” (NETTO, 2005) contida nas
teorias e métodos importados dos EUA e utilizados pelos Assistentes Sociais da America

Latina.

% Termo cunhado neste periodo de reformulacéo da base profissional
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Dessa maneira, 0 Movimento de Reconceituacdo no Servi¢o Social possibilitou a
construcdo de uma “nova proposta de atuacdo que supde todo um processo de discussdo e
revisao critica em nivel tedrico-metodoldgico, no sentido de fomentar uma acdo articulada
com as lutas dos segmentos populares, tendo como perspectiva a transformacao social”
(SILVA E SILVA, 2007. p.72).

As repercussdes dessa tendéncia no Servico Social foram positivas e contribuiram,
utilizando-se das palavras de Abreu (2008, p.157), “para o redimensionamento da relacdo
profissional com os setores populares, com base no reconhecimento de papéis e funcdes
diferenciadas [...] desses sujeitos no processo soécio educativo”, fortalecendo entdo a
“perspectiva de construgdo de uma postura profissional assentada em principios democraticos,
em que a troca de saberes entre o profissional e 0s segmentos das classes subalternas é a
principal ténica” (idem). No entanto, ¢ necessario afirmar que essa aproximacgao, tal qual
como se deu com Marx e Tradicdo Marxista'® foi marcada por descaminhos e o resultado
disso foi o distanciamento do Servico Social dessa Pedagogia Libertadora.

Neto (2005) aponta que, apesar da boa intencdo dos profissionais envolvidos e dos
avancos da profissdo, houve alguns equivocos no decorrer deste movimento, como, por
exemplo: o ativismo politico que encobriu as fronteiras entre a profissdo e militantismo, o que
de certa forma caracterizou o exercicio profissional como um oficio heroico e/ou
messianico?, a resisténcia as teorias importadas de certa forma pds em cheque o pluralismo e
a universalizacdo tedrica, e até mesmo a interlocucéo critica que possibilitou o dialogo com a
tradicdo marxista, um dos principais legados do Movimento de Reconceituacdo no Servico
Social, aconteceu de forma enviesada, pois ao invés de beber da propria fonte (obras de
Marx), o didlogo se estabeleceu, a principio, apenas com seus interpretes.

Apesar das imperfei¢fes, equivocos e erros, esse Movimento proporcionou ao
profissional um pensamento mais critico: foi gracas a ele que o Servico Social secularizou-se
como profissao e, entre outras conquistas, possibilitou a participacdo dos seus profissionais na

formulacéo de politicas sociais e a construcao do projeto ético politico profissional.

1% Falamos exclusivamente da aproximagao inicial enviesada de Marx e da Tradicdo Marxista, citada por Netto.
No texto o Servico Social e a tradigdo marxista, Netto destaca alguns pontos contraditérios da aproximagdo do
Servigo Social com o pensamento de Marx. Em primeiro lugar, Netto aponta que essa aproximacao se realizou
por exigéncias tedricas muito reduzidas e as requisi¢cdes que a comandavam foram de natureza instrumental; uma
aproximagdo que ndo se deu as fontes marxianas e/ou classicos da tradigdo marxista, mas especificamente a
divulgadores e pela via de manuais de qualidade e niveis discutiveis; uma incorporagdo equivocada do
pensamento marxista que culminou no ecletismo mais abusado; enfim, uma aproximacéo que se deu por meios
politicos e ndo por seus fundamentos.

10 que nos remete contraditoriamente ao carater conservador do Servigo Social.



38

O Projeto Profissional gestado na década de 1980 representou uma modificacdo
relevante nos contelidos e objetivos da profissdo. Segundo Silva e Silva (2007), o Projeto
Profissional sofreu significativas mudancas apds o Movimento de Reconceituagdo, assumindo
entdo a partir dai um campo privilegiado de acdo — as politicas sociais — ndo se restringindo
apenas a elas, mas, abarcando também outras &reas de atuacdo. Nos termos de Netto (1995, p.

95), os projetos profissionais em si:

[...] Apresentam a auto-imagem de uma profissdo, elegem os valores que a
legitimam socialmente, delimitam e priorizam seus objetivos e fungdes,
formulam os requisitos (teéricos, praticos e institucionais) para 0 seu
exercicio, prescrevem normas para o comportamento dos profissionais e
estabelecem as bases das suas relagbes com 0s usuarios de seus Servicos,
com as outras profissGes e com as organizacOes e instituicbes sociais
privadas e publicas.

O projeto profissional tende a atender as expectativas para um bom exercicio
profissional, para uma maior intervencdo na realidade, amenizar as demandas que sdo postas a
profissdo, capaz de relacionar teoria e pratica aos projetos sociais das classes menos
favorecidas. Por isso o Projeto Profissional do Servigo Social tem como principio basico a
construcdo de uma nova ordem societaria, que combata a exploracdo de classe, etnia e género,
ligado aos valores ético presentes no Cadigo de Etica da profissao.

O novo Cadigo de Etica da profissdo, criado em 1986, surge como uma negacéo da
base conservadora que rodeava o fazer profissional e prezava pela “ética da neutralidade”, e a
consolidacdo de um novo tipo de profissional, ndo mais o mero executor, mas aquele com
capacidade tedrica, técnica e politica.

Nos anos de 1990 houve necessidade da reformulacdo do texto de 1986, que
culminou no novo cddigo de ética de 1993, cuja reformulacdo se baseou em dois niveis: a
reafirmacdo do principio da liberdade e da justica social e a democracia como valor ético
politico central; a normatizacdo do fazer profissional e uma revisdo no relacionamento entre
assistentes sociais, instituicdes e ou organizagdes e populagéo.

Portanto, conforme Cédigo de Etica de 1993 a atuacdo profissional deve ser
pautada defesa intransigente dos direitos humanos e recusa do arbitrio e do autoritarismo,
ampliacdo e consolidacdo da cidadania, da autonomia e da emancipacdo dos individuos
sociais, garantia dos direitos civis, sociais e politicos das classes trabalhadoras, defesa do

% Conforme Cédigo de Etica profissional do Assistente Social. Resolugdo CFESS n° 273/93 de 13 de marco de
1993.
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aprofundamento da democracia, posicionamento em favor da equidade e justica social e
comprometimento com a qualidade dos servigos prestados a populacéo.

E por entender a politica educacional como uma expressdo da questdo social que a
categoria dos profissionais de Servi¢o Social tem investido esfor¢os no sentido de adentrar
nesse espacgo, tendo em vista contribuir para o processo de consolidacdo da educagdo como
um direito social efetivo, de forma que o processo educacional se desenvolva com qualidade.
Para esse profissional, enquanto garantidor de direitos que atua no trato social e que tem dado
contribuicdes significativas no direcionamento das politicas sociais no campo da saude e
assisténcia social, atuar na politica educacional pode ser um caminho para a definicdo de

acOes mais justas e equitativas nas escolas.



