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RESUMO

A presente dissertagdo tem como objeto de estudo os sentidos atribuidos a
escola no contexto de quase-mercado escolar, com a fragilidade da escola como bem-
publico. Apresentamos a individualidade e a instabilidade da sociedade ocidental
contemporanea como caracteristicas da pds-modernidade, essenciais para a
construgdo de uma sociedade que sustenta o quase-mercado. O neoliberalismo é
contextualizado para complementar o modo de funcionamento da sociedade ocidental,
com o afastamento do Estado da vida social e a introducédo de politicas de mercado no
setor publico. Numa cultura de avaliacdo e valorizacdo de resultados, surgem o0s
rankings escolares, promovendo a competi¢ao entre escolas e criancas.

Analisamos essas l6gicas de mercado no contexto portugués. Caracterizamos
Portugal como um pais semiperiférico no contexto mundial e com suas peculiaridades
histdricas, que sdo apresentadas para a compreensdo de seu sistema educacional.
Realizamos a investigacdo em duas escolas do 1° ciclo da cidade do Porto, uma escola
publica e uma escola particular, com a indagacdo de como 0s principais atores
escolares (professores, criancas e pais) concebem a escola. O que é uma boa escola?
O que é um bom aluno? Realizamos entrevistas (aos adultos) e desenhos (as criancas)
para responder a estas questes.

Considerando a importancia da linguagem como constitutiva e constituida
da/pela realidade, e assim meio de transformacdo social, o trabalho desenvolvido
consiste em uma andlise de discursos sobre a escola, sendo o discurso entendido como
codificador de uma forma especifica de conhecimento. Para isso escolhemos analisar
pela teoria e metodologia da Andlise do Discurso.

Encontramos quatro discursos nas entrevistas e desenhos sobre a escola: o
discurso neoliberalista, o discurso da escola como instrumento de controle, o discurso
da escola para a cidadania e o discurso da sociedade de consumo. Concluimos
compreendendo como estes discursos se constituem, assim como as diferengas entre

0s setores publico e privado e entre 0s atores escolares.

Palavras-chave: escola; 1° ciclo; quase-mercado educacional; discursos



ABSTRACT

This thesis has as its object of study the meanings assigned to the school in
the context of quasi-market for schools with the risk of the school as a public good.
We introduce here the individuality and fragility of the contemporary Western society
as characteristics of postmodernity, essential to the construction of a society
supportive of the quasi-market. Neoliberalism is contextualized to complement the
operating mode of Western society with the separation of the State from society and
the introduction of market policies in the public sector. In a culture of evaluation and
appreciation of results, school rankings promoting competition between schools and
children arise.

We analyzed these market logics in the Portuguese context. We characterized
Portugal as a semi-peripheral country in the global context and with its historical
peculiarities, which are presented to help understand its educational system. We
conduct research in two primary schools in the city of Porto, a public school and a
private school, with the question of how the primary school actors (teachers, children
and parents) see the school. What is a good school? What is a good student? We try to
respond these questions through interviews with adults and drawings with children.

Taking into account the importance of language as constitutive and
constituted of/by reality, and thus a means of social transformation, the work carried
out consists of an analysis of discourses about school, being the discourse understood
as a coder of a specific form of knowledge. For such reason we chose to conduct our
analysis based on the Discourse Analysis theory and methodology.

We observed four types of discourse in the interviews and drawings about
school: the neoliberal discourse, the discourse of the school as a control tool, the
discourse of school for citizenship, and the discourse of consumer society. We
conclude by understanding how these discourses are constituted, as well as the
differences between public and private sectors and among school actors.

Key words: school; primary school; quasi-market for education; discourses



RESUME

Ce mémoire a pour objet d'étude le sens attribué a I'école dans le contexte de
quasi-marché scolaire et la fragilité de I'école en tant que bien public. On présente
I'individualité et l'instabilit¢ de la société occidentale contemporaine comme
caractéristique de la postmodernité, ces caractéristiques sont essentielles pour la
construction d'une société qui soutient le quasi-marché. Le néolibéralisme est inséré
dans ce contexte pour complémenter la démarche de la société occidentale, avec
I'éloignement de I’Etat de la vie sociale et de l'introduction de politiques de marché
dans le secteur public. Dans ce sen, la culture de la valorisation et de I'évaluation de
résultats font apparaitre les classements scolaires, en promouvant la compétition entre
les écoles et les enfants.

On analyse ces démarches du marché dans le contexte portugais. On définit
Portugal en tant que pays semi-périphérique dans le contexte mondial en considérant
ses particularités historiques, présentées pour la compréhension de son systeme
d'enseignement. La recherche a été réalisée dans deux écoles du premier cycle situées
a Porto, étant I'une privée et l'autre publique ; les questions posées cherchent a
répondre, a travers de entretiens pour les adultes et de dessins pour les enfants,
comment les principaux acteurs de I'école (des professeurs, des enfants et des parents)
la concoivent.

En considérant I'importance du langage en tant que constitutif et constitué
de/pour la réalité et donc un moyen de transformation sociale, le travail développé
consiste dans une analyse de discours en ce qui concerne I'école, étant le discours un
codificateur d'une forme spécifique de connaissance. Dans ce sens, on a décidé de
réaliser une analyse en ayant comme appui la théorie et la méthodologie de I'Analyse
du discours.

Parmi les entretiens et les dessins sur I'école on trouve quatre discours
differents: le discours néolibéral, le discours de I'école vue en tant qu'instrument de
contrble, le discours de I'école pour la citoyenneté et celui de la société de
consommation. La conclusion est la compréhension de I'élaboration de ces discours,
analyser les différences entre les secteurs public et privé et entre les acteurs de
I'école.

Mots-clés : école, premier cycle, quasi-marché pédagogique, discours.
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INTRODUCAO

Nos ultimos anos a sociedade ocidental tem presenciado discursos sobre a
crise do Estado-providéncia e consequentemente uma aproximacdo de politicas
publicas a logicas de mercado (Baroso & Viseu, 2003). O sistema educacional, em
particular, tem vindo a ser mencionado enquanto quase-mercado. As relacdes na
escola sdo modificadas de modo que os pais se transformam em clientes da escola,
que tem como produto a educacao.

Tais mudancas também acontecem no sistema educacional de Portugal, a
partir dos anos 1980 até os dias atuais (Correia, 1999). Neste contexto as proprias
relagbes contemporaneas tém-se modificado significativamente tanto no ambito
pessoal (das relagdes entre as pessoas), como no ambito institucional (das relagdes
entre as pessoas e as instituicdes). As relacbes com/na escola, enquanto instituicao
formadora, sdo modificadas e neste ambito surgem consumidores, produto e mercado
concorrente.

Considerando a escola importante fonte de distribuicdo de cultura e
conhecimento, nos preocupamos com a sua transformacdo em quase-mercado em
sociedades desiguais. Atentando para este problema social atual, esta dissertacdo tem
como objetivo investigar os discursos dos atores escolares (pais, criangas e
professores) sobre a escola, com o intuito de percebé-los em meio a logica de
mercado em Portugal.

A relevancia do discurso se da por entendermos a linguagem como
organizadora da realidade social, e por isso também com poder de transformacdo da
realidade social:

A linguagem é vista ndo apenas como um meio natural para comunicar informacéo, mas
como um dominio no qual formamos ativamente o nosso conhecimento do mundo social.
(...) A Andlise do Discurso envolve uma perspectiva da linguagem que a v& ndo como
reflexo da realidade numa transparéncia ou de maneira direta, mas como construindo e

organizando essa realidade social para nés. (Tonkiss, 1998: 246)

Assim os discursos, como sistemas de linguagem, sdo encarados como
codificadores de uma forma especifica de conhecimento e por isso importantes para o
entendimento da construgdo da realidade (Tonkiss, 1998). Considerando o discurso
como constituido e constitutivo da realidade, torna-se essencial a analise do discurso

de quem faz o cotidiano escolar: os atores escolares.
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Do mesmo modo interessam discursos que partam de escolas publicas e
privadas para que se tenha uma perspectiva de um todo escolar e a0 mesmo tempo se
possa entender a mercadorizagcdo das relacbes escolares e as diferengas entre 0s
campos educacionais. Para os discursos dos atores escolares optamos por realizar
entrevistas com pais e professores, grupos de discussdo focalizada e desenhos das
criancas, que foram analisados por meio da analise do discurso.

A dissertacdo é composta por quatro capitulos juntamente com as
consideragdes finais. No primeiro, desenvolvemos uma perspectiva macro das
relacdes contemporaneas entre o individuo e o coletivo. O capitulo centra-se no modo
como as sociedades contemporaneas sdo organizadas por meio da concepc¢do da
sociedade de individuos, numa légica de individuos escolhedores e consumidores.
Neste contexto, apresentamos ainda a relacdo entre os individuos e entre eles e a
instituicdo escolar. A escola aparece, assim, como um instrumento ideoldgico, tendo a
sua conveniéncia para a légica de mercado.

Ap6s desenvolvermos um contexto a nivel macro, aprofundamos as
caracteristicas especificas da sociedade portuguesa no segundo capitulo.
Apresentamos as peculiaridades de Portugal enquanto um pais da semiperiferia
europeia e 0 processo histérico do sistema educacional portugués até a sua
caracterizacdo como quase-mercado.

No capitulo trés explicitamos as consideracdes metodologicas, 0s pressupostos
tedricos e metodoldgicos da investigacdo. Para isso nos posicionamos segundo a
concepcdo de andlise de discurso que utilizamos enquanto teoria e método.
Utilizamos uma combinacdo da “Analise critica do discurso” (ACD), de Norman
Fairclough (2003), e da “Teoria do discurso” (TD), de Ernesto Laclau e Chantal
Moufee (1985), para analise das entrevistas e desenhos. Os conceitos de ponto nodal,
campo da discursividade e discurso sdo colocados como centrais para nossa analise.

No capitulo quatro, dedicado a andlise, discutimos o0s pontos nodais
encontrados que auxiliaram na percepcao de quatro discursos: o discurso neoliberal, o
discurso da Escola como instrumento de controle, o discurso da Escola para a
cidadania e o discurso da sociedade de consumo. E por meio destes discursos que
temos a percepc¢do da concepcdo de educacdo neles presente, podendo refletir sobre o
que é a escola dentro do quase-mercado escolar. Nas consideracdes finais refletimos
sobre o processo investigativo tendo em conta as contribuicGes e fragilidades desta

dissertacao.
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CAPITULO |

A SOCIEDADE OCIDENTAL CONTEMPORANEA: ENTRE O INDIVIDUO
E O COLETIVO






Introducéo

Neste primeiro capitulo iremos situar a escola no contexto da sociedade
ocidental contemporénea. Abordaremos primeiro a (in)definicdo do tempo historico
em que nos encontramos, da poOs-modernidade, para compreendermos as
caracteristicas da individualidade e da segmentacao da sociedade atual.

Apos essa caracterizagdo mais ampla da sociedade atual entendemos 0s
individuos na condi¢do de consumidores. Em funcdo deste papel de consumidor
compreende-se a relacdo dos individuos com as instituicdes enquanto relacbes de
mercado. Por fim, introduzimos a escola, demonstrando o seu carater ideoldgico ao

longo da histdria e seu posicionamento na sociedade ocidental contemporanea.

1.1 A fragmentacéo da sociedade ocidental contemporéanea

Muitos pensadores tentaram caracterizar o tempo historico em que vivemos
com nomes que poderiam marcar sua temporalidade, por exemplo, a p0s-
modernidade, ou por meio de caracteristicas deste novo tipo de sociedade, como a
“sociedade de consumo” (Baudrillard, 2010), a “sociedade dos individuos” (Elias,
2004), a “sociedade individualizada” (Bauman, 2009), a “sociedade de risco” (Beck,
2011), ou ainda a “modernidade liquida” (Bauman, 2000).

A diversidade de termos utilizados para denominar o tempo histérico em que
nos encontramos demonstra uma falta de consenso. Esta divergéncia ocorre em
especial com o termo pds-modernidade. Para nds interessa esta discussao sobre a
sociedade pds-moderna ndo tanto para um questionamento acerca de qual termo seria
mais adequado — se pos-modernidade, se modernidade tardia, ou modernidade liquida
etc. —, mas, indo além, para o que esta diversidade de termos nos proporciona para
uma caracterizacdo da sociedade ocidental atual. Neste sentido concordamos com
Boaventura de Sousa Santos (1994), quando afirma que:

Como todas as transi¢des sdo simultaneamente semicegas e semi-invisiveis, ndo € possivel
nomear adequadamente a presente. Por esta razdo lhe tem sido dado o nome inadequado de
pos-modernidade. Mas, a falta de melhor, € um nome auténtico na sua inadequacao. (Santos,
1994: 70)
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A pés-modernidade sera entdo retratada e refletida a partir da discussdo de
sua denominacdo, com foco nas possibilidades que os termos nos dédo da construcao
de sentidos para nossa sociedade.

A discussdo do termo pds-modernidade é feita por Giddens (1998), por
exemplo, que diz que este termo se refere a uma temporalidade que indicaria que a
pos-modernidade esta cronologicamente depois da modernidade, o que faz com que
pensemos que a historia segue um percurso unico e linear, com uma aparente linha
condutora. Deste modo, estariamos desconsiderando o carater “plural” e “reflexivo”
da historia. Giddens (1998) argumenta que ha uma ruptura com 0 pensamento
evolucionista nos tempos atuais, ou seja, “desconstruir 0 evolucionismo social
significa aceitar que a histéria ndo pode ser vista como uma unidade, ou como se
reflectisse certos principios unificadores de organizacdo e transformagdo” (Giddens,
1998: 4).

A caracteristica reflexiva se refere ao novo tempo em que a informacéo é

construida, ou seja,

a reflexividade da vida social moderna consiste no facto de as préticas sociais serem
constantemente examinadas e reformadas a luz da informacéo adquirida sobre essas mesmas

praticas, alterando assim constitutivamente o seu caracter (Giddens, 1998: 27)

Assim, Giddens (1998) sugere um carater mais volatil da historia e da vida
social. Atualmente os acontecimentos na vida social s&0 momenténeos, instantaneos.
Além deste carater rapido dos acontecimentos, eles ndo tém mais um peso de verdade
absoluta, sdo questionados e reconstruidos a partir de varias perspectivas que lutam
pelo seu significado.

Essas caracteristicas da pds-modernidade fazem com que Giddens sugira o
termo modernidade tardia como a origem de uma “interpretagdo ‘descontinuista’ do
desenvolvimento social moderno” (Giddens, 1998: 2), e ndo como ruptura com a
modernidade, jA que estamos nas consequéncias “mais radicais” desta (Giddens,
1998). A “modernidade liquida” de Bauman (2000) ¢ de certa forma relacionada com
este carater volatil e fragil da sociedade, por isso a ideia de algo fluido, que nao
permite a solidez e seguranca. A inseguranga ¢ causada pela “consciéncia da perda do
centro, de formas axiais de orientacdo” (Magalhdes, 1998: 29), pelos riscos que Se
esta sujeito. Estamos perante uma sociedade que continuamente constroi e reconstroi

sentidos.
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A descontinuidade, ou o carater fragmentario da histdria, tambem é aspecto
do modo como a sociedade é organizada, sendo uma das principais caracteristicas que
perpassa as teorias da sociedade ocidental atual. Essa fragmentacdo vai além do
entendimento da pluralidade histérica, sendo perceptivel na relacéo entre o individuo
(fragmento) e o coletivo da sociedade (todo), sendo que o primeiro se sobrepde ao
altimo. A ideia da sociedade como uma “unido de eus” (Elias, 2004) colabora para
pensarmos essa segmentacdo que traz como consequéncia para a sociedade a sua
fragilidade.

Tal separacdo entre os individuos e a sociedade € relacionada com o
afastamento do Estado da vida social, com ideias neoliberais de que o Estado tem o
papel de manutencdo da ordem social e de que os individuos sabem decidir melhor o
que querem. A liberdade valorizada pela Teoria Critica de Theodor Adorno hoje se
transforma numa liberdade ambivalente (Bauman, 2000). O afastamento do Estado da
vida social modifica a ideia de liberdade para uma “liberdade individual”, que gera
preocupacdo e agonia de individuos que se veem isolados e responsabilizados por
seus atos. O medo do poder totalitario do Estado, de uma massificacdo da populagéo
convertida em “massa amorfa” (Adorno, 1995: 129), que preocupava e sustentava a
teoria critica, € ocupado pelo oposto: 0 medo da soliddo, da auséncia do espaco
publico.

Consequentemente, aumenta-se o isolamento dos individuos e surgem novas
formas de relacionamento, “as formas especificamente pos-modernas de violéncia
surgem da privatizacdo, desregulamentacdo e descentralizacdo dos problemas
identitarios” (Bauman, 2009: 122). As relacBes entre o eu e o coletivo sdo frageis e
por isso vistas como arriscadas e “pode neste sentido dizer-se que estamos perante
sociedades atravessadas por uma crise generalizada de ‘fé antropoldgica’ que,
mirando subterraneamente os limiares de confianca relacional, tendem a gerar
culturas sociais claustrofobicas e excludentes” (Batista, 2010: 85).

O foco no “eu”, além de dificultar a relagdio com o ‘“outro”, faz as
sociedades, apesar de democréaticas, permanecerem indiferentes as desigualdades
sociais e, portanto, excludentes. Apesar do carater individualista da sociedade, o que
poderia remeter a uma sociedade que aceita e convive com a diversidade, existe um
padrdo do individuo ideal, sendo que individualidade ndo significa aceitacdo da
diferenca. As diferencas na sociedade se tornam preconceitos; € uma sociedade que se

faz de exclusdes. Cada vez mais ouvimos falar das “politicas de inclusdo” por conta
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das tais exclusdes; elas s@o politicas e programas que estdo para compensar 0 modo
de funcionamento da sociedade de hoje.

O medo do diferente cria os preconceitos. Sobre este medo do “outro”,
Bauman (2009) fala em “demolir minimuros de Berlim” ¢ na tarefa de “encontrar uma
unidade na diversidade” (Bauman, 2009: 124). Essa seria a nova empreitada para a
emancipacdo. Neste sentido, entende-se a necessidade de repensar o individuo para
poder criar o cidaddo, passando da perspectiva do individual para uma perspectiva do
coletivo, numa reconstrucao do significado da sociedade.

Uma das implicacGes do coletivo fragilizado é a tendéncia a individualizacao
dos problemas, que sdo pensados como consequéncia de mas escolhas, por exemplo, e
ndo como problemas do campo social. Em “Sociedade Individualizada” Bauman
(2009) argumenta que ocorre uma colonizacdo do publico pelo privado e que ha a
necessidade de recuperar 0 espaco e poder publico, por meio da conexao entre publico
e privado. O sociélogo Charles Wright Mills (1965) faz uma critica as sociedades
ocidentais, dizendo que elas tentam evitar as “questdes”, tentando tratar os problemas
como individuais, como “perturbagdes”, deixando, assim, os homens alienados das
questdes, achando que, por serem pessoais, elas ndo tém relacdo com a estrutura em
que vivemos.

Os problemas, ao serem individualizados, fazem com que o “seu” problema
seja relacionado com algo que “vocé” fez, ou escolheu, de errado, ¢ ndo com algo que
pode ser do campo social em que vivemos. Mills (1965) entende que a tarefa da
sociologia € mostrar o inverso ao homem: deixar claras e formular as questdes da
inquietagdo contemporanea.

Giddens (2002), em “Modernidade e Identidade”, concebe o termo “politica-

vida” para se referir a essa politica de escolhas que individualizam a politica:
A politica-vida ndo diz respeito principalmente as condi¢fes que nos libertam para que
possamos escolher — ela é uma politica da escolha. Enquanto que a politica emancipatoria é
uma politica das oportunidades de vida, a politica-vida é uma politica de estilo de vida.
(Giddens, 2002: 197)

Enquanto “escolhedores” da nossa vida nos aproximamos da logica de
mercado e nos tornamos consumidores.

Recordo que no inicio deste capitulo esclarecemos que o que é relevante para
esta dissertacdo sdo as caracteristicas que as discussdes sobre as denominacfes da

sociedade atual provocam, considerando os termos importantes, mas vamos além das
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denominacdes em si. Assim, para as reflexdes que serdo feitas posteriormente, sao
importantes 0s conceitos apontados aqui de: individualidade, fluidez,
descontinuidades, reflexividade e exclusfes pela diferenca. Essas questfes sustentam
a construcdo de individuos escolhedores da vida e suscitam a ideia de um individuo

consumidor.

1.2 Os individuos como escolhedores-consumidores

A possibilidade de escolha dos individuos caracteriza a nossa sociedade
como uma “sociedade de consumo” (Baudrillard, 2010). O consumo é associado ao
modelo de sociedade capitalista. Para contextualizar as sociedades capitalistas atuais,
Bauman (2000) relembra o fordismo, que teve seu apogeu com a industrializacéo,
acumulacao e regulacdo, no qual os individuos foram divididos entre pensadores e
executores, sendo separados, respectivamente, em quem tem poder e quem ¢€
submetido a este poder. Deste modo, era previamente estabelecido que ndo haveria
mudancgas de cargo e, consequentemente, de posi¢do social. A organizacdo da
sociedade era claramente segregadora (Bauman 2000).

Este modelo do capitalismo fordista ¢ caracterizado como um “capitalismo
pesado”, ao contrario do mundo pos-fordista, que ¢ um “capitalismo leve” (Bauman
2000). Essa transformacdo do capitalismo pesado para o leve é afirmada pelas novas e
infinitas possibilidades dadas ao sujeito, que preencheriam o “vazio da suprema
reparticdo do fordismo” (Bauman 2000). Abre-se assim um contexto de

possibilidades, o qual possibilitara uma maior propensao ao desejo de consumo:
O consumo deixou de ser uma pratica banal do dia a dia, com raizes antigas, que atravessou
séculos, para se transformar no eixo organizador das sociedades de hoje, fonte emanadora de
inspiracdo para a modelagem de uma enorme variedade de formas de vida e de padrfes de
relagGes entre as pessoas. Na sociedade de consumidores, as pessoas sd0 a0 mesmo tempo

consumidoras e mercadorias. (Momo & Costa, 2010: 970)

A organizagéo da sociedade nos coloca no papel de consumidores de maneira
mais sutil do que no modelo fordista, pois, se no fordismo havia um limite mais claro
das possibilidades para cada pessoa, 0 modelo pds-fordista estabelece uma ilusdo de
muitas possibilidades, entre as quais os individuos escolheriam em liberdade e por
isso poderiam ser responsabilizados por suas decisbes (Bauman, 2000). Com tantas

possibilidades, “a questdo dos objetivos estd novamente posta e destinada a tornar-se
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causa de uma hesita¢ao e de agonia sem fim” gerando “um Estado de ansiedade sem
fim” (Bauman, 2000: 72), pois as inimeras possibilidades nos d&do a ilusdo de que
basta fazermos a escolha certa. E este mundo de escolhas que torna o modelo pos-
fordista tentador e angustiante. Ao mesmo tempo em que somos tentados pelo poder
de escolher, “para que as possibilidades continuem infinitas, nenhuma deve ser capaz
de petrificar-se em realidade para sempre” (Bauman, 2000: 74), ja que uma escolha
exclui outras.

Assim, no lugar de uma sociedade que era repartida em classes cristalizadas,
surge uma sociedade da liberdade de escolha. Este carater sutil, ou quase invisivel,
caracteristico da nossa sociedade, é ainda mais preocupante, pois ndo percebemos a

I6gica em que vivemos, mas somos suscetiveis a ela:

O consumo revela-se, pois, como poderoso elemento de dominacdo social (atraves da
atomizacdo dos individuos consumidores), mas traz consigo a necessidade de coagdo
burocrética cada vez mais forte sobre 0s processos de consumo — que forcosamente se vera
exaltada com crescente energia como o reino da liberdade. Néo ha saida. (Baudrillard, 2010:
100)

Assim, quem supostamente detém o poder da decisdo € o proprio sujeito:

Onde o individuo é hoje requerido enquanto praticamente insubstituivel ¢ no papel de
consumidor. Torna-se, portanto, possivel predizer dias felizes e um apogeu futuro para o

sistema de valores individualistas (...). (Baudrillard, 2010: 99)

Novamente o sistema individualista € relacionado com a préatica do consumo.
Essa dindmica se amplia, ja que ndo consumimos somente 0 que necessitamos, mas
também o que ¢ fruto de nossos “desejos”. Criam-se desejos por meio da mass media,
de uma padronizacgdo e do modelo ideal de vida. Apesar disso, nossos desejos sdo, de
certa forma, disciplinados para serem o que nos € possivel de acordo com 0s espagos
estruturais que nos delimitam (Stoer, Magalhdes & Rodrigues, 2004).

A passagem de consumidores da necessidade para consumidores de desejos
transforma o modo como vivemos e torna possivel caracterizar o cotidiano pelo que
consumimos. Este processo transforma, por exemplo, a identidade em uma tarefa. As
identidades ja ndo sdo sélidas e confiaveis, jaA ndo sdo marcadas por questdes
hereditarias, por exemplo. As identidades sdo mascaradas, havendo uma facilidade em
sobrepor mascaras cada vez mais adequadas a sociedade (Bauman, 2009).

Na obra Os lugares da exclusdo social — um dispositivo de diferenciacdo
pedagogica, Stoer, Magalhdes e Rodrigues (2004) utilizam o exemplo do corpo, entre

outros, como uma forma de se incluir ou se excluir na sociedade de consumo. O
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corpo, na pos-modernidade, é visto como ‘“agéncia”, podendo ser modelado e
desenhado: é um corpo plastico, moldado de acordo com o desenho de identidade que
se quer. O corpo demonstraria quem somos, como uma propaganda de nds mesmos:
“na sociedade de consumidores, cada sujeito estd engajado em praticas de
empreendedorismo dedicadas a transformar a si proprio em uma mercadoria vendavel,
consumivel” (Momo & Costa, 2010: 979). Deste modo, as relagdes entre as pessoas
se tornam mais apeteciveis quanto mais consumiveis. Os relacionamentos sao
marcados por interesses num jogo de trocas. O Eu é significado pelo que pode
fornecer ao outro, ja que a individualidade é o que interessa.

Como exemplo desta intensa individualidade, as propagandas estdo
enfatizando a individualidade como ponto central para a venda. Uma propaganda em

outdoor marca esse exibicionismo do Eu ao dizer:

OSTRA ATUA
DUALIDADE.
INDIV) e

ADAME YOS e

-

Mostre a tua individualidade. (...) Descubra o nosso automdvel urbano mais individualizado.
(...) O Opel ADAM oferece uma individualidade inovadora e um design moderno. No
entanto, este automavel citadino s6 toma forma através da sua personalidade exclusiva. (...)
A escolha é sua, pois pode personalizar o Opel ADAM exatamente como pretende.
(Disponivel em: <http://www.opel.pt/veiculos/opel-gama/veiculos-

passageiros/adam/indice.html>. Acesso em: 8 de abril 2013) (grifo nosso)

A individualidade e a responsabilizacdo por suas escolhas estéo
intrinsecamente relacionadas como valor da sociedade atual. Para além do corpo, do
carro, outras escolhas sdo feitas e ajudam a produzir a sensacao de que possuimos o
poder de decidir o que queremos e 0 que SOmOS €, pPor isso, Somos responsabilizados
pelas nossas condi¢Oes de vida. Assim, como j& dito, este modo de funcionamento da

sociedade contemporanea transforma as nossas relaces em relagdes de interesse.
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1.3 As relagBes dos individuos com as instituicbes sociais numa logica de

mercado

Dentro desta organizacdo da sociedade, as relagdes entre as pessoas, e entre
estas e as instituicbes sociais, sdo modificadas. Os cotidianos contemporaneos
apressados nos impossibilitam uma abertura ao outro, de modo que as relacbes
também se tornam volateis, instaveis e, por isso, inseguras. As relacbes com as
instituicdes e nas instituicdes se moldam também por meio dessas logicas, nas quais
as relacdes humanas se tornam negdcios.

O afastamento do Estado da vida social faz com que cada um se
responsabilize pelo que é seu, sendo que o Estado deve apenas garantir que haja
possibilidades de escolha:

As Unicas duas coisas uteis que se espera e se deseja do “poder pliblico” sdo que ele observe
os “direitos humanos”, isto €, que permita que cada um siga seu proprio caminho, e que
permita que todos o facam “em paz” — protegendo a seguranca de seus COrpos e posses,
trancando criminosos reais ou potenciais nas prisdes e mantendo as ruas livres de
assaltantes, pervertidos, pedintes e todo tipo de estranhos constrangedores e maus. (Bauman,
2000: 45)

A crise do Estado-providéncia, em escala global, e a critica a ele pelas
correntes neoliberais, com especial incidéncia nas Ultimas duas décadas do século
XX, fazem com que emerja uma logica de mercado nos processos de regulacdo das
politicas publicas, como apontam Barroso e Viseu (2003). As relagbes com as
instituicbes se transformam na medida em que as politicas publicas adotadas
transferem mecanismos do mercado e de setores privados para o sistema publico:

A substituicdo de um ethos de servico publico tradicional, tais como a democracia politica e

0 interesse publico, por valores que estdo mais estritamente relacionados com a gestdo

privada, como a racionalidade funcional, o ethos de negdcios, eficiéncia de custos e

produtividade, torna-se uma dimensdo central da NGP (Nova Gestdo Publica). E neste

contexto que a nocdo de consumidor ou cliente surge, substituindo nocbes que sdo

incorporados em administragdes publicas tradicionais, como a do usuario ou cidaddo.
(Cardoso, Carvalho & Santiago, 2011: 271)*

Com a globalizacdo este processo se amplia de modo que “as empresas,

especialmente as grandes companhias multinacionais, podem exercer um imenso

! Todas as referéncias traduzidas sio responsabilidade da autora da dissertagao.
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poder economico, tendo capacidade para influenciar as decisdes politicas, nos seus
paises de origem e noutras regides” (Giddens, 1998: 49).

As instituicbes sociais sdo suscetiveis a transformacgdes provocadas pelo
mercado. A regulacdo destas instituicdes passa a ser feita pelos interesses do mercado
e ndo do Estado, de algo publico. Assim, passam a prevalecer os interesses de alguns
sobre o interesse do coletivo. A escola como instituicdo faz parte deste contexto no
qual se desenvolve uma logica de mercado, transformando-se, assim, seus valores e

relacdes.

1.4 A conveniéncia da escola como instrumento ideoldgico

Sendo a escola um lugar da cultura, um lugar onde a cultura circula, onde culturas se
encontram e negociam, onde se conduz e consome cultura, a escola também comeca a ser
posicionada em relacdo a esse novo jeito de a cultura operar e também ensina muito sobre o
nosso periodo histérico e sobre novas fungdes e significados da escola na ordem

contemporanea orientada para e pelo mercado. (Costa & Momo, 2009: 524)

A escola como instituicdo de producdo e distribuicdo de cultura funciona
como poderoso instrumento ideolégico. O que nela se produz, ou se reproduz, é
propagado como legitimo. Ela tem o poder de indicar “modos de ser” compativeis
com 0 que se espera na sociedade em que se vive, é uma adaptacdo para ela.
Atualmente, como colocam Costa & Momo (2009), a escola contemporanea €
orientada “para e pelo mercado”.

A ideia da escola “conveniente” a0 tipo de sociedade que se pretende
construir acompanha a escola desde o surgimento da escola de massas no periodo
industrial. A escola seria, assim, pensada para 0 modo como a sociedade € organizada,
de maneira que “o tipo de produto que se espera conseguir com uma dada educacéo, e
0 tipo de sociedade para a qual ela se dirige, sdo questdes as mais fundamentais a
serem formuladas acerca de qualquer sistema escolar” (Mills, 1977: 272). O estudo
sobre a escola é, assim, o estudo sobre o que se pretende na sociedade, como se a
escola fosse uma influéncia do presente com expectativas para o futuro.

Felix Guattari (1977), ao falar da conveniéncia da escola, argumenta que ela
transmite os codigos de valores e comportamentos das classes dominantes. Por

exemplo, na sociedade industrial a escola tratava-se “de uma iniciagdo ao sistema de
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representacdo e aos valores do capitalismo” (Guattari, 1977: 51). A escola seguia
assim os padrdes burgueses, optando por divulgar uma cultura propria desta classe.
Essa maneira de entender a escola como adaptada a sociedade capitalista
acompanha os criticos da escola dos anos 1970 e 1980, até que com o fim do sistema
comunista na Europa e com a virada pos-estruturalista, “as criticas a escolaridade
mudaram, mas mais em estilo do que em substancia” (Young, 2007: 1289). Michel
Foucault foi uma das influéncias desse novo tipo de critica (Young, 2007). Em
“Vigiar e punir”, Foucault (1984) classifica a escola como uma instituicdo de controle
social, na qual os alunos sdo homogeneizados por meio da vigilancia e disciplina. A
estrutura da escola, como a da prisao, é feita de modo que se possa vigiar e controlar
0s alunos e manter a ordem social. A fiscalizagdo ¢ posta como “um mecanismo que ¢
inerente, ¢ multiplica a sua eficiéncia” (Foucault, 1984: 158). A disciplinarizacdo dos
corpos em salas de aula faria parte do sistema de controle para o “adestramento” dos
individuos. O discurso da escola também é questionado como meio de poder e

controle:
0 que é afinal um sistema de ensino sendo uma ritualizacdo da palavra; sendo uma
qualificacdo e uma fixacdo dos papéis para os sujeitos que falam; sendo a constituicdo de um
grupo doutrinrio ao menos difuso; sendo uma distribuicdo e uma apropriacdo do discurso

com seus poderes e seus saberes? (Foucault, 1997: 34)
Igualmente, o curriculo é questionado como instrumento ideoldgico:

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo estd4 implicado em relac6es de poder, o curriculo transmite
visBes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo ¢ um elemento transcendente e atemporal — ele tem uma
histéria, vinculada a formas especificas e contingente de organizagdo da sociedade e da
educacdo. (Moreira & Tadeu da Silva, 2002: 8)

A Teoria do Curriculo caracteriza o curriculo como uma forma de impor um
tipo de conhecimento e excluir outros, sendo que “a inclusdo ou exclusdo no curriculo
tem conexdes com a inclusdo ou excluséo na sociedade” (Goodson, 2002: 10) (grifo
do autor). Entendemos que o curriculo implica uma luta de interesses, uma luta por
fixar um tipo de entendimento social, um padrdo do que é correto, e, por sua vez,
exclui outros modos de ser, de formar e pensar.

Concordamos com Michael Apple (2002) ao analisar a escola como trabalho
politico e educacional que ao mesmo tempo em que pode sustentar a manutencdo dos

interesses das classes dominantes, também tem o papel de ndo-reproducédo. Ou seja,
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“ndo ha lugares brancos”; o tempo, o espago, o curriculo, as culturas, que hoje sdo
naturalizados nao sdo escolhas neutras, “os lugares brancos nao existem, tém sempre
a cor de um sistema ou de um contexto” (Magalhdes & Stoer, 2002a).

A escola ndo é isenta no seu papel, tem ideologias e é “conveniente” para
aquilo que pretendemos para a sociedade, mas nao necessariamente a servico da
ideologia dominante, e é ai que encontramos a sua relevancia para o social.
Evidentemente, seria utopico pensar que ndo ha dificuldades em caminhos que sejam
alternativos a ideologias dominantes e cuidamos para ndo polarizar entre o lado
“bom” ¢ o0 “mau”. Mas concordamos com Adorno (1995) em pensar a educagao como

conscientizacdo, como reflexao critica:

E necessario contrapor-se a uma tal auséncia de consciéncia, é preciso evitar que as pessoas
golpeiem para os lados sem refletir a respeito de si proprias. A educacdo tem sentido

unicamente como educagao dirigida a uma auto-reflexdo critica. (Adorno, 1995: 21)

Embora em épocas diferentes, e assim com implicacGes distintas, faz sentido
pensar a educagdo escolar enquanto “autorreflexdo critica”. Com as mudangas que
tém ocorrido e as transformacdes da escola como mercado e mercadoria se torna
relevante tal conscientizacdo do que vivenciamos.

Atualmente, as ideias neoliberais consideram a economia como intrinseca a
organizacdo da sociedade. O Estado passa a se preocupar em preparar para as
necessidades da economia e em obter resultados, o que reflete no sistema educacional
(Young, 2007). Neste sentido as escolas passam a ter “metas, tarefas e tabelas
comparativas de desempenho” (Young, 2007: 1291), sendo transformadas em quase-
mercado.

O conceito de quase-mercado é cada vez mais utilizado para designar o
aparecimento destas logicas de mercado no ambito publico. Este termo pode ser
definido, inspirado em Le Grand, como a “introdu¢@o de forcas de mercado e tomadas
de decisdo privadas nas prestaces de educacao e bem-estar” (Power & Whitty, 2003:
792). Os “quase-mercado sd@o mercados porque substituem o monopolio dos
fornecedores do Estado por uma diversidade de fornecedores independentes e
competitivos; sdo quase porque diferem dos mercados convencionais em aspectos
importantes” (Afonso, 1999: 143). Alguns dos aspectos que impedem o sistema
educacional de ter a logica completa de mercado no sistema britanico, por exemplo,
séo apontados por Glennerster (1991) :

o Nenhum dinheiro pode escapar para o setor privado.

27



o N&o ha livre entrada para novos provedores/fornecedores no mercado,
pois estes devem ser primeiramente aprovados pela autoridade local.

o Né&o ha mecanismos de faléncia e, portanto, ndo ha competicéo pura.

o A escolha pelos pais € limitada, por exemplo, os curriculos seguem um
padréo.

o Os salérios dos professores seguem uma escala que limita a liberdade
de geréncia da escola.

Estes aspectos fazem com que a escola seja tratada como quase-mercado,
mas ndo um mercado em Si.

O sentido atribuido a escola ¢ “esfacelado” e assim a escola passa a ser
questionada e fragilizada quanto a sua propria existéncia. As questdes “Para que serve
a escola? Qual a funcdo da escola hoje? Serd que muda a fungdo escolar?”
demonstram-se pertinentes hoje em dia. De certa forma a escola como um bem
pUblico? é fragilizada para sua “conveniéncia” numa relagdo de mercado.

Essa ideia da escola para todos como um bem publico é incompativel com
escolas que funcionam como mercado. A escola como bem publico é repensada pela
valorizacdo do individuo. A formacédo individualizada € preponderante e a ideia de

uma educacdo democrética é substituida por outra nogéo de educacéo.

A educacdo vem sendo tratada, mais e mais, como uma mercadoria individual e como
metafora para as mudangas que a escola tem passado, de espaco ou de férum publico para
neg6cio privado, uma atividade que compete no mercado para vender seus produtos —
educacdo e cuidado. (...) A escola fica reduzida a um local de préatica técnica, a ser avaliada
de acordo com sua capacidade de reproduzir conhecimento e identidade e de atingir critérios
uniformes e consistentes. A escola é transformada numa tecnologia de normatizacéo.
(Dahlberg & Moss, 2006: 21)

A escola como instituicdo que pertence ao coletivo da sociedade é enraizada
no mercado. Pensar a reducdo da escola para uma normatizacdo dos alunos nao
permite outras possibilidades a escola, ndo amplia os horizontes para a construcao de
uma sociedade mais democratica, no qual o espaco publico é construido por todos.

O sentido da escola é interrogado e buscado pela falta de conexdo com a vida
fora dela. Isso porque, apesar de seu carater individualizado, a escola ndo conecta o

que acontece fora dela com o que é informado dentro dela, por conta da padronizacéo

2 para um melhor esclarecimento, entende-se que “um bem publico é caracterizado pela nio-rivalidade
no consumo (0 consumo de uma pessoa ndo interfere no de outra) e nao-exclusao (excluir outros do

consumo ndo ¢ possivel: os beneficios sdo distribuidos entre toda a comunidade)” (Teixeira et al.,
2004: 354).
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que se busca. Assim, forma-se um espago, um vacuo entre o conhecimento da vida e o
conhecimento escolarizado, no qual cada um que tente estabelecer alguma ligacao
entre estes conhecimentos para dar sentido ao seu aprendizado. As discussdes sdo
perdidas e junto a elas a capacidade de reflex&o. Os diferentes ndo se encontram, néo
porque ndo estejam la, mas porque ndo tém espaco para aparecer, ndo ha novas
possibilidades de respostas, ndo ha alternativas para o padréo.

Este padrdo é construido e, como dito, depende da sociedade que queremos
no futuro. Hoje em dia as criancas formam suas identidades a partir do padréo do
desejo do consumo (Costa, 2009). A mass media expde e também controla estas
identidades. E o produto que molda a nossa identidade; as marcas, as roupas, 0s
brinquedos mostram quem somos € quem s3ao 0s nossos “iguais”. Estamos perante
uma sociedade que valoriza o que é visual, 0 exibicionismo. O consumo “padrdo” é o
que as criancas buscam, e é com ele que formam as suas identidades (Costa, 2009).
Isto se torna mais um desafio para a escola que quer educar — o desafio do diferente,
do criativo.

Concordamos que € preciso:

ensaiar novas formas de pensamento, novas formas de organizagdo e de transmissdo mais
horizontais, transversais e poliformas, que abram caminho a outras formas de relacdo na
escola, que possibilitem a entrada de novos conhecimentos e criem maiores possibilidades.
(Varela, 2002: 95)

Deste modo, podemos repensar o sentido da educacdo e criar mais conexdes
que possibilitem outro significado escolar, que ndo o da mercadoria.

Este fenbmeno da escola como mercadoria e do desaparecimento do
significado da educacdo na escola ocorre a nivel global. A partir desta perspectiva, a
nivel macro desenvolveremos a experiéncia do sentido da escola como quase-

mercado na realidade portuguesa.
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CAPITULO 1

TRANSFORMACOES NO SISTEMA EDUCACIONAL PORTUGUES






Introducéo

No capitulo anterior abordamos a pds-modernidade, a composi¢do de uma
sociedade fragmentada e competitiva e as implicacfes deste contexto para o sistema
educacional. Ao falarmos da pos-modernidade na sociedade ocidental, corremos o
risco de generalizar as particularidades dos processos histéricos e culturais dos paises
que envolvem a sociedade ocidental. Se por um lado h& semelhancas entre estes
percursos (alguns mais do que outros), por outro lado ha especificidades em cada um
dos processos que precisam ser consideradas. Relembramos que, nesta dissertagéo,
pretende-se perceber os discursos sobre a escola em meio a transformacdo da escola
em quase-mercado educacional em Portugal.

Por isso, neste capitulo faremos a conexdo das caracteristicas da pos-
modernidade com o contexto especifico de Portugal para chegarmos ao quase-
mercado escolar neste contexto. Primeiro, faremos uma breve introducdo a
contextualizacdo de Portugal frente a sociedade ocidental e sua modernizagdo, sendo
um pais da semiperiferia europeia. Apds situarmos o contexto portugués na Europa e
na modernizacao, discorreremos sobre 0s processos do sistema educacional portugués

que o levaram a concepcao de quase-mercado escolar.

2.1 O lugar semiperiférico de Portugal

Portugal é frequentemente caracterizado como um pais da semiperiferia
europeia. Este conceito coloca Portugal entre o chamado primeiro mundo e o terceiro

mundo, sendo um pais intermediario.

A condigdo semiperiférica de Portugal comegou a definir-se logo na transicdo do século
XVI, consolidando-se nos séculos XVII e XVIII. Esta inser¢do no sistema mundial ir4 ser
determinante na permanéncia, e possivel aprofundamento, da condicdo semiperiférica de
Portugal em todo o século XIX e no século XX, até a actualidade. (Teodoro, 2001a: 154-
155)

Anténio Teodoro (2001a) expde o conceito de semiperiferia partindo de
Wallerstein, autor que primeiro utiliza este conceito, ao dizer que Portugal se encaixa
na semiperiferia primeiro como “correia de transmissdo” entre 0S paises centrais e as

colénias. Juntamente a isso, o afastamento de Portugal da economia industrial em
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direcdo a agricultura autossuficiente fez com que o pais se configurasse como
semiperiférico no sistema mundial capitalista (Teodoro, 2001a).
Boaventura de Sousa Santos (1990) reflete sobre este conceito ao especificar

duas caracteristicas centrais de paises semiperiféricos:

As sociedades semiperiféricas no contexto europeu caracterizam-se por uma descoincidéncia
articulada entre as relacGes de producdo capitalista e as relagdes de reproducdo social. Esta
descoincidéncia consiste no atraso das relacdes de producdo capitalista, ou seja, das relacfes
entre o capital e o trabalho na esfera da producdo, em confronto com as relagdes de
reprodugdo social, ou seja, as relagBes sociais que presidem aos modelos e as praticas
dominantes do consumo. (Santos, 1990: 109)

Os Estados semiperiféricos, sdo, em geral, bastante autbnomos na definicdo das politicas
(ainda que ndo necessariamente nas acgdes politicas que delas decorrem) e tendem a ser
internamente fortes, sem que, no entanto, a forca do Estado se converta facilmente em
legitimacdo do Estado (como sucede, em geral, nos paises centrais), independentemente da
legitimidade dos regimes democraticos no momento, assentes sempre em equilibrios
precérios. (Santos, 1990: 110)

No caso portugués, esta descoincidéncia entre as relacbes de producao
capitalista e as relagdes de producgéo social pode ser entendida ao olharmos para as
pequenas agriculturas tdo caracteristicas de Portugal enquanto um modelo “pré-
capitalista” ao mesmo tempo em que o Estado utiliza discursos neoliberais (Santos,
1990). Ha por vezes descompassos, ou uma coexisténcia entre as caracteristicas da
sociedade portuguesa consideradas mais arcaicas e aspectos considerados modernos,
sendo este hibridismo uma especificidade de Portugal. Como explica Magalhdes
(1998), ¢ uma caracteristica “plural, dado que convivem no espago nacional portugués
modos de producdo pré-modernos, modernos e pds-modernos, numa combinagdo
singular de agricultura, industria e terciarizacdo de actividades” (Magalhaes, 1998:
66).

O segundo aspecto que ajuda a entender Portugal como pais semiperiférico €
a heterogeneidade dos “espagos estruturais” que produzem um “défice de hegemonia
ou se preferirmos, um défice de objectivos nacionais” (Santos, 1994:115). Tal
heterogeneidade interna convoca uma autonomia relativa entre os espagos estruturais
fazendo com que “as relagdes entre eles sejam instaveis e necessitem, para se
sustentarem, da presenca estruturante de um vinculo autoritario”(Santos, 1994:115)

representado pelo Estado portugués.
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H& uma heterogeneidade de atividades produtivas, na qual o Estado é
composto por um numero de aparelhos, de diferentes estruturas que exercem o poder
de modo “espalhado”. Sendo assim, a heterogeneidade de aparelhos coloca o Estado
ndo como Unico centro, mas como gestor destes aparelhos com a funcdo de manter o
capitalismo (Stoer, 1986). Esta heterogeneidade se torna ambigua, pois, se por um
lado faz do Estado forte, por outro dificulta o seu papel, j& que “os factores da
centralidade do Estado sdo igualmente factores da ineficicia deste” (Santos, 1994:
116):

A heterogeneidade interna do espaco doméstico e do espaco de producdo e a ndo

correspondéncia entre os respectivos requisitos de reproducdo criam autonomias relativas

em cada um destes nicleos estruturais da sociedade portuguesa cujo efeito emergente € o de

subverter, transformar, apropriar, em suma, bloquear a actuacdo do Estado. (Santos, 1994:
116)

A heterogeneidade cria assim uma autonomia relativa pois blogueia a
atuacio do Estado pelas varias estruturas (Stoer, 1986). E por esta caracteristica que o
Estado Portugués é central, mas ndo legitimado, como caracteriza Santos (1990).

Esta heterogeneidade pode servir como marca de um “atraso” para o discurso
hegemdnico da modernizacgdo, que a v& como negativa (Magalhdes, 1998). H4 uma
tendéncia a comparacdo entre Portugal e os paises centrais da Europa, com uma
inclinacdo para o pensamento de que tudo o que é diferente em Portugal é pior, o que
nem sempre € veridico (Santos, 1994). Santos (1994) nos da o exemplo das fortes
relacBes familiares, do contato face-a-face, que ndo ocorre nos paises centrais, como
um aspecto positivo, uma forma de qualidade de vida, e ndo um “atraso”.

Como consequéncia da proximidade das relacGes e da heterogeneidade do
Estado portugués, podemos expor outra particularidade: “o estado portugués nao ¢ um
Estado Providéncia® em sentido técnico, nem pelo nivel de bem-estar que produz,
nem pelos processos politicos que a ele conduzem” (Santos, 1990: 214). Pela historia
de Portugal, ndo houve um contrato social que formasse um Estado-providéncia.
Apesar disto, existe em Portugal um Estado Providéncia fraco ou, como sugere

Santos, uma “sociedade providéncia”, com mecanismos informais, que “colmata as

® Entendemos o Estado Providéncia, como sugere Santos (1990), sendo uma “criagio das sociedades
capitalistas avancadas” o qual envolve:
“1) um pacto politico de base, cujo objetivo tltimo ¢ compatibilizar capitalismo e democracia;
2) uma relacdo tensa, mas durante muito tempo sustentada, entre acumulacéo e legitimacao
3) um nivel elevado de despesas em capital social (investimento social e consumo social)
4) uma estrutura administrativa que <<interiorizou>> a concessao dos direitos sociais e actua na
base da <<rigidez>> destes.” (Santos, 1990: 214-215)
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auséncias da providéncia estatal” (Santos, 1990: 191). Neste sentido Santos (1994)
argumenta que é dificil uma clara delimitacéo entre o Estado e o ndo-Estado.

Com a globalizacdo e a Unido Europeia, manifesta-se uma tendéncia para a
dilui¢do do Estado. Cada vez mais as “influéncias externas tendem a impor o seu
proprio modelo” (Stoer, 1986: 247) e ha um receio quanto a capacidade de resisténcia
portuguesa a estes modelos. O Estado portugués acaba por ter um papel regulador
entre o interior ¢ o “mundo-mercado” (Magalhdes, 1998: 69). Utilizando o conceito
de Boaventura de Sousa Santos, com referéncia ao processo de entrada de Portugal na

Comunidade Econémica Europeia,

(...) podemos revelar a fundamentacdo do conceito de Estado-como-imaginagdo-do-centro e
compreender simultaneamente a orientagdo para as solugdes pelo Mercado, tornado
Providéncia, das diferentes politicas sectoriais e, em particular, da politica educativa em
Portugal. (Magalhées, 1998: 69)

Esta breve contextualizagcdo tem como intuito fornecer um pano de fundo
para que possamos compreender o lugar de Portugal no contexto europeu e as
peculiaridades do Estado portugués, para, assim, se poder discorrer, mais
especificamente, sobre a educagéo. Neste sentido concordamos com Teodoro (2001a),

no sentido de que sé é possivel uma analise do sistema educacional em Portugal com

(...) uma anélise que ultrapasse as fronteiras do Estado-nacédo e equacione a realidade social
portuguesa como um Estado e uma sociedade que ha mais de trés séculos ocupa uma posicao
marcadamente semiperiférica, no contexto europeu, e que, desde 0s anos sessenta do século
XX, esgotadas as condi¢es em que, durante séculos, assentara a sua anterior posicao, inicia

uma fase de renegociacdo da sua inser¢do no sistema mundial. (Teodoro, 2001a: 170)

E esta tentativa de insercdo no sistema mundial e a aproximacdo com 0s
paises de centro da Unido Europeia que levardo a uma luta pela modernizacgdo, o que

sera central para a compreensao do sistema educativo portugués atual.

2.2 Um breve panorama do sistema educacional de Portugal: a relacdo

sociedade-educacéo

O lugar semiperiférico de Portugal teve consequéncias para 0 seu sistema
educacional, nomeadamente um atraso na expansédo da institucionalizacdo da escola
em comparagdo com 0s paises do centro europeu. Isso acontece por dois motivos,
primeiro vale ressaltar que Portugal sai tardiamente do regime ditatorial em direcéo a

democracia: Portugal sai apenas “ha cerca de 30 [agora j& quase 40] anos de uma

36



ditadura que considerava a educacdo do povo como um processo potencialmente
ameacador” (Cortesdo, 2005: 25).

A outra possivel razdo foi o fato de a institucionalizacdo da escola ser
resultado de uma tentativa de homogeneizacdo na formacdo dos Estados-nacao,
emergindo no momento em que eles pretendem formalizar as suas identidades
culturais no pds-guerra, para a integracdo e socializacdo do pais (Teodoro & Anibal,
2007):

Esta concepcdo meritocratica da igualdade de oportunidades foi reforgada no periodo

imediato ao segundo pds-guerra, com o designio de a escola proporcionar a identificacdo dos

talentos necessarios a reconstrugdo e a expansdo economica. Esta procura da “reserva de
talentos”, acompanhada das teorias do capital humano, que atingiram o0 seu expoente

maximo também neste periodo, veio reforcar a ideia do papel redentor que a escola podia ter

na mudanga societal. (Seabra, 2009: 76)

Como Portugal nao foi afetado pela “conflitualidade social” e pelas disputas
do mundo capitalista, que fizeram necessaria esta forte integracdo social, nao foi
atingido por esta onda das escolas de massa no pds-guerra (Teodoro & Anibal, 2007).

E nos anos 60 que se inicia uma tentativa de inser¢do no sistema mundial e a
sua integracdo na comunidade europeia, baseadas na modernizacao de Portugal e na
educacdo como meio para atingir tal resultado (Stoer, 1986). Apesar desta
importancia atribuida a educacdo, ela é caracterizada como uma construgdo retorica
da educacdo, pois, mesmo com o discurso de a educacdo ser central para o
crescimento do pais, 0s investimentos nesta area mantiveram-se baixos (Teodoro &
Anibal, 2007).

Para esta modernizacdo buscou-se diversas vezes auxilio de &rgdos
internacionais (OCDE, UNESCO, Banco Mundial) para a legitimacdo das politicas
adotadas (Teodoro, 2001b). Portugal, como um pais da semiperiferia, procura
legitimar-se com os exemplos externos, embora as “interpretagdes contraditorias das
‘realidades portuguesas’, sempre sujeitas aos limites impostos por uma situacao
internacional em mudanca, resultam constantemente em solucdes contraditorias para
resolver problemas politicos e economicos” (Stoer, 1986: 34).

Antes de detalhar os processos do sistema educacional portugués e para que
possamos compreendé-lo melhor, expbe-se a seguir um resumo do panorama da
educacdo em Portugal, utilizando a contextualizagdo feita por Steve Stoer (1986)
sobre a relacdo do Estado com a educacgdo entre os anos 1920 e os anos 1980,

dividindo-a em quatro periodos:
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e de 1926 a 1945: a ideologia centrada em Deus, na pétria e na
familia dominava o sistema educativo.

e de 1945 até vésperas da revolugdo de 1974: houve o
crescimento e a expansdo do capitalismo. O Estado era controlador e exercia
seu poder por meio de aparelhos repressivos. Ha neste periodo uma
influéncia econémica estrangeira na educagdo, como a intervencdo da
Organizacéo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e o
Plano Regional do Mediterraneo (PRM). A Reforma Veiga Siméo é apice
desta nocdo, na qual se pensa a educacdo como meio para desenvolvimento
econdmico do pais.

e darevolucdo de 25 de abril de 1974 até 1976, com a tomada de
posse do | Governo Constitucional: os aspectos ideoldgicos da escola foram
dominantes. A educacdo era vista como questdo de desenvolvimento
nacional: “passou a ser meio para a constru¢cdo de uma sociedade
democrética e socialista” (Stoer, 1986: 70).

e de 1976 até 1980: houve um periodo de normalizacdo e de
definicdo dos limites do Estado e da sociedade, com o dominio do Estado. As
influéncias externas nas politicas educacionais sdo cada vez maiores.

As influéncias externas foram muito presentes nas transformacdes das
politicas educacionais, e muitas vezes serviram para legitima-las. A utilizacdo de
organizacges internacionais para avaliar o sistema educacional portugués teve inicio
no regime de Salazar, no periodo do pds-guerra (Stoer, 1986). O auxilio da
Organizacdo Europeia de Cooperagdo Econdmica (OECE/OCDE) implicou a viragem
da politica educativa do Estado Novo, que passou de uma “forte ideologia
nacionalista assente na trindade Deus, Patria, Familia” (Stoer, 2008: 18) (grifo do
autor), a se preocupar com “as caréncias de qualificagdo de mao-de-obra nacional e da
consequente necessidade de uma rapida expansao da oferta escolar” (Teodoro, 2001b:
131). O ministro Leite Pinto, preocupado com o crescimento econémico, propde o
Projeto Regional do Mediterraneo, que tem inicio em 1962, com o auxilio da OCDE,
tendo como objetivo criar médo-de-obra por meio da educacdo (Teodoro, 2001b).
Ocorre, assim, uma mudanga no pensamento educacional, ao ver-se na educagdo uma

possibilidade para a melhora da economia do pais.
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No periodo do declinio do regime, nos anos 1970, a Reforma Veiga Simao é
criada numa luta por um Estado hegemonico, tendo como lema a “igualdade de
oportunidades no acesso a educagdo” (Stoer, 2008). A Reforma Veiga Simédo une a
tentativa de democratizar a escola com o modelo do capital humano, ou seja, era
preciso formar as pessoas para aumentar a produtividade do pais, de modo que a
educacdo era 0 meio para o desenvolvimento econdémico de Portugal (Stoer, 2008).
Era um projeto de modernizagéo de Portugal, numa busca para recuperar 0 seu atraso

em relacdo aos paises centrais na Europa:

(...) os discursos educativos de legitimacdo da “Reforma Veiga Simdo” associavam
educacdo e democracia para defenderem uma democratizacdo do acesso a escola que nao sé
legitimasse e ‘“naturalizasse” uma ‘“ideologia educativa meritocratica” como também
assegurasse uma modernizacdo do sistema educativo portugués seguindo os padrBes dos
paises da Europa Ocidental. (Correia, 1999: 82-83)

A educacdo para todos e o mérito de cada um fariam com que o pais
crescesse economicamente, numa tentativa de se igualar aos paises centrais da
Europa. Stoer (2008) se refere ao termo usado por Sacuntala Miranda — “OCDEismo”
— para mostrar esta énfase da educacdo num projeto de cunho econémico. Embora
haja criticas no sentido da sobreposicdo da economia no campo da educacdo, a
Reforma Veiga Simdo ndo deixa de ter uma importancia pelo destaque que da a
educacéo e no porvir da educagdo em Portugal (Stoer, 2008).

Com a revolucado de 25 de abril de 1974, a educacdo tornou-se central para a
formacdo da democracia. O sentido da democratizacdo da escola ampliou-se, indo
além do acesso a escola. A ideologia democratizante, como define Correia (1999), era
predominante e sustentava uma ligacéo direta entre a igualdade de oportunidades, o
desenvolvimento da educacdo e a politica. A educacdo era 0 modo privilegiado para
“construir uma sociedade a caminho do socialismo” (Teodoro & Anibal, 2007: 17).
Neste periodo pds-revolugdo, entre 1974-76, as ideias ndo envolviam somente a
democratizagcdo do acesso a educacdo, mas também a prdpria gestdo da educacéo.
Novos projetos pedagdgicos foram elaborados e a educagdo e cidadania eram
pensadas lado a lado. Como apoio externo e elemento de legitimagédo, a organizagao
que se aproximava mais das caracteristicas deste periodo era a UNESCO,
contribuindo na validagdo das escolhas portuguesas (Teodoro, 2001b).

Logo em 1976, com o | Governo Provisorio, ocorre o periodo denominado

de normalizacéo, que
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(...) saldou-se pela consolidacdo de uma definicdo politica da contribuicdo da educacdo para
a democracia que ja ndo se referencia a complexidade do social, mas sustenta-se numa
formalizacdo juridica vocacionada para garantir uma ordem estavel consolidada no respeito

de um conjunto de referenciais pré-estabelecidos. (Correia, 1999: 87)

A educagdo mantém-se tema central, porém com o foco na consolidacdo de
Portugal. Instaura-se a ideologia democratica, com defini¢do juridica no sentido da
sua normalizacéo do periodo pds-revolucionario (Correia, 1999). A educacéo serviria
para manter a estabilidade e a ordem do pais.

Na década de 1980, a chamada crise da educacdo toma conta do sistema
educacional em diversos paises (Cardoso, 2003). Sob influéncia neoliberal,
despontam reformas no sistema educacional em diversas partes do mundo (Power &
Whitty, 2003), com os principios de mercado que difundem ideias de “liberdade
individual; iniciativa empreendedora e lideranca de tipo empresarial; ‘livre escolha’ e
qualidade” (Cardoso, 2003: 154).

A escola passa de um “patriménio da humanidade” para um “bem
economico” (Correia, 1999). Nesta época aparecem as preocupac¢des com a formacao
da escola para o trabalho, sobrepondo as preocupagdes com um curriculo democratico
(Correia, 1999). Cabia ao Estado apenas a funcdo de intervir como regulador das
condicdes do sistema escolar, no quadro de uma critica ao papel homogeneizante do
Estado.