3° Capitulo

Candido Portinari

4 Metodologia e Procedimentos de Investigagéo
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4.1 Escolhendo a abordagem, os sujeitos e os procedimentos de coleta de
dados

A escolha pela abordagem qualitativa ndo se deu de forma aleatdria. Ela esta
vinculada a uma experiéncia de trés anos e meio no Observatorio da Vida Estudantil que se
apoia nos seus pressupostos para desenvolver a pesquisa na escola. Uma pesquisa qualitativa
se preocupa em entender e descrever as atividades cotidianas dos atores sociais sob seus
pontos de vista, ou seja, preza pela descrigdo dos sujeitos em relacdo aos acontecimentos do
mundo social, tomando-o como um ser dotado de conhecimento. Como um elemento
importante nos estudos de carater qualitativo, a pesquisa-acdo se revelou como uma estratégia
importante para o esteio das a¢des do OVE na escola.

A pesquisa-acao pressupde uma relacédo entre o pesquisador e os atores, de forma que
ambos possam contribuir com os processos de pesquisa e transformacdo. A acdo proposta é
elemento fundamental, no entanto, precisa ser consequéncia do envolvimento dos sujeitos no
processo como um todo. As mudancgas que se objetiva alcancar ndo devem ocorrer de fora
para dentro, ou seja, ndo podem ser impostas pelo pesquisador, precisam ocorrer a partir da
compreensdo dos atores em relacao a situacdo em que se encontram. De acordo com Barbier
(2007, p. 59),

A pesquisa-a¢do torna-se a ciéncia da praxis exercida pelos técnicos no
amago de seu local de investimento. O objeto da pesquisa é a elaboracéo da
dialética da acdo num processo pessoal e Unico de reconstrugéo racional pelo
ator social. [...] A pesquisa-acdo € libertadora, ja que o0 grupo de técnicos se
responsabiliza pela sua propria emancipagdo, auto-organizando-se contra
habitos irracionais e burocraticos de coercao.

Neste tipo de pesquisa 0 conhecimento pratico tem maior predominancia que o
conhecimento teorico, ndo que este ndo seja importante, ele o €. No entanto, a pesquisa se
coloca como instrumento de mudanga social, sendo o0s sujeitos os protagonistas da mesma.
Para isto, deve-se considerar primeiramente o conhecimento dos grupos, suas experiéncias
cotidianas. Nesse sentido, compreende-se que “os membros de um grupo estdo em melhores
condi¢des de conhecer sua realidade do que as pessoas que ndo pertencem ao grupo”
(BARBIER, 2007, p. 53), dai a prevaléncia do conhecimento prético.

Percebida desta forma, a pesquisa-acdo se coloca como metodologia voltada para a
valorizacdo e o reconhecimento dos individuos enquanto sujeitos capazes de planejar e

executar mudancas em seus contextos e foi nesta perspectiva que as a¢Oes do grupo se
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desencadearam na escola: o importante ndo era ter o “pacote pronto”, mas construi-lo no
processo de interagdo com 0s sujeitos da pesquisa.

Quando comecei a direcionar minha pesquisa para os educadores, tinha claro que,
para compreender as variantes por tras dos seus discursos era preciso “levar em conta o ponto
de vista desses atores [...], pois é através do sentido que atribuem aos objetos, as situagdes,
aos simbolos que o0s cercam, que os atores constroem seu mundo social” (COULON, 1995,
p.15, grifos nossos).

Uma ferramenta se tornou importante no processo de escolha dos sujeitos da
pesquisa: o diario de campo. Ao voltar aos meus escritos sobre as conversas que realizei com
alguns educadores dessa escola, inclusive aqueles diretamente ligados a direcdo, pude
identificar nos seus discursos questdes que seriam importantes para 0 meu estudo: a funcédo
social e a perda de atrativo da escola, a relacdo familia-escola, a violéncia, a indisciplina, as
expectativas com a entrada de um grupo de pesquisa de servigo social na escola, enfim, uma
série de questdes que deram conta de mostrar como os professores veem, descrevem e
interpretam a escola.

De acordo com Santos & Sampaio (s/d), o diario de campo é, para além de um
instrumental de reflexdo e confronto entre experiéncias pessoais e 0s dados obtidos em
campo, uma ferramenta de autoformacdo do pesquisador. Enquanto dispositivo de coleta de
dados, o diario de campo tem sua utilizacdo fundada na etnografia e se fundamenta na
observacao participante e no trabalho de campo. Na perspectiva etnografica, ir a campo néo é
uma simples forma de tratar o objeto: ¢, para alem disto, uma forma de dar sentido ao que se
busca investigar (XAVIER et. al, 2009).

Em minhas primeiras incursGes no campo de pesquisa através do Observatério da
Vida Estudantil — se apresentou como um dispositivo incontornavel a pesquisa — me ajudou a
encontrar o melhor caminho e as ferramentas mais adequadas para iniciar o presente estudo.
Além do diario, utilizo ainda a entrevista compreensiva, a observacdo participante por
reconhecé-los como um dispositivo importante para o desenvolvimento de uma pesquisa
qualitativa que, dentre suas prerrogativas, “ordena que se leve muito a sério as palavras e as
acdes das pessoas estudadas” (STRAUSS & CORBIN, 2008).

De acordo com Lalanda (1998), a entrevista compreensiva € uma ferramenta
privilegiada, pois permite abordar o universo subjetivo do ator, as representacfes e 0S
significados que os atores atribuem ao mundo que 0s rodeia e aos acontecimentos que relata

como fazendo parte da sua historia. Ou seja, sua preocupacao € entender 0 modo como 0s
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individuos vivenciam o seu quotidiano, em particular determinados acontecimentos ou
mudangas, durante a sua vida.

A observacdo participante se da atraves da relacdo entre o investigador e 0s sujeitos
da pesquisa; ela consiste na participacdo real do pesquisador com a comunidade ou o grupo; é
uma “tentativa de colocar o observador e o observado do mesmo lado, tornando-se 0
observador um membro do grupo de molde a viver o que eles vivenciam e trabalhar dentro do
sistema de referéncia deles” (MANN, 1970, p. 96 apud MARCONI & LAKATOQOS, 2009, p.
196). Ou seja, é necessario que 0 pesquisador se aproxime da realidade dos sujeitos da
pesquisa e compartilhe as suas experiéncias no cotidiano.

No processo de entrevista, uma situacdo agiu em meu favor: a relagdo de confianga e
familiaridade (e ndo intimidade) com os sujeitos da pesquisa. Estes sdo fatores importantes
para que o entrevistado se sinta a vontade e seja levado a ocupar lugar central durante a
entrevista. A iniciativa do discurso deve ser sempre do entrevistado, devendo o entrevistador
evitar condicionar suas respostas pelas proprias perguntas que faz (LALANDA, 1998). Este
risco existe quando se parte para o trabalho de campo com um esquema teorico explicativo

predefinido, o que ndo € o caso deste trabalho por reconhecer que

O auténtico conhecimento socioldgico nos é concedido na experiéncia imediata, nas
interacOes de todos os dias. Deve-se em primeiro lugar levar em conta o ponto de
vista dos atores, seja qual for o objeto de estudo, pois é através do sentido que eles
atribuem aos objetos, as situacBes, aos simbolos que os cercam, que 0s atores
constroem seu mundo social (COULON, 1995, p.15).