Nos anos 80, o Estado portugués passa a ter de se preocupar ndo sé com a
sua consolidagdo democréatica, mas também com a sua integracdo na comunidade
europeia:

Assumida a integracdo na Europa comunitaria como motor exégeno de desenvolvimento do

pais, o discurso sobre a prioridade educativa passou a privilegiar a questdo do papel do

sistema escolar na qualificagdo de mao-de-obra, associado a afirmacdo da urgéncia em

realizar uma reforma educativa global que desse coeréncia ao sistema de ensino e

respondesse as necessidades que o sistema econdémico, nesta fase de integracdo europeia,
atribui a educacéo. (Teodoro & Anibal, 2007: 18)

Neste periodo, o organismo considerado mais adequado para a consultoria
das politicas educacionais portuguesas era 0 Banco Mundial, pois auxiliaria em duas
vias: com empréstimos que ajudariam na reconstrugdo do Estado e seu respeito
internacional (Teodoro, 2001b). A ideia da educacdo com valor econémico é colocada
em vigor, desta vez com a criagdo do ensino superior politécnico e formacgoes

profissionais curtas. A luta pela modernizacdo fez com que a educacdo fosse
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relacionada ao mundo do trabalho e por isso a denominacdo, pertinente, de uma
ideologia da modernizacdo com a definicdo econémica da educacgéo (Correia, 1999).
A crise do Estado-providéncia, juntamente com o aparecimento de ldgicas de
mercado, fez com que o Estado passasse a ser visto como Estado-regulador, “Estado-
reflexivo, Estado-activo, Estado-articulador, Estado-supervisor, Estado-avaliador,
Estado-competidor” (Afonso, 2001: 25). Os questionamentos sobre a centralizacdo da
estrutura educacional pelo Estado aparecem ao se contrapor a busca por uma
autonomia institucional, na qual a diferenciagdo e a concorréncia entre as escolas
seriam positivas para 0 proprio sistema educacional. Este discurso sobre a escola
emerge de uma tendéncia de normatizacdo da Unido Europeia, inclusive de politicas

educacionais, sendo que é possivel
(...) identificar processos de convergéncia com as politicas internacionais, convergéncia de
que resultam politicas idénticas assumidas por partidos ideologicamente diferentes, bem
como a producdo de um discurso homogéneo, justificado pela incontornabilidade da
necessidade de modernizagdo que promete a aproximacao aos paises do centro. Discursos
como o da valorizagdo das competéncias, da avaliagdo externa como garantia de qualidade e
instrumento de controlo, da desestatizacdo das escolas, ou da regulacdo social evidenciam

uma progressiva internacionalizagdo das politicas. (Teodoro & Anibal, 2007: 19)

A influéncia externa é cada vez mais presente nas politicas adotadas pelos
governos, principalmente na semiperiferia portuguesa. A educagdo ¢ associada “a
construcdo de uma sociedade meritocratica ‘moderna’, segundo padrdo das sociais-
democracias do Noroeste europeu. Neste contexto, as organizagdes internacionais
desempenham um papel essencial em ambos os aspectos” (Stoer, 1986: 70).

Nos anos 90, em Portugal, ocorre uma mudanca na ideologia de gestdo das
escolas, passando-se a gerir o sistema educacional como mercado com uma maior
flexibilizagdo, o que fez com que houvesse uma suposta autonomia interna das

escolas (Correia, 1999):
O mito de que o sistema educativo é, potencialmente, propenso a assegurar a conciliacdo e a
maximizar a satisfacdo dos interesses tende, assim, a conduzir a exaltagdo de uma ideologia
neo-liberal onde o respeito pela diferenca se articula com uma légica da responsabilizacdo
individual e se sustenta numa nova ideologia meritocratica, onde, por sua vez, o sofrimento
dos excluidos tende a dissociar-se da problematica da injustica social, para se pensar como
uma manifestacdo da incompeténcia dos que séo vitimas desses sofrimento. (Correia 1999:

101-102)
O aparecimento da ideologia da incluséo € associado a cultura da tolerancia,

“com uma cultura do consentimento da diferenga e da diversidade que tende a
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dissimular a problematica da heterogeneidade ¢ da desigualdade social” (Correia,
1999: 108). Ha uma tendéncia para a individualidade e, consequentemente, para a
responsabilizacdo dos individuos pelas suas escolhas. A escola tende a legitimar uma
cultura centrada na avaliagdo e nos resultados e, “por se ocupar exclusivamente dos
produtos, tende a encarar as dificuldades e os problemas como manifestacdes de
incompeténcia” (Correia, 1999: 103).

A visdo da educacdo centrada em resultados para o projeto de modernizacao
de Portugal é destacada no primeiro mandato do governo do Primeiro Ministro
Cavaco Silva, com uma valorizacdo da competitividade (Teodoro & Anibal, 2007).
Com o Ministro da Educacdo Roberto Carneiro, ocorre uma valorizacdo da escolha
dos pais enquanto consumidores, como forma de participacdo das familias e
afastamento do Estado do ambito educacional (Cardoso, 2003). A valorizacdo de
resultados como nova forma de politica aparece nos discursos da reforma iniciada em

1987 pelo ex-primeiro ministro Roberto Carneiro:

Eu acho que a sociedade paga impostos, o contribuinte tem direito a ter informagdo do
Ministério da Educacdo sobre o estado das escolas (...) tem obrigacdo, o Ministério da
Educacdo, de fornecer indicadores por escola sobre a qualidade do produto que esta ali a ser
oferecido. (Entrevista 7/2/1995 apud Cardoso, 2003: 165)

H4, assim, uma ambiguidade: se por um lado deixa-se que os pais escolham a
educacdo, o Estado ndo deixa de controla-la com as avaliagbes, demonstrando certa
desconfianca na escola (Barroso, 1996). O Estado passa a ser o controle de qualidade
da educagéo que se torna produto.

De 1995 a 2002, com o partido socialista no governo, h4& uma maior
preocupacdo com a democratizacdo da educag¢do, mesmo assim, numa perspectiva
hibrida, entre discursos construtivistas e econémicos (Teodoro & Anibal, 2007). Esta
vertente logo desaparece com o governo de 2002 a 2004, que tende a uma l6gica mais
individualista e a valorizacdo de resultados com 0s rankings e exames nacionais
(Teodoro & Anibal, 2007). O quadro abaixo nos ajuda a clarificar tais perspectivas da
educacéo nestes periodos.

Tabela | — Mapa das palavras chave dos discursos dos Ministros da

educacao®

* Extraido de Teodoro & Anibal, 2007: 23. Este quadro pertence & investigagio “Educando o Cidadio
Global: Globalizagdo, Reforma Educacional e Politicas de Equidade e Inclusdo em 12 paises”, que
procura compreender “como a agenda neoliberal dominante da globalizagdo esta influenciando os seus
sistemas educativos e as suas sociedades.” (Disponivel em:
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Projecto POCTI/CED/56992/2004 - Educating the Global Citizen: Globalization, Educational
Reform and the Politics of Equity and Inclusion.The Portuguese case

Tabela - Mapa das palavras-chave dos discursos dos Ministros da Educacio

Ministro
da Educagio

Roberto Carneira
17.08.1987 a 31.10.1991

E. Margal Grilo
28.10.1995 a 25.10.1999

David Justino
06.04.2002 a 17.07.2004

Primeiro
Ministro
Maioria Politica

A. Cavaco Silva

Partido Social
Democrata

Antonio Guterres

Partido Socialista

Maria Lurdes Rodrigues
12.03.2005a ...

José M. Durio Barrosa

Partido Social Democrata +

Centro Democritico
Social/Partide Popular

José Socrates

Partido Socialista

Palavras-chave

Modernidade/
Modernizagio

Liberdade (de escolha)
Solidariedade
|dentidade nacional

Igualdade de
oportunidades

Pluralismo
Reforma Educativa
Qualidade

Valores (familia)

Pacto Educativo

Parcerias/ Acordas/
Negociagio

Gradualismof
incrementalismo

Redes

Inovagao

Cidadania

Comunidade (educativa)
| Diversidade

Autonomia (escolas e
professores)

Liberdade (de escolha)

Mérito/Meritocracia
{contra a escola igualitiria)

Rankings

Avaliacio (escolas, professores

e alunos)
Exames (standards/nacionais)

Autoridade (professares)

Avaliagio externa
Resultados

Canrrola social {trabalho
do professor)

Avaliagio dos professores

Autoridade/hierarquia
(entre professores)

Racionalizagiao
lgualdade de
oportunidades

(Social e educativa)

Qualidade (da escola
publica)

Autonomia (escolas)
Inclusio

A introdugcdo de forcas de mercado e decisbes privadas no sistema
educacional o transforma num quase-mercado (Power & Whitty 2003). A escola,
como um servico publico conduzido por profissionais, tem vindo a ser reconfigurada
como um servico de mercado centrado em clientes. A relagcdo dos pais com a escola é
entdo “marcada por uma logica consumista, onde a busca da maximizacdo dos
interesses privados se sobrepde a contribuigdo em beneficio de um sistema publico”
(Correia, 1999: 92).

Com essa breve sistematizacdo do quadro educativo portugués, percebe-se o
processo de distanciamento do Estado do sistema educacional, a despolitizacdo da
educacdo e, consequentemente, uma maior responsabilizacdo dos sujeitos. A
educacdo pertencente ao espaco do saber e da cultura funciona dentro do sistema
capitalista, vindo a ser configurada como uma mercadoria. E neste ambito que surgem
consumidores, produto e mercado concorrente. Estas caracteristicas do sistema

educacional serdo exemplificadas a seguir.

<http://www.fct.mctes.pt/projectos/pub/2004/painel_result/vglobal_projecto.asp?idProjecto=56992&id
ElemConcurso=58>).
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2.3 As escolas quase-mercado e a fragilidade da escola como servico publico

Considerando o amplo contexto apresentado das sociedades ocidentais e das
mudancas no sistema educacional portugués, cabe esmiucar as praticas e
caracteristicas da relacdo estabelecida entre a escola e o mercado capitalista e
apresentar como esta relagcdo decorre no sistema escolar.

Com o Estado-providéncia fraco, a escola passa a ter que cumprir com outros
papéis que ndo cabiam a ela, como o bem-estar e a socializacdo, que antes eram
divididos com outras instituicbes. Em tempos de crise, ocorre uma sobrecarga de
funcbes escolares, visto que tanto pais quanto criangas buscam na escola, enquanto
bem publico, uma resposta a supressdo do Estado-providéncia. Deste modo, 0s
professores acumulam tarefas ndo s6 da educacdo escolar, mas que muitas vezes
envolvem um apoio as familias. Verifica-se com a crise a faléncia de muitas

instituicGes que auxiliavam a socializacdo (Cortesdo, 2005):

Assim, exige-se cada vez mais da escola que colmate os espacos educativos potencialmente
vazios que véo surgindo: na verdade, verifica-se que estd em crise a familia, tal como era
concebida (em termos da organizacdo e funcionamento), e & qual se atribui habitualmente
um papel fulcral na educacéo (...) Resta, entéo, a escola como instituicdo que, ao contrario,
de maneira crescente, atinge agora um maior ndmero de criangas e adolescentes e que o faz
durante cada vez mais tempo. (...) E todas essas exigéncias sdo feitas a uma escola que,
como acaba de ser referido, debate-se com um clima e com trabalhos de crescente
complexidade. (Cortesdo, 2005: 33-34)

A “autonomia” da escola faz com que a prdpria escola seja responsavel pelo
seu fracasso ou sucesso: indiretamente o professor ¢ colocado como “culpado” pelo
que acontece na escola. A formacdo continua do professor se torna fulcral como
garantia de melhoria da escola e para a diversidade dos estudos, por exemplo,
educacéo para a cidadania, educacgéo intercultural, entre outros. Concordamos com a
importancia desta diversidade e do desenvolvimento de competéncias que véo de
encontro com um bem publico, porém, a questdo esta na sobrecarga e acimulo de
funcdes dos professores, o que “dissimula as responsabilidades sociais” e faz com que
a “profissao docente seja vivenciada como uma profissao impossivel” (Correia, 1999:
103).

A autonomia da escola é entendida como uma autonomia relativa, pois,
apesar de ser responsabilizada pelas suas escolhas, ela é avaliada pelo Estado. A

preocupacdo sobre a performance do sistema educativo é crescente e fez com que se
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criasse uma cultura de avaliacdo, de modelos de andlise da eficacia escolar. As
avaliacGes aparecem como auxiliares na melhoria das escolas. Os discursos sobre uma
maior exigéncia e disciplina aparecem como solucdo para o sistema educativo
(Cortesdo, 2005).

Os exames nacionais padronizados aparecem para verificar as
(des)igualdades nos resultados dos conhecimentos escolares. O modo como a
“performance” é vista coloca o desempenho escolar essencialmente como “produto”,
sem que 0 “processo pedagdgico” seja avaliado, e aparece como palavra-chave, tanto
ao nivel politico como pedagdgico (Magalhdes & Stoer 2002b). Na relacdo professor-

aluno:

O professor deixa de ser mestre. Converte-se em executor de normas pedagdgicas. Ao seu
olhar desfilam massas de clientes, nimeros que devem ser contabilizados ao final de cada
periodo letivo quando se fazem balangos de aprovados, reprovados, evadidos. (Adorno,
1997: 20)

Teresa Seabra (2009) propde que “no debate dos principios orientadores dos
sistemas publicos de ensino passou-se da ideia de igualdade a de equidade e a de
igualdade de oportunidades foi dando lugar a de igualdade de resultados” (Seabra,
2009: 75).

Numa perspectiva educacional que se centra em resultados, sdo 0s exames
gue guiam a educacdo, ditando o que é feito na escola. A preocupacdo com 0

resultado determina o processo pedagdgico.

Ah e entdo uma pessoa quando tem 0 4° ano, comega a pensar esses meninos vao ter uma
avaliacdo final, nacional. Entdo vai ser em qué? Lingua portuguesa e matematica. Entdo
vamos trabalhar mais isso. E acabamos as vezes por como dizer? No é deixar de lado, é ndo
trabalhar tanto as outras areas, trabalhamos, mas ndo gastamos meia hora, 15 minutos.

(Julia®, professora da escola publica)

O artigo “What gets measures gets done” (2012) apresenta uma pesquisa
feita com diretores escolares sobre os efeitos da divulgacdo dos resultados de exames
escolares, por meio de tabelas com os melhores resultados. Nesta pesquisa, 0sS
diretores concordam que seu comportamento é influenciado pela sua posicéo, de
modo a terem um duplo papel, o do desenvolvimento dos alunos e o de ganhar uma
visibilidade perante os pais (Wilson, Croxson & Atkinson, 2012).

Neste sentido, as decisbes no campo da educacdo ambicionam a melhoria

dos resultados nos exames, criando uma bola de neve na qual, para melhorar a

> Todos os nomes dos participantes da investigacao so ficticios.
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educacdo, o Estado proporciona e aplica 0s exames nacionais e a educacdo acaba
sendo pensada em vista dos proprios exames (como exemplificado na fala da
professora Julia, acima). Os resultados dos exames sdo analisados matematicamente
por economistas, que “destronam” os socidlogos deste papel (Normand, 2008). Tais
instrumentos de medidas e resultados, “uma vez concebidos, aceites pelos decisores
politicos e consolidados como instrumento de governacdo da educagdo, criam
essencialmente um processo irreversivel, ou uma via de dependéncia” (Normand,
2008).

Romuald Normand (2008) questiona 0 exame nacional e seus resultados ao
realizar um estudo no qual compara 0 modo como 0s sistemas educativos norte-
americano e britanico se aproximam de uma logica de mercado a partir de distor¢des
de resultados de exames nacionais. A partir destes resultados que apontavam o
declinio da escola, surgem criticas tanto a prépria escola publica quanto as politicas
educacionais. Isso resultou, em ambos os paises, em uma busca de melhoria do
sistema com base na livre escolha das escolas, no aumento de disciplinas, na
descentralizacdo das decisdes educacionais e no proprio desenvolvimento de uma
cultura de avaliacdo, caracteristicas de um sistema neoliberal que coincide com uma
I6gica de mercado na educacao.

Os rankings escolares sdo um dos modos de apresentacdo dos resultados
sobre as performances escolares. Uma lista das consideradas “melhores escolas™ ¢
divulgada com o propésito de que todos tenham acesso a informacéo da posicdo das
escolas umas em relacdo as outras. Essa pratica poderia ser uma medida de
transparéncia do sistema educativo ao apresentar esclarecer aos pais uma suposta
medida da “eficacia” das escolas para ajuda-los na decisdo de qual delas escolher.

Jodo Barroso (1996) escreve que:
A livre escolha da escola pelos pais constitui um dos instrumentos essenciais desta politica
[rankings], introduzindo um mecanismo de competicdo entre as escolas e um sistema de
regulacdo da qualidade do proprio funcionamento do sistema educativo.
No quadro desta Idgica, definir e controlar ‘padroes de qualidade’ para as escolas ¢, acima
de tudo, um processo de aferir critérios de alocacdo de recursos, criar um referencial de
competitividade e instituir um mecanismo de selec¢do pelos “consumidores”. (Barroso 1996:
182)
Mesmo com a politica da “carta escolar”, pela qual as escolas seriam
atribuidas de acordo com a proximidade da residéncia dos alunos, pesquisas

demonstram que ha um desvio de alunos para escolas que sdo escolhidas por seus
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responsaveis de educacdo (Barroso & Viseu, 2003). De modo informal as escolhas
acontecem, deslocando-se de uma regulacdo pela oferta para uma regulacdo pela
procura, principalmente nos niveis mais avancados do ensino, 0 que mostra uma
preocupacdo com a aproximacgao com o mundo do trabalho, como apontam Barroso e
Viseu (2003).

H& uma idealizacdo sobre a escolha mercadologica da educacdo, na qual a
concorréncia entre escolas ocorre tal como na teoria darwinista, de modo que as
melhores sobrevivem e as piores ou adaptam-se/modificam-se, ou sé&o extintas (Ball,
1993). A concorréncia provocaria, assim, uma melhoria das escolas e asseguraria que
os consumidores ficassem felizes. Apesar deste pressuposto, ndo é verdade que a
escolha do mercado existe de fato para todos. O mercado ndo é natural nem neutro,
exige condicOes sociais e competéncias para se participar dele, tais como tempo,
transporte, capital financeiro e capital cultural (Ball,1993).

A ideia da sociedade de individuos é justamente caracterizada pelas escolhas
e responsabilidades que elas implicam. Assim, o poder de escolha em nossa sociedade
é visto como positivo, como um ato de liberdade, mas torna-se uma tarefa pela qual
somos responsabilizados, por “realizar essa tarefa e pelas consequéncias (assim como
os efeitos colaterais) de sua realiza¢ao” (Bauman, 2000: 40). O que a principio parece
arbitrério privilegia um grupo em detrimento de outro ao colocar como igual a
distribuicé@o de recursos para a realizacdo de uma escolha e a distribuicdo da escolha
em si (Ball, 1993). O poder de escolha pode legitimar as desigualdades e insucessos
escolares ao associar os pais com piores condi¢des financeiras a “maus escolhedores”,
embora o processo da escolha ndo seja 0 mesmo para todos.

Verifica-se que o comportamento das familias ndo é homogéneo e pde em
causa o direito a uma educacdo de qualidade com efeitos de estratificacdo e
segregacdo social, como demonstrado no projeto Changes in regulation modes and
social production of inequalities in education systems: a European comparison®

(Barroso & Viseu 2003). Além disso, ndo sdo todos que tém acesso as escolas

® O objetivo do projeto é entender como diferentes modos de regulacdo (regulacdo politica, a
regulacdo de mercado, os regulamentos autbnomos por atores locais) evoluem e se combinam em seis
espacos locais e como eles afetam as logicas de acdo das escolas. Indiretamente nds queremos ver
como essas mudancas podem contribuir para a reconstru¢cdo de processos locais produzindo
desigualdades. O objetivo é documentar a maneira como os atores locais problematizam e gerenciam a
questdo das desigualdades. Os paises em causa sdo a Gra-Bretanha (Inglaterra), Bélgica (Comunidade
Francofona da Bélgica), Franga, Hungria e Portugal.” (Disponivel em:
<http://cordis.europa.eu/documents/documentlibrary/100123981ENG6.pdf>)
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particulares ¢ as consideradas “melhores” escolas (Neves, Pereira & Nata, 2012). H&
uma diferenciacao entre 0 acesso a informacao, os recursos de cada familia e o0 acesso
a escola, de modo que os rankings ndo garantem o poder de escolha.

Atualmente, com a crise europeia, esta responsabilizacdo é agravada pela
ansiedade dos pais com a educacéo dos filhos e com uma relacéo direta da escola com
o mundo do trabalho. A aproximacdo dos pais com escola, que pode ser entendida
como positiva, ocorre ndo como modo de participar de um bem publico da educagédo
dos filhos, mas como maneira de desresponsabilizar o Estado por este bem publico. A
participacdo dos pais é entendida como a participacdo da comunidade e do espaco
publico da escola, sendo assim relacionada a uma ideia de democracia, 0 que atrai
também o publico da politica de esquerda, embora esta participacdo ndo seja inerente,
e sim disfarcada pela escolha (Ball, 1993).

Tomaz Silva Tadeu (1994) caracteriza essa redefinicdo da educacdo, que
deixa de ser espaco publico de discussdo, pertencente a esfera politica, e passa a ser
um bem de consumo, em um contexto no qual estudantes e pais figuram como
consumidores. A relacdo entre a familia e a escola é estabelecida por meio da relacdo
consumidor vs. produto, provocando uma inversdo da concep¢do do direito do
cidaddo para o direito do consumidor (Whitty & Power, 2000). E neste sentido que
podemos pensar sobre a relacdo de poder das familia com a escola, ao influenciar
decisbes desta e 0 modo como os educadores trabalham e pensam a educagédo, de
certo modo até desconsiderando a profissdo docente.

O papel da familia na educacéo e na participacdo escolar é reformulado ao se
afastar do enfoque nos deveres (assumindo responsabilidades como co-educadores),
rumo a uma énfase nos seus direitos como pais (e numa obrigacdo das escolas em
assumir suas responsabilidades perante a eles) (Power & Whitty, 2003). Se por um
lado os pais passam a exigir mais da escola, num papel de consumidores, por outro
este papel pode-se inverter com as escolas que desenvolvem “contrato: casa-escola”,
para assegurar que eles se posicionem tal como a escola lhes exige perante a educacao
de seus filhos. Este procedimento pode servir como um meio para selecionar e/ou
excluir familias, garantindo o “sucesso” da propria escola em rankings escolares, por
exemplo.

A sele¢do de “clientes” no quase-mercado educacional demonstra que, ao
contrario do mercado em geral, o cliente interessa a instituicdo, pois € ele que

assegura a reputacdo da escola no processo de concorréncia (Ball, 1993). Assim
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ocorre também o processo de mercadorizacdo dos pais e dos alunos para a garantia de
uma “escola de sucesso” (Power & Whitty, 2003). Conclui-se que o quase-mercado
educacional ndo se da da mesma forma que o mercado em geral, como abordamos no
termo quase-mercado. Outro exemplo da selecdo de clientes sdo 0s exames
admissionais para as criancas entrarem na escola, que passam a acontecer cada vez
mais cedo e novamente demonstram a seletividade do processo.

Os processos de avaliagcdo ndo séo utilizados apenas para saber quem entra e
quem ndo entra numa escola, mas também como instrumentos de medida dentro da
propria escola. Em muitas escolas os resultados dos exames dados aos alunos das
respectivas disciplinas sdo divulgados, provocando o “espirito de concorréncia” entre
os alunos e exaltando o “mérito” de cada um.

Sobre a perspectiva meritocratica da escola, Magalhdes e Stoer (2002b)
concordam que este modelo é construido desde o inicio com base na desigualdade e
que, portanto, “a escola meritocratica nunca poderia ser uma ‘escola para todos’. Por
qué? Porque esta escola se homogeneizou com base na exclusdo da diferenca,
promovendo simultaneamente uma nova hierarquia social e novas desigualdades”
(Magalhdes & Stoer, 2002b: 23). A exaltacdo do mérito individual das avalia¢cBes nao
poderia ser feita num vazio social e cultural: “é¢ que o excesso de individualizacao
torna o cidaddo vulnerdvel aos efeitos negativos dos constrangimentos sociais e
culturais, como se o cidaddo pudesse ser culpado por esses mesmos efeitos”
(Magalhdes & Stoer, 2002b: 26), sendo assim as escolhas dos pais os ddo um poder
relativo (Ball, 1993).

Os argumentos apresentados mostram a educacdo enquanto um quase-
mercado ja estabelecido para o estreitamento das semelhancas com o mercado, o que
¢ preocupante a uma sociedade que se pretende democréatica. Essa perspectiva
educacional exclui, segrega e hierarquiza. As relacdes estabelecidas dentro da escola,
pela ldgica de mercado, ndo sdo educativas, o que é contraditorio dentro de um
ambiente escolar. Deste modo, mostra-se necessario pensar em estratégias e diferentes
modos de as escolas lidarem com essa nova composic¢ao escolar, e os tipos de relac6es

que elas implicam.
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CAPITULO Il

CONSIDERACOES METODOLOGICAS

Uma perspectiva pds-moderna ndo quer demonstrar uma
verdade sobre 0 mundo nem quer defender uma maneira
privilegiada de analisa-lo. Isso significa assumir uma
humildade epistemoldgica que nunca esteve presente no
pensamento iluminista.
(Veiga-Neto, 2002: 34)






Introducéo

Construimos até aqui um panorama a nivel macro sobre o sistema
educacional portugués e suas caracteristicas de quase-mercado escolar. Considerando
a escola importante fonte de cultura e de formacéo de cidadéos criticos-reflexivos, €
preocupante a sua transformacéo em mercadoria.

Tendo como objetivo compreender os sentidos atribuidos a escola em meio a
este sistema educacional, abordaremos neste capitulo os procedimentos desta
investigacdo, isto é, 0 nosso posicionamento epistemologico e nossas escolhas
metodoldgicas. Apresentaremos os fundamentos da analise do discurso enquanto
teoria e método para permitir uma compreensdo do nosso olhar investigativo.
Posteriormente, iremos esclarecer a selecdo dos participantes e instituicdes, assim
como as técnicas de pesquisa utilizadas. Por fim, retornamos a andlise do discurso
justificando a juncdo da Andlise Critica do Discurso (ACD), de Norman Fairclough
(2003), e a Teoria do Discurso (TD), de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (1985),
explicitando com mais detalhes a utilizacdo da analise do discurso nesta investigacdo

com o intuito de discutir os discursos de pais, criancas e professores sobre a escola.

3.1  Posicionamento epistemoldgico: o “lugar” de onde se pronuncia

A andlise do discurso é considerada teoria e método, estabelecendo uma
relacdo dialética entre os fundamentos tedricos e os métodos de analise. Phillips e
Jorgensen (2004) argumentam que a analise do discurso é um “pacote” completo para
a investigacdo, sendo que ndo podemos utilizar a anélise do discurso apenas como

método de analise de dados sem entender e aceitar certas premissas.

O pacote contém, primeiro, premissas filoséficas (ontologicas e epistemoldgicas) em relagdo
ao papel da linguagem na construgdo social do mundo, segundo, modelos tedricos, terceiro,
diretrizes metodoldgicas de como abordar um dominio na investigagdo, e quarto, técnicas

especificas para analise. (Phillips & Jorgensen, 2004: 4)

Ao concordar com o “pacote” da analise do discurso nos propomos a
esclarecé-lo para que se saiba do nosso posicionamento frente a investigacao.
Enquanto teoria e método, a analise do discurso tem influéncias de varias correntes,
entre elas o construcionismo social, o pos-estruturalismo e a teoria critica de Michel

Foucault, que serdo brevemente abordadas para fundamenta-la.
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O foco principal da abordagem da analise do discurso esta essencialmente no

discurso e na linguagem como organizadores da realidade social (Tonkiss, 1998).

A ideia central em toda a “investigacdo discursiva” ¢, assim, a de salientar as formas em que
a linguagem constroi, regula e controla o conhecimento, as relagdes sociais e as instituigoes,
e de examinar as formas pelas quais as pessoas utilizam ativamente a linguagem na

construcdo do significado da vida cotidiana. (Azevedo, 1998: 108)

Desta forma, a linguagem € o lugar de transformacéo tanto social como
pessoal, o que justifica nosso interesse em analisar discursos.

Para explicar tais influéncias e o foco na linguagem é importante abordar a
“virada linguistica”, expressdo utilizada para se referir aos anos 1970/80 no que diz
respeito a transformacdo no papel atribuido a linguagem nas ciéncias sociais
(Conceicdo, 2008: 235). A linguagem deixa de ser “um veiculo neutro e transparente
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de representagdo da ‘realidade’ e passa a ser “integrante e central da sua propria
definigdo e constitui¢do” da realidade (Silva, 1996: 238). Neste sentido, a linguagem
passa a ser o novo foco das pesquisas sociais. Michel Foucault foi uma das grandes
influéncias na preocupacao com os discursos e seu trabalho foi retomado em diversas
teorias de anéalise do discurso (p. ex., na Andlise Critica do Discurso de Fairclough,
2003).

O foco na linguagem aparece na tradicdo estruturalista sob a influéncia de
Saussure, sociolinguista que rejeita a ideia de que a linguagem simboliza a realidade
de um individuo: “a linguagem ¢ vista como um campo da pratica social que torna
possivel para as pessoas construirem significado do mundo” (Olssen, Codd &
O’Neill, 2004: 64). No estruturalismo, os signos adquirem significado na relagdo uns
com 0s outros, numa espécie de teia de signos, na qual os significados sdo fixos
(Phillips & Jorgensen, 2004). E nesta concepcdo de linguagem que se d4 a “virada
linguistica” protagonizada pelo pos-estruturalismo (Costa, 2012: 75).

No poés-estruturalismo, concepcdo que da suporte a analise do discurso, a
linguagem passa a ser considerada ndo como estavel e sélida na teia de signos, mas
como fluida. Embora estejam de acordo com os estruturalistas, no sentido de que 0s
signos adquirem significado em relagdo uns com os outros numa espécie de teia, estes
significados ndo sdo fixos, pois dependem das articulagOes e relacdes feitas (Phillips
& Jorgensen, 2004). Assim, um signo adquire significado dependendo de como é
articulado, como é organizado em relagdo aos outros signos, ndo numa relacdo que é

pré-estabelecida, mas numa teia que se constrdi no contexto utilizado.
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Esta é uma das principais diferenciacbes entre o poés-estruturalismo e o
estruturalismo. Para a analise do discurso, e assim para a nossa investigacdo, cabe a
concepgdo de linguagem do pds-estruturalismo, na qual hd maior capacidade de
transformac&o por conta da “mobilidade” nesta espécie de teia.

Isto significa que a propria estrutura de linguagem existe, mas sempre num estado
temporario, o que permite que o pos-estruturalismo dé resposta a uma das questdes
insolUveis para os estruturalistas — a mudancga: “com o foco estruturalista numa estrutura de
base fixa & impossivel compreender a mudanca. De onde vem a mudanca? No pds-
estruturalismo a estrutura torna-se modificavel e os sentidos dos signos podem mudar na

relagdo que mantem com os outros.” (Phillips e Jorgensen, 2002:11 apud Costa, 2012: 75)

Isto é, as diferentes articulaces que sdo feitas em torno de um signo geram
as lutas discursivas, conceito desenvolvido por Laclau e Mouffe (1985). As lutas
discursivas contribuem para a compreensao sobre as disputas pela fixacdo de um
significado de modo a proporcionar mudancas.

A preocupacdo com a transformacdo social € um dos enfoques da analise do
discurso. O trabalho de Michel Foucault teve grande influéncia para esta abordagem,
pois prop6e uma relacdo do exercicio do poder com a linguagem por meio dos
“regimes de verdade” (Foucault, 1979: 7). Os regimes de verdade sdo as producdes do
que concebemos como verdades. Foucault questiona o que consideramos como
verdades absolutas, indicando as producdes de verdade como arbitrarias, ou seja, sao
vistas como algo que € construido e sustentado por um sistema de instituicdes
(Foucault, 1997).

Deste modo, “em toda a sociedade a producdo de discurso ¢ ao mesmo
tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida por um certo nimero de
procedimentos” (Foucault, 1997: 10) para que se mantenha o poder, ou a ordem

social. Quanto aos “regimes de verdade”, Foucault defende que:

A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gragas a multiplas coer¢des e nele produz
efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica
geral” de verdade; isto é, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como
verdadeiros. (Foucault, 1979: 12)

A producéo de verdades e de conhecimento faz parte do discurso enquanto
jogo de poder (Foucault, 1997) e a andlise dos discursos torna-se por isso central nas
relacbes de poder. Foucault enfatiza o discurso ao entender que todo conhecimento é
produto de relacdes de poder de modo que “a verdade ndo existe fora do poder ou sem

poder” (Foucault, 1979: 7).
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Este poder ndo € posse de alguns, mas é exercido pelo discurso numa relagao
mais dindmica (Olssen, Codd & O’Neill, 2004). Concordamos que o poder estad em
diferentes praticas sociais, pois “o poder ndo deve ser entendido como exclusivamente
opressivo, mas produtivo; o poder constitui discurso, saber, corpo, subjetividades”
(Phillips & Jorgensen, 2004: 13). Contudo, deve-se assinalar que ha discursos
dominantes, ou seja, apesar de o poder ndo pertencer a alguém concretamente,
existem condi¢es que possibilitam mais os discursos de uns do que de outros. Ha
uma relagdo entre os discursos, os individuos que os produzem e os contextos da sua
producao.

Foucault propde a analise dos discursos com base num guestionamento da
verdade: de quem a produz, como a produz e do seu controle — inclusdo ou excluséo
do dito e do ndo-dito (Foucault, 1997). A analise do discurso teria o intuito de “ver
historicamente como se produzem efeitos de verdade no interior de discursos que nao
sdo em si nem verdadeiros nem falsos” (Foucault, 1979: 7).

Os discursos sdo produzidos em torno do que Foucault denomina de “ordem
do discurso”, que é o campo que organiza e limita os discursos. Nos diferentes
campos, como na medicina, na educacdo, no direito etc. produzem-se verdades que
constituem a ordem do discurso. Em nossa investigacdo a ordem do discurso (dos
discursos que analisaremos) é a educacgdo. Este conceito de ordem do discurso foi
retomado posteriormente por Fairclough (2003):

Uma ordem do discurso é uma rede de préaticas sociais nos seus aspectos da linguagem (...)
Estes elementos selecionam certas possibilidades definidas pela linguagem e excluem outros
— eles controlam as variedades linguisticas para &reas especificas da vida social. Entdo
ordens de discurso podem ser vistas como a organizacdo social e o controle da variacao
linguistica (Faiclough, 2003: 24)

O mesmo conceito é esclarecido por Phillips & Jorgensen (2004), sendo que:
O uso de discursos e géneros como recursos em comunicacgdes € controlado pela ordem do
discurso porque a ordem do discurso constitui 0s recursos (discursos e géneros) que estdo
disponiveis. Delimita 0 que pode ser dito. Mas ao mesmo tempo os utilizadores da
linguagem podem mudar a ordem do discurso usando discursos e géneros de novas formas,
ou importando discursos e géneros de outras ordens do discurso. (Phillips & Jorgensen,
2004: 72)

Embora a analise do discurso em muito se baseie no trabalho de Michel

Foucault, ha uma distin¢do entre estes dois no que diz respeito ao enfoque atribuido

aos discursos. Foucault tende a enfatizar um discurso em cada periodo histérico,
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enquanto na analise do discurso veem-se os varios discursos em disputa para definir a
verdade (Phillips & Jorgensen, 2004). Para além disso, a analise do discurso €
bastante detalhada do ponto de vista técnico, enquanto a abordagem de Foucault
sempre se caracterizou por uma certa indefinicdo metodoldgica.

Na abordagem da andlise do discurso, o conhecimento é visto como algo
“aberto” e ndo “fechado”, num processo de significacdo da vida social (Tonkiss
1998), no qual o analista do discurso visa a entender esta “luta” por fixar um
significado, tornando-o naturalizado. Sintetizando:

A ideia central da analise do discurso é de que um fenémeno social nunca é terminado ou
total. O significado nunca pode ser fixado, e isso faz com que tenham constantes lutas por
defini¢Bes da sociedade e identidade que resultam em efeitos sociais. (Phillips & Jorgensen,
2004: 24)

E assim nosso desafio, enquanto analistas do discurso, ver o curso destas
lutas pela fixacdo de um significado.

Percebemos uma clara distincdo em relacdo a outras metodologias quanto ao
papel do investigador/analista do discurso. Enquanto em outros métodos — como a
andlise de contetdo — o investigador tem um olhar de uma perspectiva mais interna do
discurso, ou de uma teoria mais emergente, na analise do discurso € exigido um olhar
mais externo — com uma base tedrica mais forte, a priori (Moraes & Galiazzi, 2011).
O analista do discurso, enquanto investigador, se posiciona teoricamente e assim
também esta dentro das praticas discursivas, ele ndo é neutro e por isso sua funcdo

nao é desvendar o discurso.

O analista do discurso é frequentemente ancorado exatamente nos mesmos discursos que ele
ou ela querem analisar. E, sob todas as circunstancias, o analista do discurso é sempre
ancorado em uma ou outra estrutura discursiva. Embora a anélise do discurso exija um
distanciamento do discurso de si e “mostrar-lhes como eles sdao”, neste tipo de teoria ndo ha
esperanca de escapar dos discursos e dizer a pura verdade, a verdade em si é sempre uma
construcgdo discursiva. (Phillips & Jorgensen, 2004: 49)

Podemos concluir que a andlise do discurso trabalha com o que esta dito ou
escrito, nao se preocupando em dizer o que esta “por tras” do discurso.

Enquanto analistas do discurso, devemos nos situar com relagcdo ao nosso
olhar teorizado sobre os discursos a serem analisado, ja que ndo podemos nos colocar
como neutros. Marilena Chaui (1978) argumenta que, com o fenébmeno da

burocratizacdo das ciéncias sociais, o discurso converte-se num “discurso andénimo e
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impessoal, fundado na pura racionalidade de fatos”, deixando o carater humano e

¢ético ao ocultar o “lugar de onde ¢ pronunciado”. Mesmo porque hd uma:

(...) total impossibilidade do distanciamento e da assepsia metodoldgica ao langar nossos
olhares sobre o mundo. Isso ndo significa falta de rigor mas significa que devemos ter
sempre presente que somos irremediavelmente parte daquilo que analisamos e que, tantas

vezes, queremos modificar. (Veiga-neto, 2002: 35)

Neste sentido, também concordamos com Fairclough (2003), quando diz que
as analises sdo sempre parciais, que “a analise textual ¢ também inevitavelmente
seletiva: em qualquer andlise, nds escolhemos certas perguntas sobre os eventos
sociais no texto, e ndo outras questdes possiveis” (Fairclough, 2003: 14).

E neste sentido que esta dissertacdo tem o olhar preocupado com as
transformacdes geradas na sociedade, especificamente na escola, pelo neoliberalismo
e novo sistema capitalista. O “novo capitalismo”, conceito utilizado por Fairclough,
diz respeito a uma preocupacdo com o modo como as transformacdes do capitalismo
impactam varias areas da vida social (Fairclough, 2003).

Para a realizacdo desta investigacdo, optamos por unir uma analise “macro”
de teorias e concepcdes que abordassem o tema do mercado educacional a uma
analise a nivel “micro”, com a investigacdo de discursos produzidos em duas
instituicOes escolares por meio de entrevistas, grupos de discussdo focalizada e
desenhos, envolvendo atores das instituicGes escolares, atentando para uma
contextualizacdo da propria investigacao.

Sobre este cuidado da contextualizagdo, Charlot (2006) alerta para uma
tendéncia em transformar a pesquisa num “discurso politico muito genérico”,
fazendo, especialmente, uma critica a pesquisas que abordam a globalizacdo
neoliberalista atribuindo a “culpa” dos problemas escolares a este sistema. A partir de

uma perspectiva de que elas partem
(...) de fundamentos exatos: é certo que as criangas sdo socialmente desiguais no que se
refere a escola, é certo que o neoliberalismo considera a educa¢do como uma mercadoria, e
ndo como um direito. Mas esse discurso politico tende a ignorar as diferentes ordens e
escalas dos fendmenos. Ele tem a tendéncia de utilizar explicagbes amplas, “macros”, para
dar conta de todas as ordens de fenomenos, inclusive os fendmenos “micros”. Entdo, nao ha

mais pesquisa possivel, pois a resposta ja esta dada. (Charlot, 2006: 13)

Nesta pesquisa, ao falar sobre o neoliberalismo e a educacdo como

mercadoria, cabe o desafio proposto por Charlot de articular as analises “macro” e
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“micro”, de modo a entender a construcdo dos discursos dos atores escolares das
escolas escolhidas.
Para nos contextualizarmos é preciso entender a selecdo das escolas, pessoas

e técnicas desta investigacao.

3.2. Escolhas e caminhos investigativos

Antes de retornar a elementos mais especificos sobre como utilizaremos a
analise do discurso, é importante esclarecer o processo de escolha das instituicdes,

pessoas e técnicas, de modo que se justifique e compreenda a abordagem selecionada.

3.2.1 A escolha da instituicdo e os participantes da investigacao

Foram escolhidas para esta investigacdo uma escola particular e uma escola
publica. O objetivo central foi entender os discursos produzidos sobre a escola nas
duas esferas da educacédo escolar, nos dois setores. Num contexto de crise nacional, €
interessante pensar como se constroem os discursos sobre a escola a partir de Idgicas
de mercado, com uma suposta preocupacdo com o mundo econémico ou do trabalho.

Atentamos para escolher escolas que tivessem a estrutura parecida, sendo
que queriamos que elas tivessem tanto o Jardim de Infancia quanto o 1° ciclo, para
podermos compreender essa entrada na educacdo formal.

O primeiro ciclo do ensino basico foi o grau escolar escolhido por ser a
passagem da educago infantil para o ensino formal, obrigatério. E também o inicio
do aprendizado estruturante, de “aprendizagens iniciadoras e sustentadoras do seu
desenvolvimento” e da “inser¢do no mundo social” como escrito no site do Ministério

da Educacdo:
é no 1.° Ciclo que se desenvolvem e sistematizam as aprendizagens que, num dado momento
histérico, a sociedade considera como a base fundacional para todas as aprendizagens
futuras — na verdade, as aprendizagens correspondentes ao que poderiamos chamar uma
educagdo de base, traduzida no curriculo respectivo. (Ministério da Educacdo, 2013.

Disponivel em: <http://metasdeaprendizagem.dge.mec.pt/>)

Assim, neste primeiro ciclo as criangas passam a ter uma estrutura escolar
mais formal, com notas e avaliagdes. E nessa relagio de “primeira escolha”

institucional e inicio da educacdo obrigatéria que podemos pensar e discutir
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perspectivas educacionais e o funcionamento de uma légica de mercado educacional
pode ser abordado. Adicionalmente, podemos pensar e dialogar com 0 processo de
construcdo de um discurso do mercado educacional evidente nos 2° e 3° ciclos.

Nestas duas escolas, pretendeu-se compreender os discursos de trés grupos
envolvidos no processo da educacédo escolar do primeiro ciclo (1° ao 4° ano escolar).
Estes grupos sdo: a) pais, b) criancas/alunos, c) professores/educadores. Estes trés
grupos foram escolhidos para que possamos ter as perspectivas das pessoas mais
proximas a escola e que, a0 mesmo tempo, ocupam papéis diferentes no processo
educativo. Os pais, enquanto responsaveis pela crianca e sua educagdo; 0s
professores, enquanto responsaveis pela educacdo escolar — atentamos aqui para o
fato de que no grupo de educadores hd um professor de cada escola com a funcgéo de
professor e diretor escolar —; e as criangas, enquanto um dos atores privilegiados da
escola e para quem a escola se dedica.

Reconhecemos a importancia de ouvir as criancas a partir de uma abordagem
socioantropoldgica da infancia na qual se considera que ha diferencas entre 0 mundo
adulto e o da crianga, afirmando uma alteridade da infancia que ndo pode ser

resgatada na memoria dos adultos (Sarmento, 2004).

(...) ao significar que as criangas ndo se “limitam” a reproduzir o mundo dos “grandes” a sua
escola mas, “pelo avesso”, o reconstroem e ressignificam através de multiplas e complexas
interaccbes com o0s pares, permite mostrad-las ndo s como autoras das suas proprias
infancias mas também como actores sociais com interesses e modos de pensar, agir e sentir
especificos e comuns, capazes de gerar relacBes e contedos de relacdo, sentido de
seguranca e de comunidade que estdo na sua génese como grupo social. (Ferreira, 2004: 56)

(grifo da autora)

A crianca entendida como um outro, com suas singularidades em relacédo ao
adulto, tende a ser colocada na condicéo de siléncio (Oliveira, 2004: 185). Apesar das
dificuldades de sair de uma visao adultocéntrica, a crianga, enquanto ator privilegiado
da escola e na sua tendéncia a grupo excluido de direito, € um importante participante

desta investigacé&o.

3.2.2 Um primeiro olhar para a instituicdo em funcionamento: a observagio
direta

Para conhecer as instituicdes envolvidas foram feitas observagdes e anélises

das praticas cotidianas do primeiro ciclo. Durante duas semanas, fui em horarios
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alternados nas escolas, garantindo que observasse todos os periodos da rotina escolar
do 1° ano. Participei das aulas e dos periodos de recreio em ambas as escolas,
conhecendo as estruturas das institui¢des e 0s sujeitos que a compunham.

A utilizacdo das técnicas de observacdo do cotidiano escolar tem dois
intuitos: conhecer as instituicdes em funcionamento e aproximar dos entrevistados.
Assim, a pesquisa tem em parte um trabalho de campo, que privilegia a partilha da
realidade da escola com os grupos participantes dentro do seu contexto. Como escreve
Boaventura de Sousa Santos (1993):

S&o os olhares que lhes langamos do ponto movente em que nos encontramos, um ponto
situado entre as teorias e as praticas sociais que elas convocam. Mas o ‘estar entre’ ndo
significa ‘estar fora’. Significa tdo s6 ‘estar’ num lugar especifico, o do conhecimento

cientifico, na teia de relagGes entre teorias e praticas (Santos, 1993: 108)

A utilizacdo da teoria acompanhada da vivéncia do local pode garantir uma
melhor apreensdo da realidade escolar e, como dito anteriormente, uma viséo do
“micro”. A observacdo da escola em funcionamento possibilita ver “os
comportamentos no momento em que eles se produzem e em si mesmos, sem a
mediagdo de um documento ou de um testemunho” (Quivy & Campenhoudt, 1995:
196).

0 observador pode estar atento ao aparecimento ou a transformacdo dos comportamentos,

aos efeitos que eles produzem e aos contextos que sdo observados, como a ordenacao de um

espaco ou a disposi¢do de méveis de um local, que cristalizam sistemas de comunicacao e de
hierarquia. (Quivy & Campenhoudt 1995: 196)

A técnica da observacdo da mais elementos para que as entrevistas sejam
concebidas e analisadas. Assim, anteriormente as entrevistas houve uma interacdo do
investigador com o contexto estudado, de modo que pudesse apreender melhor o
ponto de vista dos sujeitos da investigacao.

Neste momento de observacdo o investigador € o principal agente da
pesquisa; a subjetividade do investigador aparece no olhar e recorte feito por este num

momento “natural” da escola. Sobre isso Boumard (1999) escreve que:
encontramo-nos, assim, perante uma mudanga de postura, onde a distancia entre o
investigador e o grupo observado vai depender duma exterioridade metodolégica (Boumard,
1995a, p. 180), que procura resolver a contradigdo classica entre a exterioridade do
investigador, necessaria reflexivamente mas que impede o acesso aos segredos indexicais
(cf. Boumard, 1999), e a interioridade do profissional, que o torna proprietario desses

segredos essenciais, mas que o impede de tomar a distdncia necessaria para a teorizacdo.
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(Boumard, 1999. Disponivel em: <http://pt.scribd.com/doc/46386481/0-lugar-da-etnografia-

nas-epistemologias-construtivistas>)

Assim, as observacbes surgem nesta investigacdo como uma técnica que

ajuda primeiro a compor as questdes das entrevistas e posteriormente a analisar as

entrevistas, dando suporte a contextualizacao dos discursos.

3.2.3 Caracterizacao das escolas

A partir das observaces feitas e posteriormente as entrevistas fazemos aqui

uma breve caracterizacdo das escolas participantes da investigacdo. As duas escolas

tém o periodo escolar extenso, a escola particular inicia o horério letivo as 9h e

termina as 16h (com possibilidade de extensdo do periodo, com custos adicionais). A

escola publica inicia o periodo letivo as 9h e termina as 15h15, com uma componente

néo letiva que termina as 17h:30 (sem custos adicionais). Como exemplo das rotinas,

podemos ver os horarios do 1° ano de cada escola:

Tabela Il — Rotina do 1° ano da escola particular

Horério 2% feira 32 feria 42 feira 52 feira 62 feira
9h - 11h Conversa Matematica Conversa Mdsica Conversa
Matemaética Lingua Matemaética Matemaética Matemaética
portuguesa
11h -11h30 Intervalo
11h30 -12h30 | Lingua Ed. Fisica Lingua Lingua Lingua
portuguesa Portuguesa Portuguesa portuguesa
12h30 -14h30 Almocgo
14h30 -16h Leitura Trab. de | Leitura Marcar Filosofia
Lingua projetos e
portuguesa deveres
Inglés Inglés
16h -19h Prolongamento
Tabela Il — Rotina do 1° ano da escola publica
Horario 2% feira 32 feira 42 feira 5% feira 6% feira
9h - 11h Lingua Matematica Lingua Matematica Lingua
portuguesa portuguesa portuguesa
11h-12h Matematica Lingua Matematica Lingua Matematica
portuguesa portuguesa
12h-13h15 Almoco
13h15-14h15 | Matematica Estudo do | Estudo do | Estudo do | Estudo do meio
meio meio meio
14h15-15h15 | Estudo do | Exp. Pléstica | Ed. Musical Exp. Plastica Formacao
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meio | ou dramética \ | civica/projetos
15h15-15h45 Intervalo
15h45-16h30 | Matemética Mdsica Mdsica Apoio ao | Desporto
com estudo
superviséo
pedagdgica
16h30-16h45 Intervalo
16h45-17h30 | Inglés Apoio ao | Desporto Desporto Inglés
estudo

As duas rotinas contém atividades semelhantes e d&o relevancia as areas de
portugués e matematica. Lembramos que esta rotina nem sempre era cumprida, pois
ambas as escolas diziam ter certa flexibilidade quanto a ela. Nas duas escolas, as salas
de aula eram distribuidas de modo que havia uma lousa a frente, com mesas e
cadeiras enfileiradas viradas para a lousa e para a professora. As criancas dividiam as
mesas com duas ou mais criancas. Também ambas as salas eram decoradas com
desenhos e trabalhos das criangas pendurados junto a nimeros e letras que auxiliavam
as criancas na escrita. O 1° ano da escola particular era composto por 21 criancas e no
1° ano da escola publica havia 17 criangas, ambas com uma professora por sala.

As duas escolas pertencem ao distrito do Porto. A escola publica se situa
numa regido em que ha “assimetrias, seja ao nivel da sua formagdo urbanistica, seja
ao nivel da sua populagao”, heterogénea por se localizar num bairro que esta proximo
as classes sociais média e alta; caracteriza-se por ter “criancas/jovens oriundos de
familias com graves problemas socioecondémicos e de grupos sociais desmunidos e
em situacdo de precariedade” (Relatorio para 2* candidatura a TEIP, 2012:3).

Algumas falas das professoras descrevem a populacdo que frequenta a escola:
E assim, esta escola esta numa area um bocado complicado. Eu tenho muitos encarregados
de educacéo a viverem de rendimento minimo. (Julia, professora da escola publica)
Tem muitas criancas que estdo a ser apoiadas pela CPCJ’. (Gabriela, professora da escola
publica)
(...) séo familias com muitas dificuldades financeiras, com muitas dificuldades de integragdo
na sociedade, por varios motivos, ha muito desemprego, todos esses problemas que Portugal
vive aqui estdo muito sublinhados, ndo é? Que é uma forte taxa de alunos subsidiados. Ha
uma fortissima taxa de pessoas desempregadas, pronto. (Renata, professora e diretora da

escola publica)

" Comissao nacional de protecdo das criancas e jovens em risco
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Em contraste, a escola particular é situada numa regido de classe media alta e
classe alta. Algumas falas podem ser representativas da populacdo que frequenta a

escola:

Portanto, temos muitos mididos que entram ai as 8 da manha e saem as 7 da tarde. Portanto, e
depois querem que a gente organize as atividades e que eles véo ter que ir para as atividades
e que voltem. E um bocado o suporte e o enquadramento das familias, que tém cada vez
menos, € mesmo muito no grupo social em que nds trabalhamos, tém cada vez menos tempo
para estar com as criancas, ndo é? (...) a classe social com que trabalhamos ha uma ideia de
comprar tudo, ndo é? Tudo se compra. (Antonio, professor e diretor da escola particular)

Atualmente isso ja ndo acontece, cada vez mais 0s mitdos ficam mais tempo nas escolas e
além de ficarem mais tempo na escola, todas elas, pelo menos no meio onde nés estamos,

que é um meio privilegiado. (Pedro, professor da escola particular)

Na exposi¢do da escola, em folhetos e site, a escola se apresenta como uma

escola com proposta pedagdgica diferenciada, com énfase na criatividade.

3.2.4 Os adultos: as entrevistas semiestruturadas

A entrevista semiestruturada foi a técnica escolhida para o acesso aos
discursos dos pais e professores, pois, como propdem Quivy e Campenhoudt (1995), a

sua utilizacdo € adequada justamente para a

anlise do sentido que os atores ddo as suas praticas e aos acontecimentos com 0s quais se
veem confrontados: os sistemas de valores, as suas referéncias normativas, as suas
interpretacdes de situagBes conflituosas ou ndo, as leituras que fazem das proprias

experiéncias (Quivy & Campenhoudt 1995: 193)
Utilizei as entrevistas semiestruturadas para a investigacdo com o objetivo de

refletir sobre os sentidos atribuidos a educacéo no primeiro ciclo escolar na légica de
mercado e sobre 0s discursos que estdo presentes nestas relagfes com a escola.

Foram realizadas seis entrevistas com pais, seis entrevistas com professores e
um grupo de discussdo focalizada com seis criangas na escola particular; e cinco
entrevistas com pais, cinco entrevistas com professores e um grupo de discussao
focalizada com cinco criangas na escola publica. A diferenca do numero de
entrevistas dos professores se deu pela estrutura da escola. Embora ambas tivessem o
Jardim de Infancia e o 1° ciclo, uma estrutura escolar semelhante, na escola particular
havia uma sala a mais do 1° ciclo. Como a opc¢éo foi entrevistar professores do 1°
ciclo e um professor do jardim de infancia, de cada escola, tivemos um participante a

mais na escola particular. Quanto aos pais e as criancas, a diferenca se deu pelo
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numero de participantes que tinham a disponibilidade de participar, havendo um
participante a mais na escola particular.

As entrevistas Ssemiestruturadas tiveram como base perguntas-guia’,
relativamente abertas, mas sem estarem necessariamente numa ordem (Quivy &
Campenhoudt, 1995). As entrevistas foram realizadas numa sala particular de modo
que os entrevistados tiveram mais privacidade. Ao longo da conversa puderam surgir
novos temas, num carater menos formal, preservando a relagdo com o entrevistado.
Como entrevistadora, tentei deixar que o entrevistado, tanto quanto possivel, pudesse
“falar abertamente, com as palavras que desejar e pela ordem que lhe convier” (Quivy
& Campenhoudt, 1995). Terraséca escreve sobre a preocupacdo com o respeito aos
entrevistados, ndo o0s reduzindo ao “papel de objeto de pesquisa”, mas 0S
considerando “sujeitos/pares de um dialogo” (Terraséca, 1996: 96).

A interacdo deve respeitar o modo do entrevistado e se possivel se adequar a
ele, procurando uma horizontalidade. Quivy e Campenhoudt (1995) afirmam que o
papel do entrevistador ¢ o de criar nas pessoas interrogadas uma “atitude favoravel
para a disposicdo de responderem francamente as perguntas”.

Ao mesmo tempo, pretende-se com a entrevista escutar quem estd no
cotidiano e assim “estabelecer uma politica da pesquisa que abra espaco para a
palavra experiente no lugar da palavra competente (Chaui, 1980) (...) incluindo ai
uma revisdo ética das relagdes entre pesquisador e sujeito da pesquisa” (Schimidt,
1990: 72). Durante a investigacao tivemos o cuidado de garantir o sigilo das escolas e
dos participantes da pesquisa, assegurando a privacidade dos participantes quanto aos
dados envolvidos na pesquisa, seguindo as diretrizes éticas. Fizemos um termo de
consentimento para a gravacdo das entrevistas e do grupo de discussdo focalizada,
disponibilizando aos participantes nossos contatos para qualquer tipo de questdo que
tivessem, mesmo apds a pesquisa. Além disso, esclarecemos a todos os participantes
0S objetivos e procedimentos da pesquisa para que pudessem optar se queriam
participar ou ndo®.

As entrevistas tém o intuito de refletir sobre as praticas escolares, a
importancia/relevancia da educagdo das criangas, a funcdo escolar. A partir das
observacOes realizadas e anotagdes de campo, o roteiro para as entrevistas com 0s

pais e professores foi construido. Primeiro, percebemos que havia pontos/areas

® O guido das entrevistas encontra-se no Anexo |I.
° O termo de consentimento informado encontra-se no Anexo 1.
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importantes a serem discutidos para nos possibilitar discursos sobre a escola e sobre o
interesse da pesquisa nos processos mercadologicos da escola. Denominamos estas
areas como: a) o folheto de apresentacdo da escola/projetos da escola; b) os sentidos e
significados atribuidos as aprendizagens; c) o imaginario e o faz de conta/projeto da
escola; d) o tempo; e) o0 espaco, a casa-escola; f) a avaliacdo; g) a competicédo e h) as
regras. Tendo como base essas areas de interesse, elaboramos perguntas que guiaram
a entrevista, com questfes distintas aos pais e aos professores, considerando
principalmente o intuito de conhecer as suas perspectivas acerca das fungdes
escolares. O que pretendiam com a educacdo das criangas? Se percebem alguma
transformacdo da educacdo de quando estudavam e atualmente? Se veem estas
transformagdes como positivas ou n&o, etc. As entrevistas duraram cerca de 30
minutos.

Ressalvo que as questdes serviram como guia para as entrevistas, mas cada
entrevista teve particularidades que permitiram outras perguntas ou a exclusdo de
alguma destas questdes. Posteriormente, as entrevistas foram transcritas para poderem
ser analisadas.

3.2.5 Ascriancas: o grupo de discussao focalizada com desenho

Como fazer a recolha das “vozes” das criangas? A crianga fala mais com o corpo do que
com a voz, fala mais com o desenho do que com palavras. Assim sendo, com as crian¢as
mais pequenas ndo é possivel entrevistas tal como feitas com os adultos, uma vez que as
criangas ndo seguem a racionalidade dos adultos. Qual o tratamento a ser dado aos relatos
das criangas? Como traduzir as linguagens das criancas e desenvolver as mensagens intactas,
sem deformagdes? Serd isso possivel? (Cerisara, 2004:50)
Com as criancas escolhemos realizar um grupo de discussio focalizada'® em
vez de entrevistas individuais, pois coletivamente as criancas puderam se
complementar e se ajudar para construir conceitos e representacdes escolares. Assim

consideramos que:
Focus group séo grupos de discussdo que exploram um conjunto especifico de questdes. (...)
Ao invés de fazer questbes para cada pessoa, 0 investigador do focus group encoraja 0s
participantes a falarem uns com os outros: fazerem questBes, trocarem anedotas, e
comentarem sob as experiéncias e pontos de vista de cada um. (Barbour & Kitzinger, 1999:
4)

190 guio do grupo de discussdo focalizada encontra-se no Anexo II.
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As criancgas participaram do grupo de discussdo focalizada numa conversa
informal. Elas ja me conheciam por estar na escola ha duas semanas. Sentamos em
roda para uma conversa, na qual motivei-as a falar sobre o que achavam que era a
escola, para que serve a escola, o que gostam e 0 que ndo gostam na escola, de modo
que pudessem desenvolver os seus discursos sobre a escola. O grupo de discussao
focalizada permitiu que durante a nossa conversa as criancas elaborassem o que
estavam pensando coletivamente de modo mais descontraido. A conversa possibilitou
um primeiro registro gravado dos discursos das criangas sobre a escola e um segundo
registro com desenhos das criancas.

Assim, posteriormente ao grupo de discussdo focalizada, mostrei-lhes um
boneco de pellcia que havia levado dizendo que este boneco nunca tinha visto uma
escola, que ele vivia num planeta onde ndo havia escolas e que estava muito curioso
para entender como a escola funcionava. Utilizei o ludico para envolver as criancgas e
esclarecer o que queria como registro. Por meio deste boneco pedi as criancas para
registrarem em desenho o que haviamos conversado para darem ao boneco de pellcia;
propus que por meio deste desenho explicassem como € a escola, como ela funciona.
O que eles achavam que era importante contar? O que era importante ser falado sobre
a escola? Este processo, entre conversa e desenho, durou cerca de 1 hora.