No campo, como diz Laplantine (2007) tudo deve ser observado, anotado, vivido. O

diario de campo emerge aqui como um dispositivo para
Um aprofundamento reflexivo sobre as experiéncias vividas no campo de pesquisa e
no campo de sua propria elaboracdo intelectual, visando apreender, de forma

profunda e pertinente, o contexto do trabalho de investigacdo cientifica [...]
(MACEDO, 2010, p.133).

Como todo processo de pesquisa tem suas contribuicdes nas mais diversas areas de
conhecimento no Servigo Social ndo ocorre diferente: por se tratar de uma profisséo de cunho
eminentemente investigativo, a articulacdo entre conhecimento e a préatica aparece como uma

realidade incontornavel, como afirma lamamoto (2008, p. 262):

A pesquisa de situacdes concretas, que sdo objeto do trabalho do assistente
social, € o caminho necessario para compreensdo dos fenbmenos sociais
particulares com o0s quais o Assistente Social lida no seu cotidiano,
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alimentando a elaboracdo de propostas de trabalho fincadas na realidade e
capazes de acionar as possibilidades de mudanga nela existentes.

lamamoto (2008) reconhece, desta maneira, que a pesquisa Se apresenta como um
impulsionador para a elaboragdo de propostas no campo da atuacgéo profissional que tenham
efetividade e permitam atribuir materialidade ao projeto ético-politico profissional. Para
Moraes, Junca & Santos (2010), a atitude investigativa € uma dimensdo inseparavel do
processo de formacao profissional e do cotidiano do Servico Social, ndo se tratando apenas de
avancar no campo do conhecimento. Segundo os autores, “¢ fundamental garantir a unidade
entre o saber, o fazer, o saber fazer e o refazer, ancorados em uma clara compreensdo do tipo
de sociedade que queremos construir” (MORAES, JUNCA & SANTOS, 2010, p. 435).
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5 Impressoes e Expectativas dos educadores a cerca do Servico
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5.1 Caracterizando o Recbncavo da Bahia

O Recdncavo baiano ¢ a regido geogréafica localizada em torno da Baia de Todos 0s
Santos, abrangendo ndo s6 o litoral, mas também toda a regido do interior circundante a Baia.
O Reconcavo inclui a Regido Metropolitana de Salvador, onde estd a capital do estado da
Bahia, Salvador. As outras cidades mais importantes sdo: Santo Antdnio de Jesus, Candeias,
Sdo Fracisco do Conde, Madre de Deus, Santo Amaro, Cachoeira, Sao Felix, Maragojipe e
Cruz das Almas.

O Reco6ncavo obteve grande prosperidade em meados do século XVI, estendendo-se
até final do século XVIII, devido a sua funcdo de centro produtor de acglcar e fumo, artigos
primario-exportadores que sustentaram o sistema escravista colonial brasileiro. Mas, na
segunda metade do século XIX, esta regido comeca a perder sua importancia econdémica e
politica diante das mudancas que deslocaram a socioeconomia brasileira para o Sudeste do
pais. Com o processo de industrializacao iniciado no século XX, o Rec6ncavo experimentou o
constraste entre a sua estagnacdo econdmica e a introducao de uma nova atividade econémica:
a industrial (QUEIROZ & SOUZA, 2009).

Como resultante desse longo e permanente processo de estagnacdo econdmica, 0
setor produtivo industrial do Recdncavo, no seu conjunto, apresenta pouca expressividade e,
mesmo sendo uma regido urbanizada e ocupando uma posicdo de destaque na historia da
Bahia, seu quadro econdmico e social, no conjunto, apresenta-se com elevados coeficientes de
desemprego e subocupacdes.

Em contrapartida, possui um vasto e rico patriménio histérico e artistico que resistiu
ao tempo: a regido é hoje o prinicipal repositorio do legado cultural do Brasil Colénia. Apesar
de uma historia marcada de contradi¢des, 0 reconcavo se apresenta como uma das areas de
mais amplo potencial turistico do Estado da Bahia (QUEIROZ & SOUZA, 2009), tendo suas
principais atividades econdmicas resultantes do turismo, da pesca, do petréleo, da producéo

agricola e pecuéria, tendo ainda, como ja evidenciado, timidas incursdes no setor industrial.
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5.2 Caracterizando o l6cus da pesquisa

A escola onde o presente estudo se desenvolveu foi criada pelo decreto n® 22.785 no
dia 24/02/72. A principio, a escola estava autorizada a trabalhar apenas com turmas do Ensino
Fundamental II. Somente em 1979 foi liberada sua licenca para implantar o Ensino Médio. E
a Unica instituicdo do municipio que oferece, concomitantemente, as duas Ultimas etapas da
Educacdo Baésica: o Ensino Fundamental Il e o Ensino Médio. Funcionando nos trés turnos da
52 serie ao 3° do ensino médio, a populacdo da escola é de aproximadamente 1.279 alunos.
Destes alunos, 462 estdo no Ensino Fundamental Il e 817 no Ensino Médio, incluindo o anexo
que funciona na zona rural.

A escola atende aos requisitos minimos para o seu funcionamento: possui terreno
com uma area de 5.742,5 m?, sendo 2.109 m’ de 4rea construida. Nessa area encontra-se 15
salas de aula, uma biblioteca com sala de leitura integrada, sala de informética climatizada
com computadores conectados a rede, quadra poliesportiva, sala de jogos, sala de video e uma
ampla area de convivéncia, além de dispor de recursos audiovisuais: TV pendrive, datashow,
video, retroprojetor e televisao.

A escola, como a maioria das escolas publicas, enfrenta problemas para desenvolver
suas atividades, primeiramente porque sofre déficit no quadro de funcionérios, falta de
professores em algumas disciplinas, por sinal, disciplinas importantes, o que acaba
prejudicando os alunos que pretendem prestar o vestibular. Essas, dentre outras, sdao algumas
das informacdes passadas pelos alunos e ai se encontra a sua descrenga em ingressar numa
universidade publica.

Somados a isso, pode-se citar ainda outras questdes, tais como descomprometimento
de alguns professores para com a aprendizagem dos alunos, desestimulo dos professores em
lecionar, desestimulo dos alunos em assistir as aulas, distanciamento dos pais no que se refere
as acdes promovidas pela escola e, principalmente, no que se refere ao acompanhamento do
desenvolvimento dos seus filhos.