Sendo assim, ha dois registros sobre o grupo de discussdo focalizada: a
transcri¢do da conversa e os desenhos. No curso “The internacional winter institute:
the Reggio Emilia Approach to education 0-99 continuity in a qualified system of
relationship” (2013), do qual participei, o desenho foi abordado como uma ferramenta
muito importante para as criangas, pois € um dos modos que as criangas tém de
organizar o que pensam. A escrita, ou até mesmo a fala, podem ser muito complexas
para as criangas, de modo que elas podem “perder” o que estavam pensando. Da
mesma maneira falam da importancia em dar questbes para significar o desenho,

como foi 0 caso desta investigacao.
Desenhar, pintar, modelar, construir objetos, isto &, trazer pelas mdos uma visdo-imagem de
totalidade e unidade daquilo que € disperso e impalpavel, pela imensa distancia que as
grandezas imp&em, amplifica a compreensdo das coisas cativas no mundo pois permite

tomar posse do intangivel. (Richter, 2007: 6)
Nos desenhos sdo mais claros os discursos das criancas sobre a escola, sendo

que as falas que o explicam e as discussdes de nossa conversa auxiliam na sua analise.

Para a crianga, “pintar ndo € substituir ou apresentar uma equivaléncia do mundo mas
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portad-lo de inteligibilidade” (Richter, 2007: 7), com a finalidade de marcar sua
relacdo com o mundo. Assim, elegemos o desenho como meio de acesso privilegiado

do discurso da crianga sobre a escola.

3.3 Escolhas da andlise

Para 0 processo de analise, foram selecionadas partes dos textos que se
referem aos sentidos das fungdes sociais da escola. Elaboramos duas questdes a partir
do problema de investigacdo, pensando em como poderiamos responder com o texto
aos discursos sobre a escola dos trés grupos de atores. Pensamos em duas questfes
que contribuissem para formar a ideia do que é a escola, em perguntas que
abrangessem os discursos sobre as fungdes escolares, o cotidiano escolar e as relagdes
entre a escola e a familia, para compreender as praticas e os entendimentos sobre ela.
Assim, chegamos a duas questoes:

- O que é uma boa/ma escola?
- O que é um bom/mau aluno/a?

Consideramos que, com essas questdes, podemos entender as nocdes de
educacdo presentes nos discursos. Embora haja uma selecdo do texto, consideramos
importante o texto todo para a sua contextualizacdo, de modo a dar suporte a analise e
auxiliar na composicdo dos contextos escolares, juntamente com as anotagdes da
observacao do cotidiano escolar.

Em uma primeira leitura foram extraidos excertos das entrevistas que
respondessem a essas questdes. Posteriormente foi feita a analise do discurso destes
excertos com base em duas teorias: a Analise Critica do Discurso (ACD), de Norman
Fairclough (2003), e a Teoria do Discurso (TD), de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe
(1985), explicadas a seguir.

Embora haja nog¢des comuns a todas as andlises do discurso, ha diferentes
enfoques teoricos e metodologicos. A analise do discurso ndo tem metodos rigidos, o
que por um lado torna-se mais complicado, mas permite que escolhamos técnicas
apropriadas para 0 nosso estudo (Tonkiss, 1998). Muitas das abordagens sugerem o
complemento com outras teorias para ampliar a analise, como também faremos.

Para esta investigacdo, a analise do discurso se demonstra adequada
enquanto metodologia e teoria, pois foca no que é o objetivo desta dissertacdo:

perceber os discursos (escolares) e compreender 0 que estes discursos (sobre a escola)
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querem fixar. Como € que os discursos sobre a escola sdo construidos? Ha indicios de
influéncias mercadoldgicas no discurso sobre a educagdo na escola primaria?

Esta investigacdo parte do principio da analise do discurso segundo o qual o
“nosso modo de falar ndo reflete neutramente 0 mundo, identidades e relagdes sociais
mas, em vez disso, tem um papel ativo na sua criagao e transformacao” (Phillips &
Jorgensen, 2004: 1). Deste modo, concordamos com a andlise do discurso ao
considerar a linguagem como modo de estar no mundo e que tem o poder de o
transformar. A andlise do discurso nos permitiu escolher organizadores e unir teorias
que contribuissem para responder a problematica da investigacdo e mostrar como 0s
discursos se formam.

Além das entrevistas e do grupo de discussao focalizada, relembramos que as
criangas fizeram desenhos, que também podem ser analisados nessa perspectiva.
Porém, ressaltamos as dificuldades de trabalhar com desenhos na perspectiva da
analise do discurso, pois, mesmo que diversos autores indiqguem a sua possibilidade,
ndo encontramos exemplos concretos da analise do discurso em desenhos. Tanto as
entrevistas, o grupo de discusséo focalizada como os desenhos das criangas seréo aqui
encarados como textos. Neste sentido, utilizamos o conceito de texto de Fairclough
(2003):

Utilizo o termo texto num sentido amplo. Texto escrito e texto impresso, assim como listas

de compras e artigos de jornal sdo textos, as transcricdes das falas de uma conversa e de

entrevistas também o sdo; bem como programas de televiséo e paginas da internet. Podemos

dizer que de fato qualquer instancia de linguagem em uso ¢ um ‘texto’(...). (Fairclough,
2003: 3)

Assim, um texto é toda instancia de uso da linguagem (um escrito, uma
imagem visual ou uma combinacao destes) (Phillips & Jorgensen, 2004).

Quanto a utilizacdo da analise do discurso para a investigacgdo com as
criangcas, podem surgir alguns questionamentos, pois poderiamos pensar na
dificuldade em trabalhar o discurso de uma crianca, por ndo ser visto como algo tao
s6lido. Quanto a isso, concordamos com Alldred & Burman (2005) que as
potencialidades da analise do discurso com as criangas sdo as mesmas do que com
outros participantes, e por isso mesmo é relevante para a pesquisa com as criangas,

pois as coloca como iguais.

Uma abordagem que se inicia com o questionamento do modelo convencional do individuo
¢ particularmente valiosa para aqueles grupos de pessoas, como as criangas, que foram

negados historicamente do status de sujeito completo. (Alldred & Burman, 2005: 177)

69



A andlise do discurso da a oportunidade para que possamos perceber a
significacdo do mundo na perspectiva das criangas, assim como compreender como
elas se situam nos discursos sobre a escola. Enquanto grupo comumente negado, é
interessante sugerirmos a analise do discurso como modo de proporcionar a crianga a
interlocucéo do seu proprio discurso sobre a escola. O que difere a analise do discurso
neste caso € a atencdo para 0 que a crianca disse, e ndo para uma categorizacdo da
subjetividade da crianca, € uma perspectiva que atenta para a posi¢ao do sujeito no
discurso.

Podemos pensar, enquanto investigadores, o que € possivel para a crianga
dizer sobre a escola e 0 que é possivel para nos escutar (Alldred & Burman, 2005).
Ressaltamos que a dificuldade aqui trata-se mais no sentido do desafio para o adulto
que tenta escutar as vozes das criangas, ou seja, a subjetividade do investigador adulto
na analise dos discursos das criangas, embora, como ja dissemos, tal subjetividade
também se dé com a analise dos discursos dos adultos. Relembramos que, na analise

do discurso, tal subjetividade é assumida e contextualizada.

3.3.1 - A Andlise Critica do Discurso e a Teoria do Discurso

Considerando que hé diversas possibilidades para a realizacdo da analise do
discurso, optamos por uma perspectiva que combina a teoria e metodologia da
Anadlise Critica do Discurso (ACD), de Norman Fairclough (2003), e a Teoria do
Discurso (TD), de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (1985), por considerarmos que a
complementagéo de conceitos e organizadores das duas teorias/metodologias auxilia a
investigagdo dos diferentes discursos sobre a escola. Além disso, concordamos com
Sousa (2010) que ambas as teorias tém elementos que se complementam para uma
andlise que visa a discutir a “fixacdo de significados especificos e a exclusédo de
outros” (Sousa, 2010: 26). Para uma melhor compreensao de como utilizarei cada
teoria, sintetizo-as e comparo-as, para entdo falar das técnicas e principios usados.

A TD de Laclau e Mouffe entende que o mundo social € uma construcdo do
discurso; todo o campo social é visto como uma teia de processos na qual 0s
significados sao criados (Phillips & Jorgensen, 2004). Para a TD o discurso é assim
constitutivo do real. Neste sentido, a TD se aproxima mais da vertente pds-
estruturalista que a ACD (Phillips & Jorgensen, 2004).
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A ACD de Fairclough também se preocupa em como o discurso se mantem,
ou se transforma, mas entende o discurso ndo s6 como constitutivo do real, mas
também como constituido pelo real. Deste modo ha uma relacdo dialética do discurso
com outras dimensdes sociais: 0 discurso ndo s6 contribui para formar e “desformar”
a estrutura social, mas também reflete essa estrutura (Phillips & Jorgensen, 2004). A
relacdo dialética é explicada, pois a estrutura social limita o aspecto constitutivo do
discurso ao mesmo tempo em que o discurso constitui o social.

Neste sentido, Fairclough e Chouliaraki criticam a TD pela superestimacéo
da possibilidade de mudanca, por ndo considerarem o fato de que nem todos tém as
mesmas possibilidades de rearticular elementos e gerar mudancas (Phillips &
Jorgensen, 2004). As condicdes estruturais limitam e dificultam as mudangas, pelo
menos para 0s grupos dominados (Phillips & Jorgensen, 2004). Quanto a esta
primeira diferenciacdo do conceito de discurso, a nossa investigacao se identifica com
a ACD ao considerar o discurso como constitutivo — e neste sentido transformador — e
constituido, ponderando também as limitacdes das estruturas e reflexos da sociedade.

O discurso na TD é uma estrutura resultante da pratica de articulagdo. A
articulacdo € a relacdo estabelecida entre os elementos de tal modo que a identidade
destes elementos se transforma em detrimento desta combinacdo (Phillips &
Jorgensen, 2004). Enquanto pratica de articulacdo, concordamos que o discurso € uma
reducdo de possibilidades, no sentido do que é dito e do ndo-dito (Phillips &

Jorgensen, 2004). Na TD, o objetivo principal do analista do discurso é ver
como a estrutura, na forma de discurso, é constituida e modificada. Isso é feito olhando para
como as articulagBes constantemente reproduzem, desafiam ou transformam os discursos.
(Phillips & Jorgensen, 2004)

Utilizamos o conceito de lutas discursivas de Laclau e Mouffe (1985) para
entender as divergéncias entre os discursos de escola presentes nas entrevistas. Assim,
interessa analisarmos os discursos dominantes e os discursos que competem, como

esclarece Sousa (2011):

Inspirando-se nas defini¢des sustentadas pela Teoria do Discurso de Ernesto Laclau e
Chantal Mouffe, os conceitos de discursos dominantes e discursos concorrentes s&o
identificados por lutas especificas em torno da fixacéo de sentidos que sdo consensuais e/ou
contestados. Um discurso dominante pode ser definido como uma fixagdo temporéaria e
cristalizacdo de sentido, enquanto que um discurso concorrente esta relacionado com o

desafiador do mesmo significado. (Sousa, 2011: 57)
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Para nds é importante olhar para este carater de reproducéo ou desafiador do
discurso dominante do neoliberalismo ou de Idgicas de mercado nos textos dos atores
da escola. A Teoria do Discurso nos apresenta essa ideia com mais clareza do que a
Anédlise Critica do Discurso de Fairclough.

Outra diferenca entre as abordagens € que a ACD distingue um fenémeno
discursivo de um ndo-discursivo, ao contrario da TD. Isso faz com que a ACD tenha
que utilizar outras teorias e métodos para analise de outras praticas sociais. A ndo
distincdo da TD é criticada por outras teorias, pois sem ela o real ndo existiria. Isso é

explicado por Phillips & Jorgensen (2004) como um mal-entendido.

Para a abordagem de Laclau e Mouffe, assim como para outras abordagens da analise do
discurso, ambos objetos sociais e fisicos existem, mas 0 nosso acesso a eles é sempre
mediado por sistemas de significagdo em formas de discursos. Objetos fisicos ndo tém
significados por si s6; significado é algo que atribuimos através do discurso. (Phillips &
Jorgensen, 2004: 35)

Podemos dizer que o discurso na TD é mais abstrato que na ACD (Phillips &
Jorgensen, 2004).

Para entender as principais caracteristicas que unem as ACDs, incluindo a
ACD de Fairclough, Phillips & Jorgensen (2004) descrevem cinco principios de todas
elas:

1) os processos sociais sdo parcialmente linguistico-discursivo;

2) odiscurso é constituido e constitutivo;

3) o0 uso da linguagem deve ser analisado empiricamente dentro
dos contextos sociais;

4) o discurso funciona ideologicamente;

5) ainvestigacdo desenvolvida deve ser critica.

Nesta abordagem, como o préprio nome ja diz, ha um carater mais critico,
uma preocupacdo com a mudanca social, preocupagdo que a nossa investigacao
também tem em relacéo a institui¢do escolar.

Quanto a andlise da linguagem dentro dos contextos sociais, Fairclough
propde uma analise tridimensional do texto, unindo-o a outras praticas que o0

compdem, considerando que:
toda instancia de uso da linguagem € um evento comunicativo constituido por trés
dimensdes: é um texto (falado, escrito, imagem visual ou uma combinacgdo destes); é uma
pratica discursiva que envolve a producdo e consumo de textos; e € uma préatica social.
(Phillips & Jorgensen, 2004: 68)
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Neste sentido, na ACD ha uma maior importancia dada ao contexto do texto
do que na TD.

Para esta investigacdo nédo realizaremos um trabalho tridimensional, embora
pretendamos ver as relagbes que sdo estabelecidas entre os discursos do texto
(transcricdo das entrevistas e desenhos) e outras praticas sociais e modos de
funcionamento da sociedade (mercado, neoliberalismo), estabelecendo relacdes entre
eles. Em vez do modelo tridimensional, utilizaremos organizadores da TD que
auxiliam a analise do texto. No &mbito desses organizadores, privilegiaremos na
analise a identificacdo e discussdo de pontos nodais e de campos da discursividade,
conceitos que serdo abordados a seguir. Ha assim conceitos, técnicas e teorias de
ambas as analises do discurso (ACD e TD) que serdo utilizadas em favor da

investigacao.

3.3.2 Técnicas de analise: os organizadores

Esclarecidos estes aspectos mais tedricos, passa-se a expor aspectos praticos
da metodologia. Com a andlise do discurso, pretende-se identificar os diferentes
discursos dominantes presentes nas entrevistas, para isso utilizou-se Fairclough
(2003: 129) como ponto de partida:

| — Identificar as principais partes do mundo (incluindo éareas da vida social)
que sdo representadas — 0s temas principais;

Il — Identificar a perspectiva particular, ou angulo, ou ponto de vista que
estdo representando.

Para a identificacdo dos “temas” e das “perspectivas particulares” dos
discursos utilizarei os organizadores de Laclau e Mouffe, conceitualizados em Phillips
& Jorgensen (2004):

a) pontos nodais: sdo signos privilegiados em torno dos quais um
discurso é organizado;

b) campo da discursividade: sdo as possibilidades excluidas pelo
discurso, o que esta fora do discurso.

Para a nossa analise, destacamos como principais organizadores 0s pontos
nodais. Sendo o intuito da investigacdo perceber os diversos discursos sobre a escola
em meio do contexto do quase-mercado escolar, procuramos realizar um maior

ndimero de entrevistas, buscando obter uma maior diversidade de discursos sobre a
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escola. Deste modo, 0s pontos nodais surgem como essenciais para identificarmos os
discursos presentes nos textos dos atores escolares. Através dos pontos nodais,
podemos perceber como as estruturas dos discursos se constituem, podendo olha-los
com o intuito de perceber como reproduzem, desafiam ou transformam os discursos
dominantes, como propdem Laclau e Mouffe (Phillips & Jorgensen, 2004: 30).

E importante esclarecer que dada a quantidade de texto que analisamos, por
questbes operacionais da andlise optamos por utilizar expressdes que designam 0s
pontos nodais. Assim as expressfes agrupam um conjunto de signos, ao invés de
explicitarmos todos 0s signos.

O campo da discursividade também é fundamental para a analise, sendo que
consideramos o n&o-dito tdo importante quanto o dito, a0 mostrar os limites dos
discursos e as possibilidades excluidas. Para os desenhos das criangas, atentamos para
perceber o que é enfatizado ou destacado no desenho e o que é excluido do desenho.
Consideramos como campo da discursividade o que aparece em um desenho, e ndo
em outro. Deste modo, ao compara-los, o campo da discursividade é delimitado pelos
préprios desenhos das criangas.
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CAPITULO IV

A ANALISE DOS DISCURSOS E DISCUSSAO

O problema nos move a pensar justamente porgue nao
fomos capazes de compreendé-lo de anteméo; ele nédo
nos oferece uma resposta pronta, mas apresenta-se para
nos como um desafio a ser enfrentado, para o qual uma
resposta precisa ser construida. Todo o problema é uma
multiplicidade, na medida em que é composto por um
conjunto de singularidades. (Gallo, 2008: 119)






Introducgéo

Este capitulo é dedicado a uma construcdo de reflexdes e possiveis respostas
para 0s questionamentos desenvolvidos ao longo da dissertacdo. A problematica
inicial desta dissertacdo partiu de uma preocupagdo com a instituicdo escolar por sua
transformagdo em mercadoria, de modo que nos propusemos a refletir e “construir
algo que nos possibilite enfrentar o problema que nos fez pensar” (Gallo, 2008: 118)
(grifo do autor).

Os capitulos tedricos da dissertacdo nos ajudaram a compreender oS
caminhos educacionais que nos levaram ao panorama da educagdo enquanto quase-
mercado; o capitulo das consideracdes metodoldgicas auxiliaram no entendimento do
nosso posicionamento epistemoldgico, no foco do nosso olhar. Falta-nos agora
apresentar a discussdo dos discursos produzidos por atores especificos neste contexto
para que possamos compreender como eles se ddo atualmente no campo educacional
portugués. Procuraremos identificar o que estes discursos sobre a escola fixam,
percebendo se ha disputas entre si e se contrariam estas l6gicas de mercado, através
da percepc¢do do modo como eles sdo construidos. Assim, iremos analisar 0s discursos

recorrendo aos principais pontos nodais identificados nos textos em anélise.

4.1 Apresentacdo dos discursos

A partir da preocupagdo com o quase-mercado escolar, pensamos na questéo
de partida desta dissertacdo: entender as concep¢des de educacdo dos principais atores
escolares, produzidas nos discursos sobre a escola, considerando o quase-mercado
educacional. Ainda assim, foi necessario afunilar esta questdo para torna-la mais
concreta. Assim, a sintetizamos em duas perguntas: o que € uma boa/ma escola? O
que é um bom/mau aluno? Estas perguntas contribuiram para construir a ideia do que
é a escola para os diferentes atores escolares.

Posteriormente a selecdo do texto a partir destas perguntas, consideramos 0s
pontos nodais como organizadores centrais dos discursos. Os pontos nodais, enquanto
signos privilegiados em torno dos quais o discurso é organizado, nos auxiliaram a
compreender 0s discursos presentes nas entrevistas e 0 modo como 0s discursos eram
utilizados. Encontramos 0s pontos nodais dos textos das entrevistas dos pais e dos

professores, assim como dos desenhos das criancas. Mapeamos 0S pontos nodais
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verificando quais coincidiam e quais eram singulares a certos participantes. A partir
dos pontos nodais de cada participante, e dos excertos que consideramos mais
representativos de cada ponto nodal identificado, encontramos quatro discursos
dominantes presentes nas entrevistas e nos desenhos. Dentro da ordem do discurso da
educacdo identificamos: o discurso neoliberal, o discurso da escola como instrumento
de controle, o discurso da escola para a cidadania e o discurso da sociedade de
consumo™.

Estes discursos séo caracterizados como tais pela centralidade com que
aparecem nas entrevistas e pela quantidade de pontos nodais que os representam. Eles
constituem-se como modos especificos de entendimento da realidade escolar, assim,
sdo entendidos como linhas condutoras das concepgdes sobre a escola, corporizando
um sistema formal de significados. Para que se possa compreender melhor 0s
discursos € preciso tracar um contorno que delimite o que é parte de cada discurso, 0
que o caracteriza.

e Discurso neoliberal: consideramos aqui um discurso que fale sobre o
afastamento do Estado na vida social, tendo como papel apenas a
manutenc¢do da vida social, ja que os individuos é que saberiam escolher
melhor sobre a sua vida; que considere mecanismos de mercado para o
setor publico, como o quase-mercado escolar; que fale do tempo
relacionado a produtividade ou a resultados numa l6gica meritocratica e
que relacione a escola com o trabalho.

e Discurso da escola como instrumento de controle: um discurso inspirado
na l6gica Foucaultiana, ao falar sobre os mecanismos de controle e poder
da escola, como a sua estrutura formal para o controle e
“disciplinariza¢do dos corpos”; os sistemas de fiscalizagdo escolares;
uma tendéncia para a padronizacdo no ensino; a relacdo hierarquica
estabelecida pelo saber-poder; a naturalizacéo da estrutura arquitetonica e
formal da escola; a estrutura académica da divisdo de disciplinas, que ndo
séo conectadas entre elas e com a vida fora da escola.

e Discurso da escola para a cidadania: um discurso sobre a promocéao de
cidaddos criticos por meio do trabalho escolar e de uma escola com

relacbes democraticas entre seus atores.

1 A lista de pontos nodais de cada discurso encontra-se no Anexo IV.
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e Discurso da sociedade de consumo: trata-se de discurso baseado em
Baudrillard (2010), centrado na concepg¢édo de uma sociedade consumista
de acumulacdo, que transforma suas relacbes em exibicionismo pelo
acumulo de bens materiais.

As criticas aos respectivos discursos também foram classificadas dentro do
préprio discurso, de modo gque pudemos contrapor posicionamentos que sdo a favor
do discurso, que o constatam e que o criticam.

Considerando estes quatro discursos e 0s pontos nodais que 0S sustentam,
abordaremos o que é uma boa escola e um bom aluno nestas concepcdes de escola.
Portanto, € a partir da utilizacdo destes discursos, com a sua sustentacdo, constatacéo
ou critica, que discutiremos 0 que é uma boa escola e um bom aluno. Para facilitar a
leitura dos pontos nodais, colocamo-los em italico.

Antes da discussdo dos pontos nodais de cada discurso, julgamos necessaria
a apresentacdo da distribuicdo de pontos nodais'?: na quantidade do total de pontos
nodais por discurso (ver Gréafico I); na quantidade de pontos nodais por discurso
dividido entre escola particular e escola publica (ver Grafico 11); e na distribuicdo de
pontos nodais entre 0s grupos de atores escolares — pais, criancas e professores (ver
Gréfico 11).

Para uma melhor leitura dos graficos julgamos necessaria uma notificacédo
sobre os numeros neles apontados, pois se atentarmos para 0s numeros de pontos
nodais por discurso, eles sdo diferentes em cada grafico, o que pode gerar
questionamentos. Isso acontece pois ha pontos nodais que representam mais de um
participante da investigacdo e portanto estdo duplicados nos graficos. Por exemplo, ha
pontos nodais do discurso neoliberal que encontramos tanto na escola publica como
na particular e assim este ponto nodal é contado em ambas as escolas no Gréfico 1. O
mesmo pode acontecer no Grafico Ill, que separa 0s pontos nodais por grupo de ator
escolar.

Gréafico | — Quantidade de pontos nodais por discurso identificados nos
textos resultantes das entrevistas (a pais e professores) e dos desenhos das criangas,

em duas escolas (escola particular e escola publica)

12 Ao todo sdo cinquenta e seis pontos nodais, mas atentamos que ha pontos nodais que se repetem nos
diferentes discursos.
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Total de Pontos Nodais

¥ Neoliberal
9 Escola como Instrumento de
controle

® Escola para a cidadania

® Sociedade de consumo

Neste primeiro grafico observamos que dentre todos os pontos nodais que
encontramos, nas entrevistas e nos desenhos, mais do que a metade dos pontos nodais
séo parte do discurso neoliberal, 0 que nos permite dizer que em nossa investigacéo
este discurso € muito presente nas concepcbes de escola e de educacdo. Apds o
discurso neoliberal, o segundo discurso com mais representatividade em termos de
pontos nodais é o discurso da escola como instrumento de controle, constituido por
dezenove pontos nodais. Posteriormente, o discurso da escola para a cidadania com
seis pontos nodais, e por ultimo o discurso da sociedade de consumo com dois pontos
nodais. Podemos também referir que ao todo encontramos cinquenta e seis pontos
nodais, porém quatro pontos nodais repetem-se entre os discursos e por isso Sao
representados sessenta pontos nodais neste grafico.

Gréfico Il — Distribuicdo de pontos nodais identificados nos discursos, entre

escola particular e escola publica
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No Gréfico Il percebemos que em nossa investigacdo o discurso neoliberal
estad presente tanto na escola particular como na escola pablica (apenas com um ponto
nodal a mais na escola publica). Do mesmo modo, o discurso da escola para a
cidadania estd presente em igual quantidade nos dois setores escolares. Ja a escola
como instrumento de controle aparece significativamente mais na escola particular do
gue na escola publica, como discutiremos na prépria apresenta¢do dos pontos nodais
dos discursos. Por fim, o discurso da sociedade de consumo aparece apenas na escola
particular, podendo ser relacionado a classe social com que a escola particular
trabalha.

Gréfico 11l — Distribui¢do de pontos nodais identificados nos discursos, entre

pais, professores e criangas
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25
20
15
®Pprofessores
10 EPais
H Criangas

2

0 ]
Neoliberal Escola como Escola para a Sociedade de
Instrumento de cidadania consumo

controle

81



No Grafico 11l podemos ver que encontramos mais pontos nodais nas
entrevistas dos professores do que nas entrevistas dos pais e nos desenhos das
criangas. Este dado pode ser consequéncia da maior duragdo das entrevistas com 0S
professores de ambas as escolas. Também podemos dizer que os professores tém um
discurso mais estruturado, pois a ordem do discurso é a educacdo, assim dialogamos
sobre a sua area de interesse. Outro dado interessante é que ha pontos nodais de pais,
criangas e professores tanto no discurso neoliberal como no discurso da escola como
instrumento de controle, sendo significativo pela representacdo da diversidade de
atores escolares. O discurso da escola para a cidadania mostra-se sendo
maioritariamente representado por professores, com apenas um ponto nodal dito por
pais, e o discurso da sociedade de consumo aparece apenas em dois pontos nodais de
professores.

Vale relembrar também que os discursos representados nos gréaficos I, Il e 11
ndo sdo apenas de participantes que estdo de acordo e que defendem este tipo de
discurso, mas que este discurso foi abordado, podendo ser constatado, criticado ou
defendido pelos participantes como veremos a seguir.

4.2 A constituicdo dos discursos pelos pontos nodais
Apresentamos a seguir os quatro discursos a partir do pontos nodais

encontrados.

4.2.1 O discurso neoliberal

O discurso neoliberal teve grande centralidade na andlise das entrevistas e
desenhos. Foi 0 que apareceu mais frequentemente em termos de pontos nodais que
sustentam o discurso. Além disso, os pontos nodais deste discurso foram encontrados
em todos 0s grupos escolares — nas entrevistas de pais, de professores e nos desenhos
das criangas —, 0 que tambéem ¢ significativo (ver Grafico Ill). Embora este discurso
faca parte do nosso quadro teérico, e, portanto, temos um olhar mais apurado para
este tipo de discurso, ou seja, considerando a subjetividade do analista, ele é
sustentado por trinta e trés dos cinquenta e seis pontos nodais encontrados (ver
Gréfico 1).

Dentro do discurso sobre o neoliberalismo, a concepgdo de um quase-

mercado educacional é perceptivel em diversas entrevistas. A Escola/professor como
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suporte familiar aparece enquanto ponto nodal nas entrevistas de trés professores da
escola particular e traz a constatacdo de que a escola esta a servigo dos pais ou de que

h& uma relacdo de clientela estabelecida entre pais e professores:

Sim, sim eles esperam cada vez mais que a escola assegure um conjunto de competéncias
gue muitas vezes ndo eram as competéncias que eram, que a escola supostamente deveria
desenvolver. E que atualmente transferem muito para a escola esse conjunto de
competéncias educacionais que os proprios pais, pelo proprio tempo, ou por a exigéncia do
dia a dia, as vezes ndo fazem e transferem para a escola essas competéncias educacionais

com certeza. (Pedro, professor da escola particular)*?

Neste excerto, percebe-se a transferéncia de funcdes dos pais para a escola, no
sentido de que a escola deve providenciar o que os pais querem: suporte familiar. A
escola seria, assim, feita pelas necessidades dos pais.

O mesmo ponto nodal (Escola/professor como suporte familiar) é encontrado
em trés entrevistas de professores da escola publica, mas sustenta o discurso

neoliberal, com as func6es da escola que estabelecem:

Agora, dada a mudanca da sociedade, que nds professores e educadores acabamos por ser
psicélogas, por ser assistentes sociais, por fazer de tudo um pouco para ajudar ndo s6 os
nossos alunos, como os pais dos alunos que temos, ndo é? Que sdo, sdo... estamos num
territério TEIP,* ha muitas caréncias e por isso nés temos a funcdo de gerir e de ajudar toda

a nossa comunidade. (Gabriela, professora da escola puablica)

Embora a Escola/professor como suporte familiar seja encontrada em
entrevistas de professores da escola particular e da escola publica, ha uma clara
diferenciacdo quanto ao que sustentam: enquanto no grupo de professores da escola
particular a constatacdo do neoliberalismo se da pela relacdo de clientela entre escola
e familia, no grupo de professores da escola publica acontece pela sobrecarga da
escola causada pelo possivel afastamento do Estado, uma das caracteristicas do
discurso neoliberal. Sendo assim, a escola passa a ter funcdes de bem-estar social.
Inspirados no termo “sociedade-providéncia”, de Boaventura Santos (1990), podemos
dizer que parece estarmos perante uma escola-providéncia. Gabriela, professora da
escola publica, sustenta que no seu trabalho é preciso realizar inimeras tarefas que
ndo sO a da educacdo e que ha essa “funcdo de gerir e ajudar” as caréncias da

comunidade.

13 Utilizamos citages das entrevistas e os desenhos para ilustrar e representar os pontos nodais
mencionados.
' Territérios Educativos de Intervencéo Prioritéria
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As funcgdes da escola se ampliam, embora ndo como um desafio de querer
fazer um melhor trabalho educacional, mas sim como uma delegacdo de funcdes que
ndo sdo cumpridas pelo Estado. Essas funcdes atribuidas a escola acabam por ser
naturalizadas, juntamente com a exigéncia sobre ela, o que acaba fragilizando a
instituicdo escolar.