Mesmo diante de algumas dificuldades, a escola tem buscado a sua superagéo, a
comecar pela adogdo, por parte da direcdo, de uma gestdo democratica. Algumas pessoas
ainda ndo conseguiram compreender a dimensdo dessa proposta, mas aos poucos, professores,
pais e alunos estdo se aproximando mais da direcdo e contribuindo para a construgdo de um

espaco em que o processo de ensino-aprendizagem seja de fato efetivado.
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5.3 Aescola sob a perspectiva dos educadores

Trés questBes se fizeram importantes para que eu pudesse entender a escola sob a
Otica dos educadores: vocé acredita na educacdo? E na escola publica? Vocé acredita que a
escola publica tem enfrentado problemas no momento atual? O feedback desses educadores
colocou em evidéncia um emaranhado de questdes que envolvem essa instituicdo e 0s
fendmenos nela recorrentes.

Entre os educadores investigados, foi possivel identificar que as formas de
representacdo da educacdo e da escola publica ora caminha para um discurso progressista, ora
para um discurso conservador. Mas, em linhas gerais, a escola aparece como o lugar dos
problemas, em que a indisciplina, o desestimulo dos alunos e professores e a auséncia dos
pais assumem um lugar preponderante para o acirramento desses problemas. Essas variantes
determinam o lugar e o posicionamento do professor no ambiente escolar

Pergunto a um educador: vocé acredita na educacdo? Obtive como resposta:
“acredito se vinculado a familia, a escola e ao nivel social, porque ndo adianta a pessoa passar
fome o dia todo, ter que se preocupar em trabalhar, ele nunca vai ser um estudante completo”
(Professor por falta de opgéo).

A posicdo social da familia, para esse educador, aparece como um fator determinante
para 0 sucesso escolar. O fato de ndo acreditar na escola publica se justifica diante do
dualismo familia-desestruturagdo, numa tendéncia a afirmacgdo de que as familias pobres sdo

desestruturadas:

A escola particular é altamente elitista, ela pega familias bem estruturadas,
pessoas gque ndo tem nenhum problema econdmico, social, sdo pessoas que
vivem s0 para estudar, enfim, é diferente daqui que o aluno precisa trabalhar,
o0 aluno precisa estudar, o aluno tem problemas financeiros, entdo, tudo isso
influencia e diferencia a escola publica da particular (Professor por falta de
opcén™®).

Conforme Sarti (2010) houve/ha uma tendéncia nos estudos sobre familias pobres em
caracteriza-las sob o estigma de desestruturada diante da sua condigdo de pobreza, como se
somente as familias pobres sofressem situagdes de abuso, de violéncia, de discriminacao
intrafamiliar, entre outros aspectos que costumam ser utilizados para definir o que €
desestruturacdo familiar. A equacdo pobreza = desestruturacao aparece em Sarti (2010) como

um estigma para as familias pobres, que acaba por defini-las como “incapazes de dar

13 Refiro-me aos sujeitos da pesquisa através de codinomes que caracterizam sua escolha pela profissao.
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continéncia a seus filhos”, sem a devida consideragdo do lugar dos filhos no universo familiar
dessas familias pobres (p. 24-25).

Esta compreensdo estd evidente na fala do educador, acrescida da concepcdo de
habitus e capital cultural levantada por Bourdieu. Ribeiro & Andrade (2006) tinham razao
qguando apontavam que essa concepgao assume uma preponderancia no discurso das escolas
publicas: as familias sdo culpabilizadas pelo fracasso escolar dos filhos, visto sob o viés da
pobreza, do baixo grau de escolaridade desses pais e da desestruturacdo familiar, concordando
com Sarti (2010) de que a escola publica estigmatiza as familias por elas atendidas e as
definem como incapazes de educar os seus filhos.

Em outro discurso, ndo acreditar na escola publica se justifica pelo grau de
comprometimento dos professores que, sob a ética da educadora, vao dizer da qualidade do

ensino:

E esse o problema. Eu tenho um filho na escola particular e se vocé me
perguntar por que eu nao coloquei numa escola publica, eu digo pra vocé
gue enquanto eu tenho responsabilidade, eu vejo meu colega que ndo tem. Ai
eu me pergunto: porque isso acontece? Porque eu tenho minha
responsabilidade, eu vejo meu colega que ndo tem responsabilidade com a
educacdo [...]. Porque a gente faz opcéo por uma escola privada, coloca na
escola particular porque a gente sabe que la tem mais responsabilidade, a
cobranca é maior é por esse motivo que eu ndo coloco meu filho numa
escola publica. Ndo é desacreditado, mas eu digo que tém profissionais e
profissionais, tem aquele que tem compromisso e tem aguele que ndo
(Professora por amor).

O discurso de outras educadoras ganha novas conformacdes: a escola aparece como
uma instituicdo social que, mesmo diante da investida neoliberal em despolitiza-la em face da
I6gica mercadoldgica, toma o aluno como um sujeito de direito. Por isso, elas acreditam na

escola publica

Muito mais do que na escola particular. Falo isso para os meus alunos todos
os dias por que ensinei em escola particular e o que determina a educacéo
numa escola particular é a mensalidade, € o dinheiro. [...] entdo, eu acredito
que na escola publica ndo tenha esse tramites de questfes econdmicas. Por
iss0, a escola publica [...] € um espaco melhor de se discutir essas questdes e
de uma educacéo de qualidade, diferente da escola particular (Professora por

0pcao).

Eu acredito na educacdo formal. A educacdo que a escola proporciona ela
tem alguns problemas, todos nds sabemos, problemas relacionados a
infraestrutura, a questdo da valorizacdo dos profissionais da educacéo, a
questdo da propria formacdo dos profissionais, mas ainda assim a escola
ainda € o meio social onde o individuo passa mais tempo [...], um espago que
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a pessoa interage, troca energia, h4 uma troca de conhecimento e ainda € um
espaco que ajuda na formacao do cidaddo (Professora Entusiasta).

Apesar da resisténcia da escola publica diante da ideologia que busca desqualifica-la,
apresentando timidas mudancas em sua estrutura institucional, problemas novos e velhos se
apresentam com suas diversas roupagens e sdo evidenciadas no discurso dos educadores
qguando questiono se acreditam que a escola publica enfrenta problemas no cenario atual.

Alguns discursos me chamam a atencéo: dificuldades...

Eu tenho oficialmente 27 anos de servico, extra oficialmente eu tenho 33
anos de servigo, atuando na &rea de educacdo e eu acho que a educagdo
nunca viveu um momento melhor em termos de funcionamento da escola, de
infraestrutura, de pessoal, de recursos didaticos, eu acho que a escola publica
nunca viveu um momento tdo rico. Em contrapartida, isso eu falo com
tristeza, nunca viveu uma crise tdo grande em termos de compromisso, de
compromisso dos profissionais que estdo ali dentro da escola. Eu sou do
tempo em que a escola soO tinha giz, quadro e apagador, era tudo que o
profissional de educacéo tinha naquele momento para exercer seu trabalho.
Hoje toda gama de recurso para o funcionamento de uma escola é dado, a
maioria das escolas publicas hoje tem recursos audio visuais dos mais
variados [...], tem retroprojetor, tem data show, cadmera fotografica, cAmera
filmadora, tem material didatico em profusdo, os meninos recebem livros
gratuitamente pelos programas do governo federal, merenda de boa
qualidade, profissionais melhor qualificados, porque poucos eram 0s
profissionais de alguns anos atrads que tinham acesso a academia, hoje a
gente tem tudo isso, mas sente a crise no sentido do compromisso, do fazer
desse profissional (Professora Entusiasta).