Outra caracteristica do discurso neoliberal e da escola de quase-mercado € a
Relacdo de cliente (familia) com produto (escola), ponto nodal que sustenta a logica
neoliberal:

Pronto, n6s, primeiro por nés proprios porque nds gostamos de fazer bem o nosso trabalho e
também porque percebemos que temos que o fazer direito para 0s pais que... que pagam e
que... que se esforcam para que os filhos sejam bem sucedidos. (Carolina, professora da
escola particular)

Esta fala demonstra uma importancia no ter que dar satisfagbes aos pais
porque eles pagam. A professora argumenta que deve fazer bem o seu trabalho por
duas razdes: porque gosta e para 0s pais, porque estes pagam. A justificativa de ter
pais que pagam, o que é visto como esfor¢o para que os filhos sejam bem sucedidos, é
que nos permite pensar numa logica neoliberal e uma escola quase-mercado. A escola
se transforma num produto, sendo que os pais pagam pela educacdo e devem receber
pelo que pagaram: o sucesso dos filhos.

No ponto nodal Valorizacdo do ensino particular por dar mais
acompanhamento a crianca, ha uma opc¢do pela escola particular devido ao
“acompanhamento da crianga”, pela individualidade que pode levar a um maior

sucesso da crianca:
N&o sou expectante, acho que é mais, espero que a escola cumpra a sua fungéo e dentro
disso, sei 14, o que eu queria dentro de um ensino particular é de fato um acompanhamento
muito maior do que num ensino social. E que lhes dé um bom background depois para o

ensino, por exemplo, secundéario, ndo é? (Eduardo, pai de uma crian¢a da escola particular)
H& aqui uma valorizacdo da individualidade e ndo de um coletivismo que a
escola poderia proporcionar. A partir desta fala podemos pensar que a escola esta
numa légica mais pessoal, para um éxito individual do que um bem coletivo.
Em ambas as escolas aparece uma relacdo de clientela, na qual a escola se

demonstra disponivel aos pais, seja a hora que for:
E mesmo a segunda-feira estou sempre disponivel para receber os pais das 16h as 17h,
mesmo que 0 pai ou a mde ndo possa, nés até estamos habituados a recebé-los a hora do
almogo, a nossa hora do intervalo, portanto somos uma escola muito disponivel para recebé-

los. (Cristina, professora da escola particular)
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Tenho o nimero dos telefones de todos os pais no meu telemével, qualquer coisa eu
comunico, eu ndo peco pra funcionario. Eu posso pedir, mas geralmente ligo logo,
diretamente, e até se for preciso interrompo a aula para fazer a chamada. (Dora, professora

da escola publica) (grifo nosso)

A Escola é disponivel aos pais € um ponto nodal que encontramos em ambas
as escolas. Tanto professores da escola publica como da escola particular se
demonstram disponiveis aos pais, independentemente do que estiverem fazendo, e
iSSO nos permite pensar na constatacdo de uma logica na qual tém que servir aos pais,
dai a disponibilidade da escola. A légica da educacgdo escolar aparece sendo para 0s
pais mais do que para as criangas, assim como o ter que dar satisfac0es demonstra
uma relacdo mercadoldgica, mais do que de parceria. Interromper a aula possibilita
pensarmos na hierarquia das relagcbes numa valorizacdo dos pais mais do que das
criangas.

Este € um dos pontos nodais que nos permite dizer que essa ldgica de mercado
estd presente no todo do campo do sistema educacional, ndo acontecendo apenas nas
escolas particulares, em gue os pais pagam direta e explicitamente pela educacdo de
seus filhos, mas € inserida no funcionamento do sistema educacional, no modo de
vida da nossa sociedade. Essa ideia é reforcada pelos outros pontos nodais que se
seguem, nos quais o neoliberalismo € constatado, sustentado ou criticado pelos
discursos no campo publico e particular.

A disponibilidade da escola constatada nas entrevistas dos professores é
reforcada pelo ponto nodal Valorizagcdo de ambas escolas por ser disponivel aos pais

encontrado nas entrevistas de pais da escola particular e pablica:

Quer dizer, € uma escola que permite claramente que as nossas preocupagdes rapidamente
desaparecam. N4o sei, ndo tenho esta ideia, até porque tenho amigos que tém filhos noutras
escolas, ndo tenho muito essa ideia em muitos sitios, que as nossas preocupacdes deixam de
ser preocupacfes rapidamente quando vamos a escola, quando falamos. (Adriana, mae de
uma crianca da escola particular)

E superagradavel, a professora estd sempre, a professora e diretora Renata estd sempre
disponivel para atender o pai seja a que horas for, seja qual for a questdo, seja qual for a
divida, portanto eu... a relagdo com a escola é étima, melhor é impossivel. E ndo sei até que
ponto funciona assim, mas eu sinto grande proximidade. Eu sinto que posso a qualquer
momento aparecer aqui que sou atendida, que sou ouvida e que qualquer ddvida que eu

tenha que sou esclarecida. (Tatiana, méae de uma crianca da escola publica)

Tanto os pais da escola particular como os pais da escola publica veem a

disponibilidade da escola como algo positivo, uma caracteristica do que seria uma boa
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escola. As preocupacOes que rapidamente desaparecem, a relagdo de atendimento e o
acesso a escola a qualquer hora possibilita pensarmos numa relacdo entre pais e
professores de clientela. A integracdo entre os atores escolares € novamente marcada
pelo “estar a servigo de”, ¢ ndo pelo trabalho em conjunto, por uma participacéo
democratica dos atores escolares.

Esta relacdo mercadologica é percebida na fala abaixo, na qual uma mae da
escola particular, com o ponto nodal E dever da escola contactar os pais caso a
crianca esteja fora do padrao, sustenta essa logica ao estabelecer:

Por isso, se houver alguma coisa que nao esteja bem espero que me digam. Ou melhor, eu
exijo que me digam. Fico muito chateada se mais tarde eu descobrir que tinha e que ndo me

disseram. (Vera, mée de uma crianga da escola particular)

O modo como a exigéncia é colocada nos permite pensar esta como marca da
relacdo de cliente (pais) e fornecedor do servico/produto (escola). Nesta relacao,
podemos indagar: quem € que considera ter o direito de exigir a quem e por gque se
considera neste direito? Para quem € a escola?

Para esta Ultima questdo, um ponto nodal identificado no texto das criangas da
escola particular foi A funcdo da escola é ensinar as criancas para 0S pais.
Novamente hd a concepcao da escola como prioridade em servir aos pais: uma das

criancas afirma que a escola funciona de modo que o0s pais:
N&o precisam de estar a nos aturar (José, crianga da escola particular)
Esta ideia é complementada por uma crianga que diz:

A escola é, imagina que é uma coisa de ensinar automatico para 0s pais e assim 0s pais ndo

precisam de estar a ensinar (Fernanda, crian¢a da escola particular)

Ambas as criangas ressaltam os pais nas funcfes da escola e se posicionam
como secundarias no funcionamento da escola. Mesmo em ambos os desenhos

podemos destacar como o ndo-dito, ou campo da discursividade, a prépria crianca.
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(Fernanda, crianga da escola particular)

E interessante notar que o desenho mostra a professora ensinando — e, como
explicitam as criangas em suas falas, a professora, ensina, mas para os pais. Embora
possamos considerar que o desenho parte do ponto de vista da crianga, ou seja, a
crianca esta fora do desenho, pois trata-se de sua visdo, consideramos a possibilidade
de a crianca nédo ser representada por ndo se ver como essencial para a escola, uma
escola que é para 0s pais.

A escola em funcdo dos pais é também pode ser compreendida no ponto nodal
Escola faz papel dos pais de educar, que constata a diferenca do tempo escolar das
criangas e do tempo das criangas com seus pais:
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Minha filha ficou mais responsavel e acho que isso veio da escola, por isso uma pessoa SO
tem que agradecer a escola, porque eles comecam a passar aqui o dia todo, ndo é com os
pais, né? Eles aqui, eles aprendem a falar direito, eles aprendem a ler e a escrever, eles

aprendem a tornar-se pessoas melhores. (Vanessa, mae de uma crianga da escola publica)

Neste excerto podemos entender que as fungdes da escola aumentam e 0s

professores passam mais tempo com as criangas do que 0s pais e por isso a escola faz

também o papel dos pais, ou seja, mais uma vez ela é dedicada aos pais.

Ainda nesta relagdo mercadologica, uma mée da escola particular constata que

a Escola aumenta carga horaria pela indisponibilidade dos pais:

Mas eu acho que é um bocado, o0 tempo que eles passam na escola tem mais a ver conosco,
pais, e com a indisponibilidade que nds temos, seja por questdes profissionais ou por outras
coisas, temos que ter os meninos ocupados na escola e se ndo é na escola é noutras
atividades quaisquer. (...) Acho que o ensino tentou se adaptar as exigéncias, que tem que ter
0s mitdos mais tempo e tentar mostrar-lhes mais coisas. (...) Eu acho que a escola evoluiu

pra lhes tentar mostrar mais coisas, ndo é? (Sandra, mae de uma crianga da escola particular)

Este excerto possibilita entendermos uma confirmacdo da existéncia de uma

ordem neoliberal no funcionamento escolar, pois sdo as exigéncias do mercado que

fazem com que a escola se adapte. E devido a indisponibilidade dos pais que a escola

aumenta sua carga horaria, e devido a um pensamento de ordem mais educacional ou

mais pedagogica, por exemplo. Neste sentido, este ponto nodal condiz com duas

ideias neoliberais: a de adaptacdo ao mercado e a de que ha uma supervalorizacdo do

trabalho, na qual tempo é sinbnimo de produtividade.

Parece que ndo h& mais tempo para a alegria, 0 medo, o luto, a celebracdo. Ndo ha tempo
para os individuos ou para o grupo. O tempo seleciona a parte da humanidade que desejamos
viver e transmitir, a qual se liga cada vez mais & dimensdo do consumo e da producéo.

(Rinaldi, 2006: 167)
O tempo escolar também é pensado nesta ldgica da produtividade. No ponto

nodal Aumento da escola é positivo pela indisponibilidade dos pais percebemos uma

valorizacdo do aumento do tempo escolar presente nas falas dos pais de ambas as

escolas, que ajudam a manter o discurso neoliberalista:
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A questdo para mim da escola privada e quando eu inscrevi ca o Heitor no primeiro, na pré
infantil, tinha a ver com os horarios. Pronto, mas a questdo da escola privada pra mim
prendeu-se Unica e exclusivamente com os horarios que eu tenho de... laborais. (Adriana,
mae de uma crianga da escola particular)

Eu fui procurar uma escola que me pudesse garantir que eles pudessem estar até as sete da

tarde porque eles ndo tém alternativa, eles iam ter que passar por isso. Entdo quanto mais



carga horaria pra mim melhor, que estdo mais ocupados com a mente, e menos a fazer
asneiras. (Vera, méde de uma crianca da escola particular)

Isso de passar tempo é bom. Porque de tarde fazem desporto, tém apoio ao estudo, e isso sé
é bom, porque eu trabalho e ndo tenho esse tempo de apoiar. E ela ainda daqui vai para o
ATL as vezes. E importante isso tudo que a gente a trabalhar ndo pode ficar com eles em
casa. (Marilia, mae de uma crianga da escola publica)

Nas duas primeiras falas percebemos que ha uma escolha da escola particular
pelo tempo que se disponibiliza a estar com as criangas. A segunda fala demonstra
ainda uma valorizacdo das atividades, relacionando o tempo com a produtividade:
estdo ocupados com a “mente”, o que se contrapoe a fazer “asneiras”. A terceira fala,
de uma mée da escola pablica, também considera como uma boa escola a escola que
tem tempo para estar com as criangas, ja que 0s pais ndo o tém, pois tem que
trabalhar.

A questdo temporal da escola é registrada no desenho de duas criancas da
escola puablica, que colocam como central que o Tempo escolar é marcado pelo

relogio.

J I\

(Angelo, crianca da escola publica)
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(Natalia, crianga da escola publica)

Os dois desenhos séo simples no sentido de ndo conterem muita informagéo,
ou até de preenchimento do espaco do papel. Mesmo assim, ao desenharem o que é
uma escola esta foi a escolha: a mesa, a cadeira, as criancas e o rel6gio que marca a
atividade. O relogio aparece sendo o que estabelece a atividade. Neste sentido
entendemos que a escola é representada como um trabalho das criangas, tdo produtivo
como o trabalho dos pais.

Ha aqui uma luta discursiva sobre 0 aumento do tempo escolar: se por um lado
ele é valorizado pelo discurso neoliberalista, ele é desaprovado pela critica ao
neoliberalismo. O modo como o tempo é gerido é criticado por uma professora do
ensino publico, devido a escola se tornar cansativa para as criangas. Podemos ver isso

no ponto nodal Escola é cansativa para as criancas:
Relativamente ao horario, acho que é um horario muito extenso de escola. Portanto ndo tem
tempo para estar com os pais. (...) Eles, depois, se levarem trabalhos para casa ou se tiverem
que estudar, ou fazer outras coisas com a familia, ndo tém capacidade. N&o tém porque ja
estdo cansados, ndo é? Tanto a nivel fisico como a nivel psicoldgico, ndo é€? E o dia todo na
correria. (Dora, professora da escola publica)
O tempo que a criangca passa na escola é entendido como exagerado e se
contrapGe com o tempo da crianga na familia, como o ponto nodal Desequilibrio entre

o tempo escolar e atividades extracurriculares e o tempo na familia demonstra:

Eu acho que agora, se calhar, caimos um bocadinho no exagero, se calhar elas acabam por

passar muito tempo aqui na escola e até ha algumas escolas que os acabam por estar um
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bocadinho sobrecarregados tanto com conteldos letivos quanto com areas extracurriculares.

(Mariana, professora da escola particular)

Estes pontos nodais Escola é cansativa para as criangas e Desequilibrio entre
0 tempo escolar e atividades extracurriculares e o tempo na familia séo
complementares e englobam, respectivamente, a realidade da escola publica e da
escola particular, demonstrando uma sobrecarga do tempo das criancas. Para os pais,
como visto anteriormente, este tempo pode ser compreendido como positivo, mas se
contrapGe com a concepc¢do destes professores, que consideram o tempo demasiado
longo para as criancas. Se no ponto nodal encontrado no discurso dos pais o enfoque
eram 0s proprios pais, neste segundo o enfoque esta nas criangas, o que apresenta uma
luta discursiva sobre a funcdo da escola: se ela é dedicada prioritariamente para 0s
pais ou para as criangas. Consequentemente, pensamos: como 0 tempo escolar é
organizado? Em funcdo de que e para quem?

Outro pai da escola particular também se refere ao tempo escolar com o ponto
nodal que designamos Quanto mais avangado 0 ensino, menos tempo tem a crianca
para brincar e descansar. Neste sentido, este pai esta de acordo com a logica que

pensa o tempo em funcdo das criancas.

Daqui para a frente eu acho que as coisas se complicam bastante a partir do segundo ciclo
porque ha uma carga horaria muito grande. E é muito dificil arranjar tempo para ele estar, ter
tempo para ver os trabalhos em casa, tempo para eles, para se divertirem e para
descansarem. Isso é um grande problema. Comega a ndo haver muito tempo. (Eduardo, pai

de uma crianca da escola particular)

O pensamento que anteriormente vimos dos pais de “quanto mais tempo na
escola melhor” entra em conflito com esta outra concep¢éo de pensar a crian¢ca como
individuo que precisa de tempo para si também e de que o tempo ndo deve
necessariamente ser um tempo produtivo em termos de trabalho, sendo, alias,
necessaria a brincadeira.

A brincadeira ndo é registrada nos desenhos, ocorre em apenas um desenho da
escola publica de uma crianga com necessidades especiais, como veremos mais
adiante. O tempo da crianca é pensado no ponto nodal: Aumento da carga horaria da
escola é positivo pela indisponibilidade dos pais. Este ponto nodal nos permite
perceber uma perspectiva da crian¢a ndo como um ser social: “ocorre, na verdade, que
nos habituamos a tratar a crianga como categoria desvinculada do social” (Perrotti,

1982: 14). Neste sentido, as criangas séo colocadas como secundérias a escola.
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O ponto nodal Curriculo é muito extenso para pouco tempo também questiona
a ldégica que relaciona o tempo e a produtividade e faz os programas escolares cada
vez maiores:

E depois é assim: o programa é tdo extenso, pedem-nos para ensinar tanta coisa em t&o
pouco tempo... E entdo os meninos tém que saber aquilo tudo. L& chegam ao 5° ano e 0s
meninos ndo sabem. Néao sabem, porque nds temos que ensinar muita coisa em pouco tempo.
(Julia, professora da escola publica)

Essa fala traz uma critica a0 modo como o tempo escolar é gerido, focando na
produtividade do tempo: a organizagcdo do tempo escolar, mais do que auxiliar a
aprendizagem, passa a ser assim ditadora da aprendizagem. O pensamento de que nao
ha tempo a perder organiza a rotina escolar. A distribuicdo do tempo é pensada pelo
curriculo que deve ser cumprido, e ndo pelo que as criangas interiorizam como
conhecimento e é isso que faria com que pudessem passar para uma proxima
atividade.

Quanto a essa organizagdo da rotina escolar, € significativo pensar no modo
como o tempo e espaco sdo geridos numa sociedade capitalista. As atividades sao
organizadas de modo que ha hora para comecar e acabar, elas ndo duram o tempo que
demandam, mas sim o tempo dado a elas. Nas escolas isso também acontece. As
atividades propostas, normalmente organizadas pelos adultos, devem acontecer num
tempo pensado para isso. Assim, ficamos submissos ao tempo, ele passa a significar
progresso.

Outra caracteristica encontrada no discurso que denominamos neoliberal é a
meritocracia. Dois pontos nodais foram encontrados nas entrevistas de duas
professoras do ensino publico que reforcam e concordam com a ldgica meritocratica.
O ponto nodal Funcdo dos pais é motivar a aprendizagem através de contratos
pedagdgicos, representado no excerto abaixo, exalta uma relacdo meritocratica entre

pais e filhos para que o estudo na escola tenha sucesso:
Qual é a motivacao dela? O que é que os pais Ihe pedem em troca? Os pais dao tudo e ndo
pedem nada em troca a crianga. A crianga, porque é que ha de aprender mais do que as
outras? Por que que ela ha de se esforgar? Afinal tem tudo o que quer, quando quer fica em
casa com a avo, quando quer joga playstation... € assim, também deve haver eu ndo digo
chantagem, nem pensar, mas digo contratos pedagdgicos em casa. Os pais, sim, dao aquilo
que a crianca quer, mas em contrapartida a crianca também tem que dar algo em troca, esse
algo em troca tem que ser o seu trabalho na escola. (Julia, professora da escola publica)

(grifo nosso)
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O outro ponto nodal Atribuicdo de prémio incentiva o estudo assinala a

premiacao pelos melhores resultados nos testes:

Até porque eu as vezes, pronto, dou prémios as melhores notas é até fiz isto neste Gltimo
periodo, as trés melhores notas de cada disciplina. (...) Agora claro que tenho sempre um ou
outro que conseguem sempre no minimo dois prémios, ndo é? Mas isso ja depende deles,
ndo é? Do esforco deles e do trabalho deles, e aconteceu um aluno ter dois prémios, mais do
que um aluno ter dois prémios. E ai causa alguma competitividade, ndo é? Mas eu também
ja faco um bocadinho de propdsito que é para eles estudarem. (Dora, professora da escola
publica)

Em ambos os excertos percebemos uma l6gica do merecimento da crianga na
promocdo do sucesso escolar pelas suas aptiddes. No primeiro, sdo os pais que devem
conceber esta logica educacional e no segundo é o professor que a estabelece,
excitando o mérito pessoal por meio de prémios, por exemplo. A professora Dora
estabelece uma pedagogia de que, por meio da exaltacdo do mérito, tém-se melhores
resultados escolares.

O primeiro excerto nos possibilita pensar sobre o interesse na escola, pois
parece haver um pressuposto de que as criangas se desinteressam da escola, por isso é
necessario que os pais estabelecam trocas para que o filho estude. Esta légica também
é estabelecida no segundo excerto, na qual sdao os prémios que fazem com que as
criancas se esforcem. Neste sentido, Charlot (1996) questiona: qual o sentido da
escola para a crian¢a, qual o sentido de aprender coisas? O que mobiliza 0 campo
escolar? O que incita a estudar? Charlot (1996) reflete sobre o fracasso escolar
considerando primeiro a questdo do significado antes da competéncia, ou seja, a
crianca estudard se a escola de fato fizer sentido para ela, independentemente da
classe social a que ela pertence (Charlot, 1996). A relacdo com o saber, como uma
relacdo de sentido, € uma questdo de identificacdo: o saber se enraiza na prépria
identidade do individuo. A mobilizag¢&o na escola e a dedicagdo nos estudos implicam
que se atribua sentido ao proprio fato de ir a escola e aprender. Numa ldgica
meritocratica, perde-se o processo que traz sentido para a escola e se estabelece uma
valorizagédo do resultado, de uma classificacéo.

Sobre os resultados escolares também foi possivel identificar a performance
no discurso neoliberal, lembrando que consideramos como performance “o
desempenho escolar visto essencialmente como ‘produto’, sem que o ‘processo’
pedagogico seja chamado para a sua avaliacdo” (Magalhdes & Stoer, 2002b: 47). O

ponto nodal Pais ansiosos na aprendizagem dos filhos remete-nos para a
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performance. Neste ponto nodal, dito por dois professores da escola particular,

percebemos uma valorizacdo dos resultados escolares dos filhos:
(Os pais) procuram o melhor resultado possivel e pressionam até, pressionam para o bem e
para 0 mal, pressionam os middos no sentido de atingirem as melhores notas possiveis e
também pressionam um pouco a nds para que esses resultados aparecam. (Pedro, professor

da escola particular)

Na fala do Pedro, professor da escola particular, podemos perceber a
preocupacdo dos pais com o resultado dos seus filhos numa postura de pressdo para
que esse resultado apareca. Este mesmo ponto nodal é reforcado pela perspectiva das
criangas sobre a pressdo dos pais na fala da professora Andréia:

E muitas vezes as criangas, quando tém alguma dificuldade, ndo as vezes, muitas vezes, elas
conseguem superar porque os pais pdem tanta carga em cima delas, tanta ansiedade que
acaba por transmitir, (...) ficam nervosissimas: N&o! Mas nds ndo podemos chegar & casa
com dois erros! Porque os pais passam-lhes essa ansiedade. (Andréia, professora da escola
particular)

Nesta fala, os pais estdo tdo preocupados com os resultados que acabam
passando suas ansiedades para os filhos e estes acabam por entrar nesta I6gica de
atencdo aos resultados. Juntamente a pressao dos pais, relembre-se o ponto nodal de
duas criancas da escola particular que diz que a Funcdo da escola é ensinar as
criancas para 0s pais, ou seja, podemos considerar que as criancas se apercebem que
0 importante na escola é ter resultados, pois isso € uma forma de mostrar a escola para

os pais. Dentro desta légica da performance:

O conhecimento, neste sentido, em vez de qualificar o individuo transforma-o num conjunto
de competéncias de tipo cognitivo. O conhecimento deixa de educar os individuos e a
sociedade, tornando-se antes num instrumento que permite posicionar os individuos (ou
exclui-los do) no mercado de trabalho. Uma das consequéncias desta transformacdo é o
processo de individualizacdo em que os individuos sdo reduzidos a sua “performance”.

(Magalhdes & Stoer, 2002b: 52)
No discurso neoliberalista, pode ser considerada uma boa escola aquela que

apresenta resultados, assim como um bom aluno é aquele que tem bons resultados.
Uma mée da escola particular une o processo aos resultados com o ponto

nodal Escolha da escola particular é pela linha pedagdgica e pelos seus resultados:
Para mim é muito importante a parte do ensino, ter bons professores que saibam ensinar,
mas também é muito importante a linha de ensino que, que... eu sempre achei que a escola
tinha uma linha, uma maneira de ensinar um bocadinho diferente. (...) E eu segui-os e
apostei muito no projeto deles porque achava que era diferente, acho que apostam muito na

parte do desenvolvimento intelectual deles, na parte artistica, mesmo na parte da matematica
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é muito diferente. Acho que puxa muito pelo célculo e pela cabeca deles e acho que tem os

resultados bons. (Catarina, mée de uma crianca da escola particular)

Nesta fala percebemos que a escolha desta escola particular se deu por dois
motivos: a linha pedagogica que a escola segue, por se diferenciar na pedagogia de
ensino, e o resultado que essa linha de ensino consegue alcancar. Ha aqui um
equilibrio entre o que se espera e 0 que se faz para conseguir os resultados. Os
processos também sdo vistos como importantes.

Apareceram criticas a valorizacdo da performance em trés pontos nodais. A
Avaliacdo entre: pais que valorizam resultado vs. professores que promovem
avaliacao continua € um dos pontos nodais que criticam a performance ao integrar
uma luta discursiva pelo sentido da avaliacdo, na qual para os pais é importante o

resultado e para os professores o processo (uma avaliagdo continua):

No caso dos pais, acho que eles procuram normalmente mais os professores depois das
notas, caso ndo estejam satisfeitos com alguma nota, ou se a nota for ma que nem
perceberam o que se passou, 0 que gque ndo correu bem, de forma a combater isso e superar,
a alcancar outra nota. (...) Mas os testes nem sempre querem dizer tudo, porque néo sei, eu
acredito, eu sei que uma crianca trabalha durante o periodo diério e sem ser em periodo de
avaliagdo... (Mariana, professora da escola particular)

Mas temos, em geral, algumas provas, embora 0s professores estejam tantas horas com eles
que isso ndo é decisivo. As vezes valorizam mais eles proprios, criangas, e os pais, 0 teste

em si do que nos. (Antonio, professor e diretor da escola particular)

Em ambas as falas hd um contraste no entendimento da avaliacdo para os pais
e para os professores. Podemos notar nas falas dos professores da escola particular
que estes entendem que ha uma preocupacdo dos pais com a performance dos seus
filhos. Esta preocupagdo com a performance ndo é explicitada em pontos nodais
encontrados nas entrevistas e desenhos da escola publica, embora a nocdo de
performance seja evidenciada pelos seus professores.

A critica a performance aparece nas entrevistas da escola publica ndo numa
luta discursiva com 0s pais, mas numa critica a sociedade neoliberalista. O ponto
nodal Critica a sociedade que apenas valoriza resultados e nimeros numa cultura da
avaliacao foi encontrado em trés entrevistas da escola publica — na entrevista de duas

professoras e na entrevista de uma mae:
Em termos de nota, efetivamente o que conta é o nimero que ali esta e tu és avaliada por
isso, ndo é? Es avaliada aqui na escola e és avaliada na sociedade e na vida. E um ndmero
que 4 esta, pronto, ndo é? Ai a escola, o sistema e a vida em geral, e nés em geral, nem

sempre avaliamos a inteligéncia emocional de cada crianca. (...) E um novo tipo de
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sociedade que é urgente. E uma sociedade mais, é uma sociedade mais humana, sabe?

(Renata, professora e diretora da escola publica) (grifo nosso)

(...) eu também nao sou muito apologista que as criancas sejam Unica e exclusivamente

avaliadas pelos testes, porque cada vez mais nds somos nimeros e deixamos de ser pessoas.

E muitas das vezes 0 que esta para além do ndmero é muito mais, tem muito mais valor do
que, ndo é? (Tatiana, mée de uma crianca da escola pablica) (grifo nosso)

Nestes excertos fica evidente a critica a performance, ao modo como a
sociedade se organiza em torno de resultados. Em ambas as falas hd uma exaltacéo
por uma sociedade mais humana, que pense o individuo integro e ndo o fragmente em
disciplinas escolares que sao codificadas por nimeros, por exemplo.

Esta ideia é complementada pelo ponto nodal As dificuldades de
aprendizagem sao geradas pela dificuldade em gerir as proprias emocdes:

Mas isso depois, 14 estd, sdo os problemas familiares: tem criancas que séo rejeitadas pela

a mae, que vivem com a avé ou com o pai. Como é que essas criancas podem estar, ndo é?

Elas ndo podem estar a 100% na sala de aula. Tém sempre pensamentos, depois tém
pesadelos. (Dora, professora da escola publica)

(...) s&o mitdos extremamente emotivos, muito. E por isso que eles tém dificuldades, porque
depois eles ndo conseguem canalizar aquela emotividade toda, entendes? (Renata,

professora e diretora da escola publica)

Este ponto nodal foi encontrado em trés professores da escola pablica que
colocam como um dos problemas da aprendizagem a dificuldade dos alunos em lidar
com a sua emotividade. Neste sentido, ao olhar apenas para o resultado estariamos
deixando de lado a crianca em si, o individuo como um todo. Assim, uma boa escola,
numa critica ao neoliberalismo, seria uma escola que estivesse atenta ao individuo
como um todo, que considerasse 0 processo e ndo apenas 0s resultados, assim como
um bom aluno seria aquele que conseguisse ter um bom processo, e ndo apenas e
necessariamente um bom resultado.

A preocupacao com os resultados aparece em outra caracteristica da sociedade
neoliberalista: a competicdo. A competicdo entre as criancas, entre pais e entre
escolas aparece nas entrevistas de ambas as escolas. A Competi¢éo para ter sucesso é
um dos pontos nodais que encontramos na escola particular que faz uma critica ao

modo como a sociedade promove a competicao:
Existe muito, existe muito, o fato é cada vez mais essa individualizagdo como promogdo do
sucesso. Numa sociedade hiper, mega competitiva como nds vivemos hoje e cada vez mais,
por todas as dificuldades que estamos a passar socialmente e economicamente neste pais,
isso é muito problema nessas criangas por parte da maioria dos pais na sociedade em si. Ndo

sendo sO os pais, € nds, e acho que cabe a n6s combater um pouco isso. (...) Mas existe
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também uma competicdo, mas ndo deixa de haver uma competicdo entre... ndo deveria
haver, mas ha setores e mitdos aqui que lutam e querem ser melhores do que 0s outros e que

até se tornam por vezes demasiado competitivos. (Pedro, professor da escola particular)
A competicdo é abordada aqui de uma forma negativa, como um problema que
deve ser combatido na escola. Por outro lado, o ponto nodal Competicdo é
naturalizada nos permite pensar que a competicdo faz parte do modo como a
sociedade se organiza:
Eu acho que ndo vamos também ser ingénuos, pensar que as criangas em geral ndo sao
competitivas, elas vo para jogar futebol fora e sdo competitivas, vdo para o treino e sdo
competitivos e depois também os pais arrastam uma certa competicdo que aparece muito

entre eles nas salas, nos filhos e acho que é um bocadinho da natureza, um bocadinho da

sociedade em que vivemos nado é? (Antonio, professor da escola particular)

Do mesmo modo, uma professora da escola publica enfatiza esta naturalizacao
da competicdo ao comparar criangas do jardim de infancia e criancas do 1° ciclo.
Podemos ver isso no ponto nodal Criangas do JI sdo egocéntricas vs. criancas do 1°

ciclo sdo competitivas:
Ainda sd0 muito puros. E que sdo criangas muito egocéntricas, mas a0 mesmo tempo muito
puras e muito afetivas. (...) A moral, digamos, a moral nesta idade é diferente da moral que
depois as criangas tém quando véo crescendo em termos de idade. (Gabriela, professora da
escola publica)

Esta professora aponta para uma maior competitividade ao longo dos anos,
uma mudanca de moral, que pode ser entendida pela aquisicdo dos valores e modos de
a sociedade se compor e também compor a escola. Assim, a competicdo acontece
porque faz parte do sistema em que vivemos.