Inimeras, a primeira dificuldade é esse mito de que a escola publica ndo
presta. Eu falo o tempo todo em sala de aula que se a gente comecar a
difundir essa ideia que a escola publica ndo presta ela realmente ndo vai
prestar. Mas, 0 que € que ta atras de dizer que a escola publica ndo presta? O
que € que 0 grupo ou os grupos que defendem essa ideia querem com isso?
Serd que € acabar com a escola publica? E infelizmente os estudantes, os
pais, nés professores acabamos incorporando que a escola publica ndo
presta. Ai agente bota a culpa no governo, a culpa no salério, bota culpa na
jornada, na dura jornada que tem suas determinacGes, mas elas ndo podem
definir a qualidade ou ndo da educacgéo (Professora por opcéo).

Esse ultimo discurso me inquietou e me inquieta na medida em que ele corrobora
com o que Gentili (1995) afirma a cerca do ataque do neoliberalismo a escola mediante a
adocdo de uma série de estratégias privatizantes que se revelaram em duas vertentes: uma
“politica de descentralizacdo autoritaria e, a0 mesmo tempo, mediante uma politica de
reforma cultural que pretende apagar do horizonte ideoldgico de nossas sociedades a
possibilidade mesma de uma educacao democratica, publica e de qualidade para as maiorias”

(GENTILI, 1995, p. 244).
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Na medida em que as familias, os alunos e os educadores internalizam que a escola
publica ndo presta, a instituicdo comeca a perder a legitimidade diante dos atores do ato
educativo e deixa de ser vista como um espago que pode promover a ascensdao dos sujeitos
sociais. Dito dessa forma, outras dificuldades se fardo presentes em seu universo, conforme

discorrem os educadores:

As dificuldades de indisciplina, a auséncia de perspectivas muitas vezes. [...]
Também a escola passou a ndo ser de tanto interesse pra aprender, talvez, pra
ler, mas € um interesse como valvula de escape. Eles querem vim para
escola, ndo para estar em sala de aula, muitas vezes, mas eles querem vim
para escola, eles precisam vim para escola, reclamam muitas vezes dos
feriados [...] a gente tem que entender porque eles querem vim para escola
(Professora por opg¢éo).

A maior dificuldade é interagir familia e escola [...]. A gente faz uma reunido
de pais e mestres, temos mais de mil alunos, vém trinta pais, quarenta pais
guando vem no maximo. No periodo da tarde, nés fizemos uma reunido tem
duas semanas vieram dois pais. Entdo, hoje a maior dificuldade é isso
interagir pais e escola (Professor por falta de opcéo).

A escola, pelo menos a escola que eu trabalho é bem equipada, tem de tudo.
Eu acho que t& faltando maior interesse do profissional em educagéo [...] em
explorar o ambiente, algumas escolas podem até ndo ter tantas [op¢Oes] em
termos de tecnologias, mas, o nosso colégio tem. Eu acho que falta o
profissional querer, acho que falta interesse mesmo (Professora por amor).

Eu acho que a escola na realidade ndo esta preparada para trabalhar com isso
(referindo-se a violéncia e a droga). [...] N6s devemos agradecer muito a
Deus, pois na nossa escola esporadicamente um caso ou outro de violéncia,
mas que ja é preocupante [...] & noite nds estamos tendo um problema com
droga, violéncia, mais a noite do gque durante o dia (Professora por amor).

A partir dessas prerrogativas, é possivel inferir que os discursos dos educadores
investigados evidenciam a escola como palco de contradicbes (DUBET), no qual as
expressdes da questdo social se materializam (ALMEIDA), com as quais a escola ndo esta
preparada para lidar e, como recurso, tenta reconstituir com a familia os lagos que em algum

momento da historia foram esgarcados.

5.4 A familia sob a perspectiva dos educadores

A familia é uma instituicdo social que desempenha um papel importante no processo

educativo do filho-aluno: é nela que se inicia o processo de transmisséo de valores e saberes
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essenciais para a convivéncia sociedade, valores e saberes que se estendem com a insercéo da
crianca na escola e, em consequéncia, no mundo da leitura, da arte, da historia e da cultura da
humanidade. Familia e escola sdo, portanto, instituicbes de carater educacional que gravitam
em torno de um mesmo centro: o ser educavel (CUNHA, 2010).

Entretanto, essas instituicbes comecaram a entrar em atrito quando a escola sai da
condicdo de instituicdo de apoio a familia para a condicdo de sua substituta: na medida em
que a escola se cientificisa e internaliza o discurso da ciéncia, ela acaba por desqualificar a
familia como educadora e eleva-se ao patamar de Unico dispositivo capaz de fazé-lo
(CUNHA, 2010). Resulta desse processo uma relacdo marcada por rupturas e/ou conflitos que
marcam profundamente o processo educativo no ambiente da escola.

As narrativas dos educadores aqui investigados evidenciam essas falhas na

interlocucdo familia-escola:

Eu acho que ta faltando muito a familia na escola [...]. A familia é muito
ausente, muito ausente, tem jovens que acontecem coisas que 0S pais nem
sabem, entdo eu acho que falta essa estrutura, essa coisa ai de familia, a
familia precisa participar mais da vida do jovem, deixam muito a vontade
(Professora por amor).

A escola tem enfrentado dificuldade para trazer os pais para ela [...]
Antigamente, havia a desculpa que os pais ndo sabiam da reunido, foi
avisado no radio, foi enviado uma carta convite para cada aluno, préxima
reunido vai ser anunciada em carro de som para ser divulgado para toda
comunidade da cidade. Entdo estamos esperando ter mais pais (professor por
falta de opcéo).

A assertiva desses educadores faz-me lembrar do que Charlot (2009) diz sobre a
relacdo familia escola nos meios populares: elas sdo espacos de aprendizagem nitidamente
distintos e esse dado lIhe permite compreender porque

Os pais, a priori, ndo sentem necessidade de encontrar os professores ou 0s
auxiliares das salas de estudo: as aprendizagens escolares ndo pertencem ao
espaco familiar, que s6 tem que assegurar que a crianga € “séria” e faz de
facto os trabalhos de casa (CHARLOT, 2009, p. 39).