O Ranking como promocao da competi¢do é um dos mecanismos que aumenta
a competicao:

Mas se formos falar no 2°, 3° ciclos e secundérios, as coisas sdo mais, sdo claramente
diferentes e existe uma competicdo séria e severa (risada) para atingir a melhor nota. Até
acho, basta ver os rankings, se ouvisse nas noticias da semana passada o que mais se falava

era dos rankings das escolas. 1sso é a propria escola a promover a competi¢do entre elas, ndo

€? (Pedro, professor da escola particular)
Pedro, professor da escola particular, constata que a competitividade aumenta
com a idade das criancas e que a sociedade ajuda a promover essa competicéo, sendo
os rankings escolares exemplo de um mecanismo de promocdo da competicdo nos

outros niveis de ensino.
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Dois outros professores, um da escola particular, outro da escola publica,

consideram que a Competicdo moderada é saudavel:

Alguma competigdo é saudavel, claro, nés podemos estar a olhar sempre um bocadinho ao
lado para nos picarmos, ndo é? Para nos puxarmos, mas demasiado também ndo. (Andréia,
professora da escola particular — escola particular)

E ndo ha muito aquela competitividade, é uma competitividade positiva, ndo ha, é do querer
ser melhor. Mas ndo ha rivalidade em dizer “olha, eu vou ser melhor do que tu, tu vais piorar

e eu vou melhorar”. (Alice, professora da escola publica)

Nos dois excertos, a competi¢do é entendida como positiva, como modo de ter
sucesso, de fazer com que as criancas queiram saber mais para ter melhores
resultados. Novamente podemos refletir sobre o interesse das criancas na escola, pois
a competicdo é colocada como um mecanismo que pode garantir esse interesse,
sustentando uma légica neoliberal de uma boa escola. Assim, uma boa escola no
neoliberalismo nédo s6 deve competir como deve promover a competicdo entre seus
alunos.

Um professor da escola publica estabelece que A competicdo acontece no
ensino privado, ndo no pablico:

E mas assim, eu senti isso mais no privado, no privado ha aquela sensacio exibicionista dos
pais. E acharem que os filhos... como eles ndo conseguem competir uns com os outros, é

através dos filhos. Mas aqui no publico ndo sinto essa competicdo. (Julia, professora da

escola publica)

Isso € questionado por outros atores do ensino publico, pois, como visto
anteriormente, Alice, professora da escola publica, diz que hd competicdo, ainda que
ela seja mais evidente na escola particular.

Se por um lado percebemos uma maior preocupa¢do com a performance na
escola particular, percebemos que a relacdo entre escola e trabalho é mais preocupante
na escola publica. Podemos pensar que a performance é traduzida em forma de
empregabilidade na escola publica, pelas dificuldades financeiras que os atores da
escola publica nos disseram ter. O ponto nodal Escola deveria ser conectada com o

mundo do trabalho explicita e concorda com esta logica:
Mas, no entanto, também no percurso ndo ha uma motivacdo muito grande dos jovens,
porque aquilo ndo lhes diz nada. Eles ndo veem o concreto daquilo, porque estéo a estudar
aquelas obras se aquilo ndo da emprego. Ndo da ndo. (...) E aquela coisa que para se
defender, que utilizam para defender essas areas € bom que eles tenham cultura geral. A
cultura dd um emprego. (ironia) Eu sou um bocadinho revolucionaria neste aspecto, eu acho

que agora o Ministério da Educacdo estava a pensar em tomar medidas para vocacionar logo
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0s jovens a partir do sexto ano e acho que era uma boa medida. (Julia, professora da escola

publica) (grifo nosso)

A partir dessa fala podemos pensar no discurso neoliberal, numa valorizagéo
pela escola profissionalizante. A cultura ndo é considerada essencial e sim o emprego.
Se considerarmos a escola no contexto neoliberal e no contexto da crise que Portugal
atravessa, e dentro da comunidade carente em que esta escola publica se insere, ndo
ha espaco para a cultura. Esta dindmica neoliberal faz com que se percam aspectos
essenciais da escola, como uma importante fonte de distribuicdo de cultura e
conhecimento, para o foco no trabalho.

Outro exemplo disso é o ponto nodal Baixa expectativa dos pais e jovens com
a escolaridade, pois a educagdo nao garante emprego, também encontrado na escola

publica com a mesma professora Julia da escola publica e mais outras duas:

E assim, esse aspecto também pode ser derivado ao que os media também tém divulgado
gue sdo “os licenciados sem emprego” e a gente aqui em Portugal hd muitos jovens
licenciados, com licenciatura que ndo tém emprego. E alguns conseguem emprego, mas a
receber como se ndo tivessem a licenciatura. E essa ideia que os media, os jornalistas
transportaram para a vida publica foi um bocado nefasta para a escola, foi. Para que estudar
se depois ndo vao reconhecer o meu diploma? Porque d& aquela ideia de para que estudar ou
tirar um curso superior se depois ndo ha emprego pra mim? (Julia, professora da escola
publica)

Agora, nem todos consideram importante frequentar a escola, e como a sociedade e a crise
econdmica em que nds estamos a viver e cada vez veem mais licenciados desempregados,
por muito que eles digam “vale a pena estudar” e nés também acreditamos nisso, porque eu
também tenho um filho e aposto na educagdo dele, ndo é? Vale a pena estudar, vale a pena
tirar um curso. S6 que depois as saidas profissionais que existem sdo muito reduzidas e hoje
em dia levantam-se muitas questdes e 0s pais questionam muito. (Gabriela, professora da

escola publica)

Nestes excertos had uma desilusdo quanto a capacidade da escola e da educacao
em garantir o sucesso. A ideia de que a escola era um meio para a mobilidade social,
por exemplo, e que poderia dar sentido a escola neste meio social ja ndo e credivel na
concepcdo destes professores. Enquanto na primeira fala hd uma baixa expectativa
dos jovens, em parte por culpa dos mass media, por transmitirem a ideia de que a
escola ndo garante emprego, na segunda fala essa baixa expectativa é dos pais frente a
crise economica e a falta de saidas profissionais.

Os professores da escola publica enfatizam uma baixa expectativa dos pais

relativamente a escola, embora esta ideia ainda esteja presente nas entrevistas de
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alguns pais com o ponto nodal O estudo € uma mais valia para o emprego. A
valorizacdo da escola pela sua conexdo com o trabalho é reforcada numa entrevista de

uma mée da escola publica:
Estudar, que incentivem, que tentem meter na cabeca deles que tém que estudar se ndo, ndo
se tem emprego, nao se tem nada, ndo é? Acho que incentivar as criangas para o futuro é

uma mais-valia. (Marilia, mde de uma crianca da escola publica)

Este ponto nodal nos possibilita pensar na relagédo da escola com o trabalho,
estudar torna-se importante para o emprego, pois sem emprego “ndo se tem nada”.
Nestes pontos nodais percebemos implicacGes do sistema neoliberal, a dificuldade de
dar sentido a cultura num meio desprivilegiado. Por um lado, os pais ainda tém uma
esperanca de que a escola traga beneficios para 0 mundo do trabalho, por outro, os
professores tém a percepcdo de que a escola € desvalorizada por ndo garantir
emprego. Voltando a Charlot (1996), a crianca se interessara pela escola se ela lhe
fizer sentido, assim como os pais conseguirdo ver sentido na escola se esta garantir
emprego, se trouxer melhores condigdes de vida.

A partir do desenho de uma crianca da escola publica, no qual a escola é
representada com uma crianga sozinha no parque podemos pensar na escola esvaziada
de sentido. A Escola como experiéncia solitdria talvez seja parte da escola

desinteressante:

(Isabela, crianca da escola publica)
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Problematizamos a vivéncia isolada da escola neste ponto nodal a partir da
observacdo do cotidiano da escola. Esta crianga tem necessidades educacionais
especiais e com o corte de professores, que a professora desta turma nos contou, falta
apoio a estas criancas. O entendimento de uma experiéncia isolada € complementado,
ou sustentado, pelas anotacGes das observacdes nas quais esta crianca ndo faz as
mesmas atividades dos outros colegas da sala, e sim uma atividade a parte por falta de
professores de apoio que a ajudem a acompanhar o grupo.

A logica neoliberal é sustentada, criticada e explicitada por estes diversos
pontos nodais, que nos possibilitam conceber uma ideia do que € uma boa escola e um
bom aluno dentro deste discurso. Algumas diferencas surgiram nas concepgoes de
escola de atores da escola publica e de atores da escola particular, como visto ao
longo da anélise, mas voltamos a evidenciar que esta I6gica foi presente em ambas as
escolas, 0 que nos permite reafirmar que € um mecanismo que faz parte do modo
como a sociedade € organizada e esta presente no campo social. O discurso neoliberal
foi organizado de modo a que o0s principais eixos que 0 caracterizaram séo a escola
como quase-mercado, a meritocracia, a performance, a escola relacionada ao trabalho,
a promocdo da competicdo pela sociedade e o tempo como sendo sinénimo de

produtividade.

4.2.2 O discurso da escola como instrumento de controle

Neste discurso foram encontrados dezenove pontos nodais (ver Gréafico 1),
sendo que apenas um deles foi encontrado em entrevistas dos professores da escola
publica. Uma das caracteristicas que marca este discurso com inspira¢éo foucaultiana
é a afirmacdo da escola como dispositivo de padronizacdo das criancas. No ponto

nodal Funcdo da escola é homogeneizar, uma mae diz:

A funcéo da escola € homogeneizar e ensinar a todas as criancas 0s padrées, as bases. (Vera,

mée de uma crianca da escola particular)

A partir desta fala podemos pensar que a funcdo da escola é padronizar as
criangas para a sociedade, dar “padrdes e bases”. Esta ideia esta de acordo com o que
Foucault (1984) diz a respeito das escolas, quanto a seu poder de disciplinarizacéo
dos corpos, como uma féabrica de individuos. A mesma mée, em outro ponto nodal (E
dever da escola contactar os pais caso a crianca esteja fora do padréo), demonstra

uma preocupacdo com o seu filho estar dentro dos padrdes:
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Porque os mitdos ndo séo todos iguais e podem ter mais dificuldade em uma ou outra area e
eu gostava de saber. Se esta dentro dos padrdes tudo 6timo, agora se tiver dificuldade em

alguma coisa gostava de ser chamada. (Vera, mae de uma crianga da escola particular)

A comparacdo e 0 posicionamento dentro de um “padrdo” também Sa0
caracteristicas do discurso da escola que controla e as avaliacbes sdo um dos
mecanismos para este controle. A classificagdo “marca desvios, hierarquiza as
qualidades, as competéncias e as aptiddes” (Foucault, 1984: 162). Nesse sentido
estabelece um padrdo, normaliza: “o exame combina as técnicas da hierarquia que
vigia e as da sanc¢do que normaliza” (Foucault, 1984: 164). Este discurso sobre a
escola como instrumento de controle marca a importancia de fazer parte de um
padrdo, o aluno € bom quando esta dentro do padrao.

Complementarmente a este ponto nodal, as quatro mées, todas da escola

particular, estabelecem que a Funcéo da escola é preparar para a vida em sociedade:

Porque eu acho que sdo fundamentais para eles aprenderem todo o contelido, mas também
para tentar, para comecarem a socializar, a fazerem amigos, a conviver. E também pra terem
responsabilidades, regras, horarios. (Catarina, me de uma crianga da escola particular)

(grifo nosso)

Nesta fala percebemos dois sentidos diferentes para o ponto nodal: o da escola
gue ajuda a socializar no sentido da convivéncia com outras criancas e adultos e o da
escola que ajuda a moldar e adaptar as criancas para o funcionamento da sociedade
com “responsabilidades, regras e horarios”. Nas quatro falas percebemos estes dois
sentidos: o da escola que da regras e que prepara para a sociedade e o da escola que €

lugar de convivio, de estabelecer amizade:

Quer dizer, terem regras diferentes, terem, saberem estar. E eu acho que isso a escola tem
um papel importante porque os prepara para viver em sociedade. (...) E da-lhes, pronto,
formacéo em termos de como viver em sociedade, como se devem comportar em termos de
companheirismo com os colegas, a convivéncia (Sandra, mde de uma crianga da escola

particular) (grifo nosso)

Relembramos aqui os desenhos que apontavam para a importancia do relégio
na estrutura da escola com o ponto nodal Tempo escolar € marcado pelo relogio
encontrado no desenho de duas criancas da escola publica. Os desenhos além de
evidenciarem o tempo como produtivo, também evidenciam o tempo como

controlador das atividades escolares.
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F 3

(Angelo, crianga da escola publica)

(Natélia, crianca da escola publica)

O estabelecimento de regras demonstra ser fundamental para a normalizacéo,
assim como o curriculo também é outra forma de marcar um padrao. Isto é constatado
no ponto nodal Curriculo como limitador e normalizador:

0 ensino tem uma tendéncia para a normalizagdo, ndo é? Ou seja, quando nés temos um
curriculo, o objetivo do curriculo é normalizar as aprendizagens dentro da medida do
possivel, ndo é? Garantir que a esmagadora maioria, se ndo todos os alunos, atinjam um

determinado nimero de objetivos por cada ano. E um dos objetivos do curriculo, é um guia,

é um guido, nao é? (Pedro, professor da escola particular)
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A fundamentacdo do curriculo como marca da escola homogeneizadora é
perceptivel nesta fala. O objetivo do curriculo ¢ “normalizar as aprendizagens” por
cada ano, fazendo com que as criancas sejam homogeneizadas pela sua idade.

O ponto nodal Valorizagdo da diversidade de areas ndo-académicas
trabalhadas em ambas as escolas coloca as atividades extra-escolares como positivas
e interessantes, criticando o curriculo que limita. Este ponto nodal demonstra um
interesse pelo diverso na escola, em contraposicdo com as &reas e aulas mais

tradicionais:

O Heitor também ano passado tinha um projeto girissimo, fazem coisas, quanto a mim, que
ndo estdo propriamente no programa das escolas, ndo é? Mas tenta fazer para também pra
Ihes explicar que o mundo ndo é so estudar e fazer aquilo, mas que o mundo também tem
outras coisas e como as questdes da vindima, por exemplo, que o vinho ndo nasce, ndo entra
logo diretamente para uma garrafa, acho que é. (Adriana, mae de uma crianca da escola
particular)

Ha muito poucas escolas publicas que disponibilizam tantas atividades extra-curriculares e
de tantas e de &reas tdo diferentes, ndo é? Podem ir a musica, ou karaté, as atividades, ndo
tem teatro, mas poderia ter, sdo poucas as escolas que disponibilizam, mesmo que a crianga
ndo tenha qualquer apeténcia para a situagéo, ndo € obrigada a ter essa apeténcia ndo €? Mas
pelo menos tem a possibilidade de ter o contato com. O importante ndo é tu seres bom a
fazé-lo, é tu teres a possibilidade de saberes o que €. (Tatiana, mae de uma crian¢a da escola
publica)

No primeiro excerto, a valorizacdo das atividades ndo-académicas se da pela
conexdo que é feita com a vida fora da escola, no segundo pela aproximagdo com o
diferente, com a possibilidade do novo. De acordo com a ideia da aproximagdo com o
cotidiano também encontramos o ponto nodal: Aprendizagem significativa é pelo

ludico e aproximacéo do cotidiano:

Essas coisas que eu acho que sdo importantes para a vida deles, ndo é? Saber as esta¢des do
ano, saber os dias dos meses, saber onde moram, saber a profissdo dos pais, acho que faz
parte da vida deles. (...) Faco assim, essas brincadeiras que acho que é mais agradavel pra

eles aprenderem assim. (Carolina, professora da escola particular)

Esta fala demonstra a preocupagdo da Carolina, professora da escola
particular, em estabelecer uma rela¢do da aprendizagem académica com o cotidiano
das criangas ou em utilizar o ludico como forma de tornar essa aprendizagem mais
interessante. Sendo assim, ha nestes dois Gltimos pontos nodais uma tentativa de um
outro discurso que tenta ver outro modelo de escola, criticando a escola como

instrumento de controle.
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No discurso da Escola como instrumento de controle a diversidade é deixada
de lado para que o ensino possa atingir um maior nimero de criancas. O curriculo
também estabelece uma selecdo de contetidos que devem ser ensinados, sendo que o

curriculo ndo pode ser considerado neutro.

Dessa forma, uma histéria do curriculo ndo deve estar focalizada apenas no curriculo em si,
mas também no curriculo enquanto fator de producdo de sujeitos dotados de classe, raca,
género. Nessa perspectiva o curriculo deve ser visto ndo apenas como a expresséo ou a
representacdo ou o reflexo de interesses sociais determinados, mas também como
produzindo identidades e subjetividades sociais determinadas. O curriculo ndo apenas
representa, ele faz. E preciso reconhecer que a inclusdo ou exclusio no curriculo tem

conexdes com a inclusdo ou excluséo na sociedade. (Goodson, 2002: 10)

Ha no curriculo uma hierarquia de saberes para uniformizar identidades. Essa
hierarquia pode ser traduzida, na ideia de Foucault, pela relagdo do saber com o
poder. Assim, podemos dizer que os curriculos estabelecem regimes de verdade que
fazem com que o saber escolar seja uma forma de poder.

O ponto nodal Pais exercem suas funcdes segundo o que os professores lhes
dizem para fazer/hierarquizacdo na relacdo nos permite pensar numa relacdo do

poder com o saber:
E, de vez em quando venho c& com a professora e pergunto como ¢ que a Helena vai. Depois
em casa procuro corrigi-la no que a professora me diz. (...) Mas pronto, em casa tento
corrigi-la e dizer a professora que chamo a ateng¢do em casa, depois se ela aqui ndo fizer, ndo

é porque eu ndao chamo a atengdo em casa. (Marilia, mae de uma crian¢a da escola publica)
Nesta fala, Marilia, mde de uma crianca da escola publica, expde que seu
dever é fazer o que a professora lhe diz que deve ser corrigido, diz que faz o seu papel
segundo o que a professora, enquanto detentora de saber, Ihe diz. A mesma mae
explicita a relacdo do saber-poder com a dicotomia entre escola particular e escola
publica na qual a Escola pablica deveria incentivar para o estudo como fazem na

escola particular:
E sempre dizer, incutir na cabeca delas. Vo para a faculdade, hé isso, h4 aquilo, ttm uma
vida melhor. Acho que isso tudo que Ihe digo em casa, se disserem aqui ja ndo é sé uma
pessoa a dizer, ja sdo mais. Acho que devem incutir isso nas criangas, por mais que seja uma
escola publica e ndo interessa. Ndo é s6 no privado que tem que incutir isso ndo é? (Marilia,
mae de uma crianga da escola publica)

A ida para a faculdade é evidenciada como uma melhoria de vida, no sentido
que o saber traz poder. Ainda assim ela ressalta que a escola particular diz isso aos

seus alunos, enquanto a escola publica ndo, mas deveria fazer o mesmo. Esse ponto
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nodal pode ser relacionado com o ponto nodal que identificamos como pertencente ao
discurso do neoliberalismo, no qual a professora Julia, da escola publica, dizia que
concordava com os alunos serem vocacionados para o trabalho desde o sexto ano, isso
porque ndo h& espaco para a cultura no meio da escola publica, pelo menos nas
escolas publicas inseridas em contextos desfavorecidos. A “exclusdo no curriculo” ¢
evidenciada na “exclusdo na sociedade”, na qual sé alguns t€m o privilégio de deter o
saber-poder, como na escola particular.

Podemos pensar esta logica do saber-poder com o ponto nodal A Valorizacéo

da escola como meio para “ser alguém” referido por trés maes da escola publica:

Acho que é uma base fundamental na escola para os mitdos, para comecarem a ser alguém.
(...) Basicamente é isso e tento fazer o meu filho alguém. Porque assim eu ndo aproveitei
tudo de bom que eu tive. Eu ndo aproveitei. Eu tive gragas a Deus, tive a minha mée, que
tive apoio, estive num externato académico do Porto, podia ter avancado e ndo avancei,
porque... olha ndo fui inteligente, sei 14. E ndo quero que aconteca isso com 0 José, quero

que meu filho um dia seja alguém. (Rosa, mée de uma crianca da escola publica)

Nesta fala o “ser alguém” ¢ relacionado com o estudo, com o saber, e é
colocado em oposi¢do a0 modo como a propria mée se percebe: “podia ter avangado e
ndo avancei” “e ndo quero que isso acontega com o José”. Deste modo, esta mde
coloca o poder em oposicdo a ela mesma por ndo ter estudado e por isso valoriza o
estudo do filho como forma de ele poder ser alguem.

E interessante notar que essa relacdo do poder-saber ¢ evidenciada apenas em
pais da escola publica, talvez por eles distinguirem melhor algo que ndo detém como
natural, o capital cultural, ao contrario do que acontece entre os pais da escola
particular (Bourdieu, 2003). Ou seja, muitos dos pais da escola publica que foram
entrevistados ndo estdo inseridos na cultura escolar tanto quanto os pais da escola
particular (que por exemplo, continuaram os estudos até os niveis superiores), sendo
mais facil perceber esta relacdo do saber-poder se estamos no lugar dos excluidos do
poder. O que Bourdieu designa por capital cultural expde a cultura escolar como uma
cultura das classes mais favorecidas, de modo que os individuos destas classes ja
estariam habituadas a ela, que lhes é incorporada por “osmose” desde pequenos. “A
cultura da elite ¢ tdo proxima a cultura escolar” (Bourdieu, 2003: 55) que traz
privilégios a esta, pois ao tratar todos como iguais ndo considera a cultura dos
desfavorecidos socialmente. A escola é vista por Bourdieu (2003) enquanto

reprodutora da desigualdade social, dando a ilusdo de uma selecdo natural por mérito:
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O sucesso excepcional de alguns individuos que escapam ao destino colectivo dd uma
aparéncia de legitimidade a selec¢do escolar, e da crédito ao mito da escola libertadora junto
aqueles proprios individuos que ela eliminou, fazendo crer que o sucesso é uma simples
questdo de trabalho e de dons. (Bourdieu, 2003 :59)

Esta ilusdo de uma mobilidade social explicaria a escola como um meio para
“ser alguém”.

Outra caracteristica encontrada no discurso da escola como instrumento de
controle € a confirmacédo da estrutura formal do 1° ciclo. O ponto nodal Imposi¢ao do
ensino formal em detrimento ao ludico no 1° ciclo, encontrado em trés entrevistas de

professores da escola particular, enfatiza a estrutura académica a partir do 1° ciclo:

Exato, eles a partir do primeiro ano, ha objetivos concretos, mesmo definidos pelo
Ministério da Educacdo e que exigem de fato que eles passem mais horas sentados numa
cadeira em frente a uma mesa, ndo é? (Cristina, professora da escola particular) (grifo
N0ss0)

(No Jardim de Infancia) E muito mais livre, muito mais tempo de atividades livres do que de
trabalho orientado. Portanto, eles tém trabalho orientado 14 em baixo, mas ndo ha
necessidades de estar como eles estdo aqui, coitados, a maior parte do tempo sentados nas
cadeiras a trabalhar, ndo é? Nos livros. Portanto, o trabalho é quase o oposto. (Carolina,

professora da escola particular)

Em ambas as falas percebemos uma constata¢do da estrutura escolar na qual
as criancas devem estar sentadas para aprender. No primeiro excerto a professora diz
que para trabalhar os objetivos definidos pelo Ministério da Educacéo € preciso que
eles passem mais tempo sentados, os objetivos que devem ser cumpridos “exigem”
isso. O mesmo ocorre na segunda fala ao dizer da “necessidade” de estarem sentados,
isto nos permite pensar que o trabalho a partir do 1° ciclo é tido como indissociavel da
estrutura académica da escola. Ndo aparecem questionamentos quanto a isso, ou uma
proposta para trabalhar os contetdos do 1° ciclo sem que as criangas estejam sentadas,
mesmo que na segunda fala Carolina, professora da escola particular, lamente isso.
No mesmo ponto nodal Antonio, professor e diretor da escola particular, constata e

critica, essa formalidade do 1° ciclo:

Portanto, a organizacdo do espaco dentro das salas, dos materiais, das mesas, é que é de fato
al contrastante, e ai o primeiro ciclo traduz se calhar um bocadinho até mais do que era
preciso um grau de formalidade maior. E mais académico, é claramente mais académico.

(Antonio, professor e diretor da escola particular)

A estrutura da sala com cadeiras e mesas enfileiradas é constatada como

caracteristica das escolas a partir do 1° ciclo, isto permite pensarmos numa possivel
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naturalizacdo da estrutura académica da escola. A estrutura académica da escola é
reforcada nos desenhos de duas criangas da escola particular que a colocam como
central em seus desenhos sobre 0 que € escola. Isto se traduz no ponto nodal Estrutura

académica da escola é central no seu modo de funcionamento:

S '
\ N\ N\ 7 77 7777228

(Nadia, crianca da escola particular)

(Isabela, crianca da escola particular)

A lousa, as cadeiras, numeros e letras marcam o desenho da Nadia numa
apresentacdo da escola com a sua estrutura. O desenho da Isabela coloca o foco numa

instante com livros, também parte desta estrutura.

108



Duas criancas da escola publica, ao desenhar a escola, também a representa
com a estrutura fisica, 0 que nos permite a identificacdo do ponto nodal Estrutura

fisica da escola é central:

(Lucas, crianca da escola particular)

—TR - ]
qu@m Col by W &
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]

(Eva, crianga da escola publica)

E interessante notar as auséncias, os ndo-ditos, como as proprias criangas e 0s
adultos nos dois desenhos da escola particular e no desenho de Lucas, da escola
publica. Ndo ha pessoas nos desenhos: a escola € uma estrutura. Apenas no desenho
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de Eva ha pessoas — ela e uma colega trabalhando. Estes pontos nodais nos permite
pensar na apropriacao da crianca na escola. Como ela é inserida neste contexto? Por
que, e por quem a escola se constitui?

No ponto nodal Escola é cansativa para as criangas ha uma constatacdo de

que as criancas se cansam da escola pela sua estrutura:

E assim, eu acho que neste momento as criangas estdo a ficar cansadas da escola porque o
tempo que passam na escola € muitas vezes dentro da mesma sala. A ndo ser nas aulas de
educacéo fisica é que os meninos saem da sala. E assim e eles ndo estdo sentados, estdo a

fazer uma atividade fora da sala. (Julia, professora da escola publica)

A estrutura mais formal da escola aparece como negativa nessa fala por fazer
com que as criangas permanegam muito tempo na mesma sala e sentadas. Este mesmo
ponto nodal foi explicitado anteriormente no discurso neoliberal com uma critica ao
modo como o tempo é gerido, agora 0 que € assinalado como cansativo é o proprio
modelo da escola. Ainda assim podemos nos questionar que a estrutura da escola é
vezes criticada, mas ndo aparecem alternativas a ela, talvez pela sua naturalizacéo.

Quanto a estrutura da sala de aula, dois professores da escola particular

colocam o Professor como controlador:
Eu vou, vou circulando. Obviamente que ndo vou controlar tudo o que se passa em todos o0s
cantinhos, por isso € que tenho o acompanhamento da vigilante. (Cristina, professora da
escola particular)

O papel do professor é colocado neste ponto nodal como o de vigilante.
Associamos o professor controlados com o que Foucault propde da “escola-edificio
deve ser um operador de adestramento. (...) O préprio edificio da escola devia ser um
aparelho de vigiar” (Foucault, 1984: 155). O professor e a estrutura académica da
escola (como a sala de aula com mesas e cadeiras) sustentam essa logica de uma

3

escola que homogeneiza, neste sentido “uma relacdo de fiscalizagdo, definida e
regulada, esta inserida na esséncia pratica do ensino: ndo como uma peca trazida ou
adjacente, mas como um mecanismo que lhe € inerente, e multiplica sua eficiéncia”
(Foucault, 1984: 158).

Esta énfase no professor é encontrada em dois desenhos de criangas da escola

particular com o ponto nodal Professor € central pois ensina:
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(Fernanda, crianca da escola particular)

Nestes desenhos percebemos a centralidade do professor na sala de aula,
novamente ndo ha criancas no desenho da escola particular. Ainda assim podemos
considerar que o desenho é o olhar da crianca na sala de aula: 0 que ela vé é o
professor e o quadro.

Em outros dois desenhos de criancas da escola particular percebemos o ponto
nodal Relagdo de ensino aprendizagem entre professor e aluno. A relacdo do

professor com as criangas € destacada em ambos os desenhos:
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B

(Madalena, crianca da escola particular)

%2 2

(Tiago, crianca da escola particular)

A representacdo da relacdo entre professor e criangas no primeiro desenho
permite pensarmos numa hierarquizacdo marcada pela distancia entre professor e
aluno, com a professora numa cadeira muito alta e as criangas escutando o que ela
Ihes diz. Do mesmo modo, no segundo desenho percebemos uma distancia na relacéo
entre a professora no quadro e os alunos nas carteiras, demonstrando o controle da

sala pelo professor.
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Por outro lado, encontramos dois pontos nodais que criticam a escola
homogeneizadora, a Valorizacdo do ensino individualizado vs. escola que

homogeneiza € um deles:

Isso respeitamos e muito aqui. Mais do que em outras escolas em que eu costumo dizer, que
tém o ensino mais rigido, mais militar. Pronto. Que ndo é assim, € assim, e é pra sermos
todos iguais, e ndo ha aqui pessoas diferentes, nao é? E de fato sdo todos diferentes e reagem
de maneira diferente a diversas coisas. (Mariana, professora da escola particular)

Acho que nisso esta escola é concreta, ndo formata meninos. Eles deixam que cada menino
seja um menino e que todos aprendam com as diferencas entre eles, ndo é uma escola em
que todos tém que ser iguais, ndo é? Eles respeitam as diferencas, e isso para mim é muito
importante, porque eu acho que no mundo la fora somos todos diferentes e ndo temos que

ser todos bons na mesma coisa. (Sandra, mie de uma crianga da escola particular)

Nestas falas, a heterogeneidade das criangas € considerada importante na
escola, tanto por professores como por pais da escola particular. Vale ressaltar que
este ponto nodal foi representativo em termos de quantidade que aparece em atores da
escola particular: na entrevista de quatro professores e na entrevista de trés pais. Ha
aqui uma luta discursiva quanto a estrutura escolar: se por um lado ela é naturalizada
por alguns professores, por outro ela € criticada por professores e pais da mesma
escola. Enquanto para o discurso da escola como instrumento de controle a escola é
tdo boa quanto mais padroniza a crianca — e, logo, um bom aluno é uma crianca
dentro dos padrbes —, para a critica a essa escola, uma boa escola é aquela que
considera a diversidade das criangas.