Ribeiro & Andrade (2006) e Cunha (2010), apontam outra explicacdo para essa
questdo: o lugar da escola como uma instancia de poder, como o lugar do conhecimento e,
para a familia, esse conhecimento é superior ao seu, “o que parece leva-los a pensar que ndo

possuem 0s requisitos necessarios para tornar seus questionamentos legitimos” (RIBEIRO &
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ANDRADE, 2006, p. 392). Essa relacdo assimétrica entre familia e escola é resultado de um
processo historico que definiu a familia

Como uma instituicdo que credita a escola a responsabilidade por instruir
seus filhos de acordo com os padrdes mais avangados da ciéncia. De outro
modo, a escola deseja que pais e mées assimilem os conhecimentos
cientificos disponiveis e compreendam o trabalho dos professores — caso
contréario, que se afastem do terreno educacional (CUNHA, 2010, p. 464)

Né&o tendo conseguido cumprir suas metas socializadoras e normalizadoras, a escola
(e outras agéncias de carater normalizador) “comecam a elaborar um discurso que ‘devolve’
as familias a responsabilidade pela educac¢do” (Idem, p. 465). Agora, a presenca da familia na
escola é mais do que necesséaria. A fala de uma educadora da conta desta questédo:

A crise da instituicdo maior que tem na sociedade que é a familia. A familia
ela tem se retirado das suas funcbes que eram normais. A escola hoje tem
que t4 dando conta dessa outra situacdo, talvez por isso o0
descomprometimento de muitos profissionais, porque ele ndo da conta de ser
professor, ser pai, de ser mae e ser uma gama de outros profissionais que
estdo sendo requeridos pela situagdo que a sociedade passa. Entdo, essa
crise que a familia t4& vivendo é que na verdade t4 dificultando o
funcionamento das outras varias instituigdes. [...]. A gente busca dialogar
com a familia, mas a familia t& se retirando desse dialogo. Eu tenho ouvido
de alguns familiares de alunos com problemas que eles tém que cuidar da
vida deles, eles tém que ganhar a vida e, infelizmente, os meninos tém que
colaborar para que o processo se efetive, que eles possam ta saindo com
mais tranquilidade. S6 que quando eles tdo saindo pra ganhar a vida e
voltando pra casa muito tarde sem tempo suficiente para da atengdo aos seus
filhos e dialogar, conversar, de da um carinho ou até mesmo de da uma
bronca, a escola t4& fazendo tudo isso, a escola t4& assumindo sua
incompeténcia em agir como familia, é preciso que a familia funcione de
uma forma que funcionava anteriormente (Professora Entusiasta).

Alguns estudos (Sarti, 2005; Sawaia, 2005; Carvalho, 2005; Penha e Legero, 2008)
apontam que ndo vivemos a crise da familia, mas a repersonalizacdo das fungdes de seus
membros: ainda que fatores externos, em particular, o desenvolvimento tecnologico, tenham
interferido na estrutura e na dinamica familiar, ndo se pode dizer que esse fator debilitou e
debilite as funcbes da familia. Pelo contrario, estas interferéncias propiciaram o surgimento de
novas relacbes entre seus membros: a entrada da mulher no mercado de trabalho; a
redefinicdo de sua posicdo no nucleo familiar; a desvinculacdo da ideia de que a mulher

nasceu para procriar; o controle da mulher sobre o préprio corpo, sobre a sexualidade.
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Para além desse aspecto, afirma Charlot (2009): os pais ndo se demitiram do
processo educativo dos seus filhos, simplesmente por vezes sentem-se ultrapassados por eles.

E continua:

Quando a situacdo resvala, quando os rapazes se transviam, 0s pais ndo se
demitem: eles sentem-se impotentes e sofrem. Estes pais precisam ser
ajudados e ndo culpabilizados. Mas, ndo é facil ajuda-los porgue eles atiram
logo a responsabilidade da situacdo para a escola e os professores. O que é
sem ddvida injusto, mas ndo é totalmente falso: a escola e os professores tém
uma parte de responsabilidade nesta situa¢do — a sua parte, nem mais nem
menos, esta parte da qual eles préprios, por sua vez, tentam livrar-se
evocando a demissdo dos pais (CHARLOT, 2009, p. 217).

5.5 O Servico Social sob a perspectiva dos educadores

Em linhas gerais, os educadores reconhecem o Servigo Social como uma profissao
que lida no trato das relacGes sociais. A maioria tem poucas informagdes a cerca da atuagédo

do assistente social, mas reconhece a relevancia do trabalho profissional:

Na verdade eu ndo conheco muito da atuagdo do assistente social, penso que
ele é um individuo que vai trazer contribui¢do na parte social do individuo,
desde quando ele vai trabalhar o social, ele vai trabalhar o ser humano
(Professora por amor).

Servigo Social €, na minha ignorancia, pra d& um suporte as instituicbes a
nivel de comunicacéo, [...] a nivel de interagir todo corpo de uma instituicéo,
eu penso que seja mais isso, eu ndo tenho conhecimento profundo do Servico
Social, na verdade sou totalmente ignorante (professor por falta de opg&o).

lamamoto (2008) nos d& uma deixa para compreender melhor porque entre os
educadores a atuacdo do Servico Social ndo é muito clara. De acordo com a autora, o status de
profissdo liberal atribui um traco peculiar ao Servigo Social: “a indefinicao ou fluidez do ‘que
¢’ ou do ‘que faz’ o Servigo Social, abrindo ao Assistente Social a possibilidade de apresentar
propostas de trabalho que ultrapassem meramente a demanda institucional” (IAMAMOTO,
2008, p. 80). Diante dessa caracteristica, 0 assistente social tem a autonomia para a defini¢éo
das estratégias de atuacdo na escola que transcendam ao fatalismo e culpabilizacdo seja da
familia, seja da escola, seja do aluno, pelo fracasso escolar e/ou situagbes decorrentes do

convivio escolar.
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Outra questdo que atua em favor do Servigco Social na escola é a funcdo pedagdgica

que perpassa sua pratica-interventiva no cotidiano profissional, como sinaliza uma educadora:

Eu acho assim que o Servico Social, ndo sei exatamente, até pra gente saber
0 que é que o servigo social faz, o que é que o servico social quer é
complicado [...] mas, a questdo da educacgéo eu acho que foi de onde surgiu 0
Servico Social, seja tentando educar direcionando, exigindo o caminho, é
aquele o caminho certo, seja vocé fazendo a pessoa pensar sobre o caminho
da educacdo, acho que a educacdo é o primeiro caminho do servico social,
em qualquer area que o servico social atua tem que trabalhar com educacgéo
(professora por opgao).

De acordo com Abreu (2002), os diferentes perfis pedagdgicos que definiram a
formacéo profissional em determinadas fases da historia — inicialmente a pedagogia da ajuda,
seguida da pedagogia da participacdo e, na conjuntura atual, da pedagogia da emancipacao
das classes subalternas, mas considerando a coexisténcia das primeiras — foram importantes
para o dimensionamento da préatica profissional nos diversos campos de atuacéo, conferindo-
Ihe o respaldo para operar junto a outros profissionais ligados ou ndo ao ato educativo e cujos
efeitos sdo sentidos na maneira de pensar e agir dos sujeitos no processo da préatica.

Ainda que diante dessa incerteza quanto a préatica do assistente social, especialmente
na escola, as expectativas dos educadores em relacdo a insercdo do profissional nesse
ambiente apontam para a uma direcdo que confirmam ao profissional um status de mediador

de conflitos.

5.6 Expectativas dos educadores acerca do Servico Social no ambiente
escolar

Entre os educadores, a atuacdo do assistente social (e também do psicologo) se faz
necessaria na escola diante das dificuldades que tém encontrado para lidar com as questfes

que envolvem a convivéncia dentro e fora do espaco educacional:

Quando a gente abraca a ideia do profissional de assisténcia social escolar é
pensando justamente neste publico alvo que a gente ndo conseguido atingir,
a escola ta dando o braco a torcer dizendo que ndo tem conseguido chegar,
que é a familia. Nds temos relatos de muitos problemas gerados no seio
familiar, pelas questdes socioecondémicas que afligem as familias [...]. NOs
temos algumas histdrias tristes e complicadas de agressdes, de meninos que
assistem agressdes familiares entre pais, de fome que a merenda escolar ndo
d& conta, merenda como o nome ja diz é um lanche, ndo da conta das
demandas de fome (Professora Entusiasta).
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A gente acredita que esse profissional de assisténcia social ele vai poder
fazer um link melhor que os outros profissionais tem feito com as familias,
pela prépria formagao, que ele tem o entendimento maior dessas questdes do
contexto social que tanto interfere nas relacdes dentro da escola. Entdo,
nossa aposta é que o assistente social venha somar a esse grupo, é nesse
sentido, que esse profissional possa ta instrumentalizando melhor as pessoas
gue ta dentro da escola pra convivéncia desses conflitos, principalmente
esses de cunho social (Professora Entusiasta).

Desses profissionais espera-se uma atuacdo que possibilite a escola “conhecer de
uma forma mais concreta o nivel social, econémico dos estudantes, da sua familia (professora
por opg¢do), “um diagnostico das condi¢des socioeconomicas e das relacdes dentro da escola”

(Professora Entusiasta), pois

Muito dos conflitos gerados na escola € porque muitas vezes a escola néo é
um espaco democratico. E a tendéncia natural das pessoas quando se sente
oprimidas é reagir, entdo a primeira coisa € de como é a escola, como se dado
as relagGes na escola, qual a classe social e econdmica daquele aluno que ta
na escola, como isso pode interferir (Idem).

Essa afirmativa me fez voltar aos escritos de Dubet (2003) a cerca da escola
democratica enquanto um espaco contraditorio. A escola é democréatica quando se abre para
os filhos dos trabalhadores, mas é antidemocratica no tratamento que oferece a esse publico
que tem “‘caracteristicas proprias e também tem o meio social que eles vivem interferindo no
seu jeito de ser” (Professora Entusiasta). Os fendmenos da escola se acirram e & necessario 0

profissional para lidar com a

A questdo da indisciplina, como trabalhar em termos até mesmo de leis [...] a
policia e a escola, né, essa relagdo fica um pouco que dicotdmica. Alguns
professores dizem que tem que ter a policia para “punir esses meninos
marginais, tal, tal” e tem outro lado que diz ndo, a policia ndo pode vir aqui,
[...] professor pensando de um jeito e outro de outro, mas, acredito que existe
esta interacdo e o assistente social pode trabalhar com essas discussdes
(Professora por opgéo).

Contribuir para, talvez também os professores, até os professores, ndo sé 0s
estudantes sejam vistos, sejam trabalhados, a questdo da educacdo, a questdo
da escola em si. E que nunca se trabalha com o professor, nunca se trabalha
com as expectativas e anseios do professor, mas, sempre se trabalha com o
que o aluno precisa, 0 que vocé tem que fazer na sala de aula, o que € que
vocé pode consertar, por que a culpa é sua e vocé tem que resolver e o
servico social eu acredito que va também pensar, v4 trabalhar o aluno e o
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professor de forma, em um conjunto, numa interacdo que ndo existe o lado
culpado e o lado vitima (Professora por op¢éo)

O Servico Social, no seu processo de amadurecimento tedrico-pratico, buscou se
afastar dos pressupostos da pedagogia da participacdo, ou pedagogia da autoajuda, cuja
pratica se pautava na responsabilizacdo dos sujeitos individuais quanto ao alcance do bem
estar social, numa visdo de culpabilizacdo desses sujeitos por sua condicdo social. Esse
processo de amadurecimento permitiu ao servigo social romper com o tradicionalismo da
profissdo, que tem como marcas uma pratica pautada na logica da benesse, do favor e da
salvacdo das almas e engendrar uma ldgica que toma o outro como portador de direito
(IAMAMOTO & CARVALHO, 2008; ABREU, 2002).

Para estar na escola, é necessario que o profissional compreenda que sua pratica esta
para além de encontrar o errado ou o certo, a vitima e seu algoz: importante é entender como
esse processo se inicia e se desencadeia e quais caminhos se devem seguir para lidar com esse
dualismo. Os fendmenos ocorridos na escola ndo podem ser explicados Unica e
exclusivamente pela via da familia ou da escola: ha um emaranhado de questdes que
envolvem o cotidiano dos estudantes dentro e fora desses espacos que tencionam 0s
problemas e invadem os lares e as salas de aula. O assistente social precisa investigar essas
situacBes, precisa estar proximo** dos alunos, dos professores e das familias, dialogando com
estas figuras do ato educativo para ndo desenvolver uma pratica social enviesada. Os

educadores ja apontam para a importancia dessa intervencado dialdgica no cotidiano da escola:

N6s temos alunos de varios tipos de problemas. Eu acho que um profissional
desses vai contribuir para acompanhar a situacdo do aluno, contribuir para
que o corpo docente se una mais, no sentido de ta sempre conversando. As
vezes existem problemas envolvendo alunos e professores que podem ser
resolvidos, as vezes ndo ha uma simpatia do aluno e professor como eu vejo
e aquilo pode ser resolvido no dialogo e eu acho que ai que entra o assistente
social na contribuigdo do didlogo (professora por amor).

Podem ajudar no didlogo e na resolucdo dos problemas do cotidiano dos
alunos, eu penso assim [...] entdo eu acho que é ai que entra o profissional
assistente social nesse intercambio que ele vai fazer da relagdo professor,
aluno, profissional (Idem).

Chamar o professor para o didlogo, detectar com ajuda dos professores 0s
problemas que afligem os alunos e tentar ndo resolver, mas, da contribuicéo
pra vé se consegue resolver ou ajudar aquele aluno que esta com problemas
sejam na familia ou dentro da propria escola, ndo sei se é por ai, mas, eu
penso dessa forma (professora por opcao).

4 Proximo no sentido de ter uma familiaridade (e ndo intimidade) e conhecer a realidade desses atores do ato
educativo.
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Outra coisa que esse profissional pode t4 fazendo € dialogando com os
professores, com os outros profissionais da escola de que o aluno [...] é uma
pessoa de direito. [...] A escola apesar de ta tentando da conta dessa coisa de
ser familia, ser psicélogo [...] até no afa de resolver, ta esquecendo que a
crianca e o adolescente é um cidadao de direito, que ele também passa por
determinados processos que a escola, as vezes, também é a primeira a cortar
esses direitos, a gente também faz autocritica, a gente sabe que enquanto
escola, a gente ndo é perfeito, muitas das vezes quando a gente ndo sabe
lidar com a situacdo acaba complicando mais essa situagcdo (Professora
Entusiasta).

Aqui se instala uma demanda que tem sido crescente na profissdo: a mediagéo de
conflitos. De acordo com Deponti e Almeida (2008), mediar conflitos € institucionalizar um
sistema de regras, cujo objetivo € promover e mobilizar a mudancas de comportamento,
reduzindo a desarmonia entre visées de mundo e estabelecendo o dialogo entre elas. Como
profissdo, o Servico Social tem adquirido conhecimento tedrico e pratico que lhe possibilita
atuar nas complexidades dos processos relacionais, o que confere legitimidade para a pratica
de mediar.

Assim o didlogo que o profissional pode estabelecer com os atores da escola sera um
dos instrumentos fundamentais para o fortalecimento da ideia de que os alunos também séo
sujeitos de direito e a escola, enquanto uma instituicdo social, precisa fazer com que esses

direitos ndo sejam cerceados.



59

6 Notas Conclusivas

Antes de apresentar o que acredito ser um quadro de atribui¢des do Servigo Social na
escola, é pertinente levantar algumas consideragdes acerca dessa inser¢do do profissional
nesse espaco: a necessidade e importdncia de uma pratica investigativa; o trabalho
interdisciplinar.

De acordo Setubal (2005, p. 136), “a pesquisa é tdo importante para o Servico Social
como o oxigénio é para a vida”. Ao atuar na escola, os profissionais precisam compartilhar
dessa ideia. Como j& diz Coulon (2005), a escola € uma caixa-preta. Para desvendar essa
caixa-preta, o profissional precisara se desprender de visbes pré-concebidas e iniciar o
processo de investigacdo que lhe possibilite compreender suas dinamicas, as relacfes
interpessoais nesse ambiente e a trama de fendmenos presentes no cotidiano que, em muitas
situacOes, podem passar despercebidos.

Nesse processo, a comunidade escolar aparece como uma aliada para que a préatica
profissional tenha resultados satisfatérios, afinal, um profissional, por si s6, ndo da conta das
situacdes que envolvem o cotidiano institucional. Dai a importancia do trabalho
interdisciplinar. Nossa atuacdo no espaco escolar deve considerar um fazer que demande a
interlocucdo de conhecimentos e saberes de vérias profissdes para a resolucdo de uma
demanda e, como afirma lamamoto (2002, p. 41), esta perspectiva de atuacdo ndo leva a
“diluicdo das identidades e competéncias de cada profissdo; mas ao contrario, exige maior
explicitacdo das areas disciplinares no sentido de convergirem para a consecucao de projetos a
serem assumidos coletivamente”.

Com base nas consideracdes dos educadores investigados, segue um quadro com

possiveis atribuicdes do Servico Social na escola:

Quadro de Atribuicdes do Servigo Social na Escola

Promover acdes que visem a coesdo e interagdo do corpo
docente.

Fazer a interlocucdo familia-escola e resgatar os lacos entre
professor, familia e escola.

Servicgo Social e Escola _
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Instrumentalizar a comunidade escolar para conviver com
conflitos de cunho social

SUNPSVVEICE LU ESSU S Trapalhar na resolugdo dos problemas que afligem os alunos
seja na familia ou na escola.

. . Acompanhamento individual |
Servigo Social e Aluno

SE VNN ETCRN (ol (-S| ell  Mediar os conflitos resultantes dessa relagéo.
aluno

Para finalizar, aponto uma questdo importante nesse processo: a aproximagéo com a
literatura sobre escola, na busca de entender as variantes que estdo por tras desta instituicao,
tendo em vista a superacdo de visdes fatalistas ou messianicas sobre nossa atuagdo. E preciso
acreditar nas metas civilizadoras e normalizadoras da escola, afinal, se a escola abrir méo de
cumprir essas metas, “os jovens serdo educados nos desvdos do mundo globalizado, que
distribui a todos, igualmente, as sobras do banquete das grandes nagdes” (CUNHA, 2010, p.
466); é preciso acreditar que a familia popular se preocupa com a escolariza¢do dos filhos
(ZAGO, 2010; PORTES, 2010; VIANA, 2010; CHARLOT, 2009).

Acrescento ainda que é preciso acreditar na juventude e desconstruir a representacdo
negativista que a sociedade, e também a escola, impdem: o jovem visto como problema e
“ganhando visibilidade quando associada ao crescimento alarmante dos indices de violéncia, ao
consumo e trafico de drogas ou mesmo a expansdo da AIDS e da gravidez precoce, entre outros”
(DAYRELL & GOMES, 2009)"; o jovem considerado um “vir a ser”, tendo, no futuro, na
passagem para a vida adulta, o sentido das suas acOes no presente (DAYRELL & GOMES,
2009; DAYRELL, 2007); ou ndo considera-lo como “um interlocutor valido, capaz de emitir
opinides e interferir nas propostas que Ihes dizem respeito, desestimulando a sua participacao
e 0 seu protagonismo” (DAYRELL, 2007); ou ainda o discurso, muito presente na escola, de
que 0 “problema situa-se na juventude, no seu pretenso individualismo de carater hedonista e
irresponsavel, dentre outros adjetivos, que estariam gerando um desinteresse pela educagédo
escolar” (DAYRELL & GOMES, 2009).

5 Nao que isso ndo seja um dado importante, mas, como afirma o préprio autor, essa concepgo culmina numa
visdo reducionista, de conceber o jovem apenas como “em situacdo de risco”.
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Superar essa concep¢do ¢ um dos caminhos para a “constru¢do da escola necessaria
hoje” (RODRIGUES, 2003); da escola que tem por fungdo “preparar o individuo para o
exercicio da cidadania moderna, para a modernidade” (ibid, p. 55); da escola que precisa
“formar o homem capaz de conviver numa sociedade em que se cruzam interveniéncias e
influéncias mundiais da cultura, da politica, da economia, da ciéncia e da técnica” (ibid, p.
56). Diante disso, enfatizo que acredito na funcdo social da escola, seja publica ou privada, e
ndo estou com isso sobrecarregando-a de responsabilidades, mas antes de tudo, enfatizando
que a escola, enquanto importante instituicdo de transmissao de valores, saberes e habilidades
imprescindiveis para a convivéncia na sociedade — a introdugdo no mundo da leitura, da arte,
da historia e da cultura da humanidade, tem muito a contribuir para a formagdo da nossa
juventude e também para a construcdo de novas interfaces em direcdo a superacdo do

paradigma de que a escola pablica ndo presta.
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