Outro ponto nodal de acordo com uma valorizacdo da escola mais heterogénea

é o0 de que As aprendizagens significativas partem das criancas:

E a forma de nds fazemos com que o essencial do que se aprende aqui surja deles e dos
interesses deles e das questdes que no fundo eles levantam aqui uns com os outros, muito
mais do que, nés é que encaixamos ai o programa. (Antonio, professor e diretor da escola

particular)

Mais uma vez percebemos que ha aqui uma preocupacdo da escola particular
com a padronizacéo, seja para a sustentar, para critica-la ou para constata-la.

Percebemos que o discurso da Escola como instrumento de controle foi
constituido por trés caracteristicas principais: a escola que padroniza, a hierarquia do
saber-poder e a habituacéo da estrutura formal do 1° ciclo. Entre estas caracteristicas
podemos perceber uma divisao entre os pontos nodais da escola particular e 0s pontos
nodais da escola publica. A escola que padroniza aparece apenas nas entrevistas da
escola particular, ndo parecendo ser uma preocupacdo da escola publica. Por outro
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lado, a questdo do saber-poder é uma preocupacao da escola publica pelo lugar que
ela ocupa nessa relacdo hierdrquica e nao aparece na escola particular. A questdo da
estrutura académica é a caracteristica que aparece em ambas pelos desenhos das
criancas e falas de professores.

4.2.3 0O discurso da escola para a cidadania

Neste discurso, o trabalho da escola é focado nas relagbes desenvolvidas na
escola visando a cidadania. A cidadania é frequentemente descrita como tendo dois
aspectos essenciais: um estatuto de deveres e o0 exercicio de direitos (Osler & Starkey,
2005). Geralmente, ao descrever-se e pensar-se a cidadania, o sentimento de pertenca
é ignorado (Osler & Starkey, 2005). Neste sentido, para o discurso que definimos
como sendo da escola para a cidadania encontramos seis pontos nodais (ver Gréafico I)
que estdo de acordo com os principios da cidadania de participacao.

O ponto nodal Criar cidad&os pela relagdo e diadlogo foi encontrado na fala
de trés professores da escola particular:

(cidadania) Isso tem a ver, traduz-se sobretudo em duas coisas, que é: na forma de
organizacdo da vida aqui e no trabalho mesmo especifico de cada uma das matérias, ndo é?
Eu acho que isso até, se calhar é o desafio maior e mais interessante da escola. (...) aquilo
que tém a dizer ou a opinido deles é de fato muito respeitada a opinido deles, mas ndo é tanto
pra respeitar a opinido deles, é mais por saber que isso € uma forma de construir opinido.

(Antonio, professor e diretor da escola particular)

Nesta fala hd uma énfase na cidadania trabalhada no modo de vivéncia da
escola e como tépico importante de ser desenvolvido na escola. De acordo com este
ponto nodal, a cidadania € trabalhada na forma que os atores escolares se relacionam.
Sendo assim, podemos dizer que, para o discurso da escola para a cidadania, uma boa
escola é aquela que tenha um bom convivio e que em sua vivéncia demonstre
comportamentos cidad&os.

A Promocdo de cidadaos criticos pelo “curriculo oculto” também sustenta a

ideia de promover cidadaos criticos, como vemos na fala abaixo:
Curriculo oculto é que ha muitos valores que nédo estdo nas aprendizagens académicas, mas
que todas as atividades que nds desenvolvemos aqui tém um curriculo oculto, ndo é? As
criangas tém que saber estar, tém que saber esperar pela sua vez, tém que se tornar pessoas
organizadas, criticas, e isso € o curriculo oculto, ndo é? Que estd por trds de todas as

aprendizagens. (Andréia, professora da escola particular)
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Esta fala propde que a escola desenvolva valores pelo que designa “curriculo
oculto”, ou seja, o modo como as atividades sdo desenvolvidas, por meio de
comportamentos. A cidadania € trabalhada com o objetivo de criar cidaddos criticos.
No ponto nodal Trabalhar a cidadania na escola para formar geragdes interventivas,
encontrado em duas entrevistas de professores (um da escola publica e outro da escola
particular), hd uma defesa do trabalho com a cidadania em ambas as escolas:

Se nds queremos pessoas participativas, com intervencdo na sociedade, n6s temos que
promover isto. E nessas idades, que é preciso promover o dialogo, a discussio e a discussio
de ideias e ndo sei... Por isso eu acho que a escola tem a obrigacéo de fazer isso. Acho que é
um dos pontos fulcrais da escola. (Pedro, professor da escola particular)

(...) todo o trabalho que é desenvolvido na sala ajuda de certa forma depois a criarmos seres
civicos, seres que se preocupam com o outro, com a sociedade e com o bem estar, ndo é? O
gue podemos fazer melhor para ajudar uma sociedade como ela est4 neste momento. (...) so
eles que depois aquilo fica muito enraizado e eles vdo mudar comportamentos. (Gabriela,
professora da escola publica)

Nestas duas falas ha uma preocupacdo com o papel da escola na sociedade,
visto como uma possibilidade de mudar a sociedade. O modo como se desenvolve o
trabalho na escola € assim fundamental para o discurso da escola para a cidadania.
Podemos dizer que, para este discurso, um bom aluno é um bom cidadao, uma pessoa
que tenha reflexdo critica e assim que consiga mudar a sociedade.

O ponto nodal a Escola tem que ser reinventada para ser mais democratica
apresenta uma critica a escola atual e um apelo para a sua gestdo mais democratica:

Portanto, é uma escola que tem que ser mais democratica, no fundo, e viver essa democracia
gue nem sempre passava a viver. A escola é feita por professores, por alunos e por pais, ndo
é? ( Renata, professora e diretora da escola publica)

Nesta fala, Renata, professora e diretora da escola publica, propde que a escola
deve ser de todos, pais, professores e alunos, mas ndo o é. Esta ideia envolve a forma
como a escola se organiza, nas relagdes entre os atores escolares, na sua gestdo. Neste
sentido encontramos outro ponto nodal na entrevista de professores da escola publica
que defendem a importancia da relacdo entre pais e professores: O sucesso da escola

esta no cativar os pais:

Essa responsabilidade enquanto pais, mas eu penso que o segredo do sucesso da escola hoje
em dia é saber cativar os pais. (...) Eu tenho muito mais facilidade de trabalhar a crianca se
eu tiver os pais do meu lado, as familias do meu lado. (Renata, professora e diretora da
escola publica)

E a escola estd sempre num patamar um bocado fragil, ndo é? Porque se 0s meninos gostam

de vir a escola a professora é a melhor do mundo, ndo é? Mas se 0s meninos ja ndo gostam
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por qualquer motivo, eles atacam a escola porque associam se calhar a acontecimentos e
vivéncias que eles tiveram no passado, e ndo admitem. Por isso, para nos, € uma exigéncia
enorme, porque nds temos que conquistar 0s meninos e temos que conquistar as familias
para conseguir depois trabalhar um bocadinho com elas, porque aqui nota-se que muitos pais
ndo tém nem formagdo para ensinar 0os meninos e acompanha-los em casa em termos

académicos, e uns nem educacao, ndo é? (Alice, professora da escola publica)

A relacdo entre professores e pais é considerada fundamental para o trabalho
escolar em ambas as falas. Na primeira fala, o professor reflete sobre a facilidade do
seu trabalho se tiver os pais do seu lado; do mesmo modo, na segunda fala ha uma
preocupacdo em ter os pais do lado de modo que se possa trabalhar com as familias
para estas auxiliarem as criancas em casa. Assim, uma boa escola no discurso da
escola para a cidadania é aquela que tem relagBes proximas entre seus atores
escolares, novamente uma escola democratica.

Em ambas as escolas também encontramos um ponto nodal que explora a
relacdo entre os atores escolares: Ha proximidade na relacdo entre pais e atores

escolares:

E uma escola em que de fato ha muito essa partilha, os pais tdo muito presentes, envolvem-
se nos nossos projetos e depois participam dando aulas aos filhos, portanto dentro do
contexto de grupo. (Cristina, professora da escola particular)

(...) eu creio que existe uma relagdo muito mais prdxima, maior proximidade, maior
conhecimento do que se passa entre professores e alunos e entre professores e pais. E mesmo
atividades que sdo feitas na escola e os pais vém ha uma proximidade muito maior. (Tatiana,

mae de uma crianga da escola publica)

Nestas falas ha uma constatacdo de que os atores escolares sao proximos, que
se conhecem e partilham sobre as respectivas escolas, 0 que possibilitaria uma gestao
mais democratica da escola.

Considerando os pontos nodais apresentados no discurso da escola para a
cidadania, percebemos que esta € uma preocupacdao dos professores de ambas as
escolas, havendo apenas um ponto nodal que represente a fala de uma mée da escola
publica. A escola para a cidadania pode ser considerado parte da ordem educacional e
que os professores, por serem atores desta area, podem estar mais préximos, e por isso
ser apresentado maioritariamente por professores.

Ainda assim, é importante ressaltar que o discurso da escola para a cidadania
foca um cuidado com as relagcBes. Sendo assim, € interessante notar que uma boa
escola deve ser composta por todos numa gestdo democratica por meio dos

relacionamentos entre os atores escolares, embora o discurso da escola para cidadania
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seja exposto ou sustentado maioritariamente pelo grupo de professores, e ndo pelos
outros atores escolares.

Também notamos que ndo ha criticas a este discurso, ndo hé lutas discursivas
com o discurso da escola para a cidadania. Portanto, podemos dizer que este discurso
esta cristalizado, pois aparentemente nédo € contestado, torna-se assim uma “verdade”
sobre a escola. Laclau e Mouffe (1985) desenvolvem o conceito de hegemonia para
discursos que num momento histérico em particular podem ser vistos como naturais e
incontestaveis, embora nunca definitivamente estaveis. Este pode ser o caso da escola

para a cidadania em nossa investigacao.

4.2.4 O discurso da sociedade de consumo

Este discurso da sociedade de consumo é representativo pela centralidade
que teve na entrevista de um professor/diretor da escola particular, sendo que é
fundamentado por dois pontos nodais (ver Grafico 1). O ponto nodal Conflito
Geracional e de classe entre escola e pais é representado pela fala abaixo:

Por outro lado, do nosso ponto de vista hd alguma dificuldade hoje de estilos de educagéo.
No fundo, aqui, quem esté a frente desta escola, apesar de tudo, j& é uma geracdo mais velha
do que os pais e nds, ha hoje, e ai talvez tenha muito a ver com a classe social com que
trabalhamos, ha uma ideia de comprar tudo, ndo €? Tudo se compra. (Antonio, professor e

diretor da escola particular)

O “poder de compra” da classe social dos pais na escola particular é exposto
como uma dificuldade entre as geracdes de professores e pais desta escola. A “ideia
de comprar tudo”, como dito por Antonio, professor e diretor da escola particular, nos
remete a sociedade de consumo de Baudrillard (2010), na qual o acimulo de materiais
exibidos demonstra o valor da pessoa de modo que o exibicionismo é parte das
relacbes. H& aqui uma contraposicao entre o estilo de educacgdo da escola e o estilo de
educacéo dos pais, caracterizado pelo consumo.

A Relagdo de cliente (familias) com produto (escola) associa a sociedade de

consumo com a ideia da escola quase-mercado:
E também, ainda por cima uma geracdo com poder de compra, que normalmente dizemos
que é muito consumista mesmo em relacdo a educacdo dos filhos é tudo muito compréavel
em servico. (...) “Nos aqui pagamos, ¢ portanto aqui pagamos queremos mais. Exigimos
mais, estamos a espera de mais.” Ja ndo ¢ so na qualidade, mas ¢ na quantidade de servigo e

nas coisas que se prestam. (Antonio, professor e diretor da escola particular)
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Nesta fala, a geracdo atual de pais € entendida como consumista dentro da
sociedade de consumo. A educacgdo é mais um bem que entra na l6gica da sociedade
de consumo, se tornando comprével. Neste sentido, ela é comprada assim como se
compra um objeto material: a relagcdo que se estabelece com a educagdo € de cliente
vs. produto, na qual, por se pagar, pode-se exigir mais: “aqui pagamos, e portanto
aqui pagamos queremos mais”. Podemos dizer que ambos 0s pontos nodais traduzem
o discurso da sociedade de consumo, no qual uma boa escola é aquela que €
compravel e que atende aos seus clientes. A concepgdo de bom aluno néo é abordada

neste discurso, talvez por ele ser um produto.

4.3. Os desenhos

Embora tenhamos discorrido sobre os pontos nodais dos desenhos na anélise
anterior, consideramos importante um destaque a eles pelos contrapontos encontrados
entre a escola publica e a escola particular nos pontos nodais € no campo da
discursividade. O Unico ponto nodal comum as criangas de ambas as escolas € o de
que a Funcdo da escola é ensinar, uma ideia que ja é naturalizada como fundamental
e gue sustenta a institui¢do escolar:

Tabela IV — Pontos nodais encontrados nos desenhos das criancas

Escola particular Escola publica Transversal

Relacdo de ensino Escola como uma experiéncia Funcdo da escola € ensinar.
aprendizagem entre professor e | solitaria. (Isabela) (Barbara e Nadia, criangas da
aluno (Tiago e Madalena) escola particular) (Eva, Natalia
Professor é central, pois Patio como lugar da brincadeira. | € An_gelo, crianas da escola
ensina.(José e Fernanda) (Isabela) publica)

Funcéo da escola é ensinar as Tempo escolar é marcado pelo

criangas para os pais. (José e relégio. (Natéalia e Angelo)

Fernanda)

Estrutura académica da escola é | Estrutura fisica da escola é

central no seu modo de | central. (Lucas e Eva)

funcionamento.  (Béarbara e

Nadia)

Além da Func¢do da escola é ensinar, a estrutura escolar da escola aparece em
pontos nodais de ambas as escolas, com 0s pontos nodais Estrutura académica da
escola é central no seu modo de funcionamento e Estrutura fisica da escola é central,

como foi abordado no discurso da escola como instrumento de controle.
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Um dos aspectos que nos chamam a atencdo sao os nao-ditos dos desenhos, ou
0 campo da discursividade. O campo da discursividade foi evidenciado a partir da
contraposi¢do dos desenhos, ou seja, a partir do que € dito num desenho e ndo noutro.

Na escola particular ndo encontramos desenhos que representassem as
criangas como centrais numa escola, pois mesmo nos desenhos em que elas aparecem,
como nos de Tiago e de Madalena, o foco esta no ensino-aprendizagem, e ndo na
crianga. Consequentemente, nos desenhos da escola particular sem as criangas, néo
encontramos a brincadeira como parte da escola, tampouco a socializagdo entre as

criancas.
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(Joseé, crianga da escolar particular) (Fernanda, crianga da escola particular)
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(Madalena, crianca da escolar particular)  (Tiago, crianga da escolar particular)
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(Nadia, crianga da escola particular) (Bérbara, crianca da escola particular)

Por outro lado, na escola publica muitos dos desenhos representaram a

crianca, embora a brincadeira seja vista como central em apenas um desenho de uma
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crianca que tem necessidades especiais. Nos demais desenhos, aparece a crian¢a com

foco na aprendizagem:
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(Eva, crianca da escola puablica) (Lucas, crianga da escola publica)
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(Angelo, crianca da escola publica) (Natalia, crianga da escola publica)
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(Isabela, crianca da escola publica)
Também € significativo notar que ndo ha desenhos que representem o

professor: este € excluido dos desenhos de todas as criancgas da escola publica.
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CONSIDERACOES FINAIS

E é isso que importa: ndo produzir algo de verdadeiro,
no sentido de definitivo, absoluto, peremptorio, mas dar
“pecas” ou “bocados”, verdades modestas, novos
relances, estranhos, que ndo implicam siléncio de
estupefacdo ou um burburinho de comentarios, mas que
sejam utilizaveis por outros como as chaves de uma

caixa de ferramentas. (Ewald, 1993: 26)






As consideracdes finais é a parte da investigacdo em que tecemos o que foi abordado
ao longo do texto. N&o consideramos que este seja 0 momento de colocarmos um
ponto final, no sentido de fecharmos os sentidos da investigagdo numa U(nica
interpretagdo, mas sim um espaco para pontuarmos o que discutimos, possibilitando
novas indagacoes.

Sendo assim, cabe aqui uma contextualizacdo do trabalho ja feito para a
partir disso trazermos reflex6es sobre o que produzimos. No inicio levantamos a
discussdo sobre as caracteristicas da sociedade ocidental pds-moderna apresentando
as descontinuidades, a fragilidade e a individualidade como caracteristicas da
sociedade atual. Focamos na instituicdo escolar e propusemos a visao da escola como
instrumento ideoldgico, ou seja, a escola como instituicdo formadora também é uma
instituicdo que pode ser conveniente para 0 que se pretende da sociedade.
Consideramos assim o estudo da escola essencial para o estudo da sociedade, para o
que se pretende com a sociedade, e por isso a preocupagdo com a sua transformacao
em mercadoria.

Aprofundamos o contexto da investigacdo ao caracterizar a sociedade
portuguesa. A partir dos anos 90, evidenciamos uma maior aproximacao da educacao
com uma logica de mercado (Correia, 1999). O quase-mercado educacional em
Portugal é caracterizado pela valorizacéo das avaliagGes e resultados, da escola como
bem-estar social, dos rankings escolares - com a escolha dos pais em relacdo a
educacdo dos filhos -, e de uma suposta autonomia escolar. Isto tudo implica
transformacdes nos tipos de relagcbes com/na escola, tendendo para uma relacéo
mercadoldgica.

Fazemos aqui uma primeira consideracao a partir da analise que realizamos,
na qual pudemos ver que o discurso neoliberal foi aquele em que encontramos mais
pontos nodais em nossa investigacdo, 0 que vai de encontro com os capitulos mais
tedricos da dissertacdo. Mesmo que dentro do que consideramos como discurso
neoliberal haja criticas, constatagcdes e suporte a este tipo de discurso, ele é presente
na escola e no que a concebe. E um discurso que faz parte da constituicdo da escola
contemporanea. Além disso, o discurso neoliberal foi encontrado com bastante
representatividade de quantidade de pontos nodais em ambas as escolas. Com isso,
pudemos considerar que em nossa investigacdo o discurso neoliberal da escola, que
convoca a escola como quase-mercado, € algo que estd presente no campo social

como um todo, ndo sendo apenas da escola particular, o que poderia ser evidente pelo

123



fato de os pais pagarem direta e explicitamente a escola. Isto nos traz mais elementos
para pensarmos em ac¢des sobre o campo educacional como um todo. Sendo assim,
esta dissertacdo atenta ao cuidado com os discursos que produzimos, pois estes
condizem com modos de atuacdo nas escolas.

Ressaltamos a importancia do trabalho em conhecer os discursos
educacionais logo no inicio da educacdo obrigatoria, pois normalmente temos maior
conhecimento de pesquisas no 2° e 3° ciclos de estudo, que demonstram uma clara
aproximacdo do sistema educacional portugués com uma légica de mercado, mas ndo
tanto no 1° ciclo. Deste modo, a nossa investigacdo pode contribuir para conhecermos
0s caminhos tracados no processo educacional rumo ao quase-mercado.
Evidenciamos as praticas e concepcdes do cotidiano escolar que levam aos discursos
apresentados na andlise, podendo discutir praticas e constatagbes as vezes
naturalizadas.

Apdbs um quadro tedrico sobre as transformacdes educacionais rumo a uma
aproximacgdo com o mercado mostramos 0 nosso ponto de vista sobre investigacao,
nos posicionando tedrica e metodologicamente de acordo com a andlise do discurso.
A linguagem é tida como essencial na nossa investigacdo, considerando os discursos
como constituidos e constitutivos da realidade. Assim, devemos aqui fazer algumas
consideracBes sobre 0 nosso processo de analise do discurso.

Consideramos a andlise do discurso adequada para o que pretendiamos em
nossa investigacdo na medida em que nos deu a possibilidade de ter uma dimensao
sobre a formacdo de pensamentos. Ou seja, consideramos que a andlise do discurso
enquanto metodologia nos da acesso para compreender ‘“movimentos de
pensamentos”, mais do que uma categorizagdo de pensamentos. Por exemplo, ao
encontrar 0s pontos nodais dos quatro discursos e elaborar uma discussdo de como
estes compdem um discurso, pudemos ter acesso as “miudezas” dos discursos, de
modo que 0s tornamos mais palpavel e menos tedrico. Se nos primeiros capitulos
apontamos para 0s novos tipos de relacdo na sociedade, que se configuram dentro de
uma légica de mercado, na analise do discurso pudemos entender como este discurso
neoliberal opera no cotidiano da escola.

Deste modo, entendemos que esta dissertacdo contribui para ampliar o
campo de estudo sobre o ensino, a educacdo e a escola, pois ao analisar as falas e
pontos nodais entendemos como os discursos sdo constituidos, ndo por teorias e

politicas, mas como se produzem também numa realidade mais préxima da escola, em
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seu cotidiano. Mostramos os discursos que muitas vezes nos “tomam” de tal forma
que sdo naturalizados. NOs, sujeitos, nos apropriamos de um certo modo de pensar e
assim de uma certa acdo que faz a realidade escolar. Ao discutir a formagéo destes
discursos possibilitamos a reflexdo e possiveis transformacdes desta realidade.

Contudo, colocamos aqui uma perspectiva da pesquisa para um passo que
seria seguinte ao que foi realizado: um regresso as escolas, a possibilidade de uma
nova conversa com 0s participantes da investigacdo apds a andlise de modo que
pudéssemos continuar com este processo de reflexdo sobre a escola, mostrando aos
participantes o que entendemos de seus discursos e trazendo novos dialogos que so
seriam possiveis junto aos participantes. Porém, este € um impedimento pela prépria
estrutura do mestrado, pelo limite temporal que nos é dado, o que fez com que
fizessemos certas escolhas de andlise, por exemplo ao escolhermos ndo uma Unica
escola, o que talvez possibilitasse um retorno, mas duas escolas para ter acesso ao
publico e ao privado.

Vale ressaltar aqui uma das dificuldades que presenciamos na propria escrita
e composicdo da andlise realizada: o posicionamento do proprio investigador.
Atentamos para uma ciéncia na qual ndo estariamos fora do objeto de estudo, como se
o neoliberalismo, por exemplo, fosse exterior a nossa realidade, como se fosse algo a
parte. H& uma tensdo da escrita numa tentativa de ndo dividir entre nds Vs. eles.
Como analisar falas, pontos nodais, desenhos, discursos sem nos colocar numa
posicao de julgamento dos outros, numa posicdo exterior a eles? Como trazer para a
analise elementos da relacdo com o outro que ajudariam a ndo polarizacdo do nés Vs
eles?

Estas foram algumas dificuldades encontradas na analise das falas e
desenhos, que tentamos complementar com as vivéncias nas escolas e anotacfes das
observacOes feitas. Embora estas ndo estejam expostas, pois tivemos que fazer
algumas escolhas metodoldgicas ao nos centrar na analise das falas e desenhos.

Outro aspecto que cabe as nossas consideracfes € a importancia da presenca
dos quatro discursos que encontramos ao mostrar a multiplicidade que compbe a
instituicdo escolar. Pudemos ver como a escola se forma por uma multiplicidade de
discursos, o que amplia o campo de analise da escola. Assim, a escola ndo € apenas
uma escola de instrumento de controle, por exemplo, mas € constituida também por
outros discursos que perpassam a escola, como o discurso da escola para a cidadania,

o discurso neoliberal, etc. Ou seja, a escola ndo é uma Unica coisa, ela € multipla ao
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ser formada pelos varios discursos que a constituem, o que amplia a nossa
compreensdo sobre a escola e consequentemente nossas agoes.

Através dos discursos pudemos compreender algumas continuidades e
descontinuidades entre os setores publico e privado, assim como diferencas nos
discursos entre os atores escolares. Faremos a seguir algumas consideracfes a estas
diferencas e semelhancas.

Entendemos que, quanto ao discurso neoliberal, embora seja presente em
ambas as escolas (como dito anteriormente), 0os pontos nodais que o constituem e as
falas que representam estes pontos nodais sdo diferentes entre os dois setores da
educacdo. Por exemplo, no ponto nodal Escola/professor como suporte familiar
percebemos que este faz parte do discurso neoliberal de maneira diferente nos dois
setores: na escola particular com uma relagéo de clientela, e na escola publica pelo
afastamento do Estado e a concepcdo de escola-providéncia. Outro exemplo é a
performance, que embora aparega em ambas as escolas surge como uma preocupagao
maior nos pais da escola particular; em contrapartida, a relacdo do trabalho-escola e a
empregabilidade gerada pela escola é uma preocupacdo dos pais da escola publica.
Com isso, podemos observar que o discurso neoliberal, embora presente nas duas
escolas, é produzido com pensamentos diferentes, o que possibilita pensarmos em
acOes diferentes para transformagdes escolares em ambas as escolas.

O discurso da escola para a cidadania também foi concebido pelos
participantes de ambas as escolas com a mesma quantidade de pontos nodais. Neste
discurso é interessante notar que os professores de ambas as escolas (e uma mae da
escola publica) focaram nos mesmos objetivos: uma democratizacdo da escola e na
formacdo de geragBes interventivas na sociedade. Este discurso é assim constituido de
modo semelhante pelos professores de ambas as escolas e 0 entendemos como um
discurso cristalizado, por ndo ser contestado nesta investigacdo. Este discurso nao
aparece nos desenhos e falas das criancas da escola particular, que enfatizam a escola
como sendo para 0s pais, e nem nas criancas da escola publica, que tiveram como
campo da discursividade, em sua maioria, as relag6es dentro da escola.

No discurso da escola como instrumento de controle percebemos a
concepcao da escola sendo uma estrutura bem delineada. Os desenhos das criangas,
juntamente as falas dos professores de ambas as escolas, demonstram essa forte

estrutura que concebe a escola. A estrutura é tida como tdo importante para a
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concepcao da escola que, no desenho de trés criancas, duas da escola particular e uma
da escola publica, a estrutura é o que representa a escola, e ndo as pessoas.

Ainda no discurso da escola como instrumento de controle hd uma
discrepancia entre a representatividade de pontos nodais que constituem este discurso,
sendo que dos dezenove pontos nodais, treze sdo ditos pela escola particular e apenas
seis pela escola publica. Podemos ressaltar que ha uma luta discursiva entre o querer
uma padronizacdo das criangas, numa adequacdo a sociedade encontrada nos
discursos de algumas mées de ambas as escolas, e uma concepgdo que preza pelo
diverso da escola, pelo que € criativo encontrado em discursos de mées de ambas as
escolas e professores da escola particular. Outro aspecto € o saber-poder também
constituinte deste discurso, que traz uma hierarquia nas relagdes entre professores e
mées da escola publica e entre criancas e professores da escola particular. Podemos
pensar tal hierarquia em disputa com o desejo de uma escola para a cidadania que
pretende relacbes mais democraticas entre 0s atores escolares, como visto no discurso
da escola para a cidadania.

Por altimo, podemos considerar o discurso da sociedade de consumo como
exclusivo de um professor da escola particular. Lembramos que este professor é
também diretor da escola particular e pelas funcdes que desempenha tem mais contato
com os pais desta escola, o que pode nos dar mais percepgdes sobre a dificuldade que
sente em trabalhar com uma classe dita consumista.

Dito isto, trazemos uma das fragilidades do trabalho sendo a dificuldade que
tivemos na anélise do discurso com desenhos, por falta de exemplos mais concretos.
Por outro lado, pudemos, sem perder de vista 0s pressupostos da analise do discurso,
criar nosso modo de analise.

Outro aspecto € que, embora tenhamos participantes da escola publica e da
escola privada para abranger os dois setores educacionais, ndo podemos considerar
que estes setores foram totalmente incluidos, pois seria necessaria uma amostra maior
de participantes. Embora também saibamos que o numero de participantes é
consequéncia do tipo de estudo de que se trata, € inerente ao tempo imposto por uma
investigacdo de mestrado.

Com o objetivo de perceber as concepcdes educacionais dos diferentes atores
escolares nos dois setores, construimos o que foi considerado como “ideais
educacionais” para cada tipo de discurso. Os ideais que tragcamos aqui foram

concebidos a partir deste periodo de investigacao, tendo o cuidado de ndo generalizar
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para todas as escolas e nem tomar estes discursos como Unicos possiveis. Esperamos
que essa dissertacdo contribua para pensarmos a escola em meio ao contexto atual
com a importancia do estudo da escola como reflexo da realidade social para

possiveis mudancas educacionais e, consequentemente, sociais.
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Anexo |
Guido da entrevista com professores
Escola particular

Folheto de apresentacéo da escola

- No folheto de apresentacédo da escola ha uma parte que é citado o Art.% 2°-5
da Lei de Bases do Sistema Educativo que diz que “a educagdo promove o
desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos outros
e das suas ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opiniGes, formando
cidadaos capazes de julgarem com espirito critico e criativo o0 meio social em
que se integram e de se empenharem na sua transformagdo progressiva”.
Como vocé percebe este principio no dia a dia escolar? De que modo
trabalha com essas questdes?

Sentidos e significados atribuidos
- Tendo como um dos principios as aprendizagens significativas, como vocé
estabelece isso no cotidiano das aulas?

Imaginario e faz de conta
- Como a criatividade e o imaginario das criancas sdo pensados/considerados
aqui na escola?

Tempo

- Com quais critérios o tempo escolar é organizado?

- Vocé percebe diferencas entre os tempos escolares e tempos individuais
entre as criancas? Se sim, como isso se reflete?

- Com 0 aumento do tempo escolar vocé percebe diferencas quanto as fungdes
escolares? Quais sdo? Se puder dé exemplos de como isso acontece nas
praticas do cotidiano.

Espaco
- Na escola as classes dos 3, 4 e 5 anos tém as salas maiores do que as do 1°,
2°, 3° e 4° anos escolares. Porque vocé acha que ha essa diferenca?

Casa-escola

- Como se déa a relacdo da escola com as familias/casas das criancas? Como é
a relacdo entre pais e professores?

- Na relacdo com os pais, percebe algum tipo de exigéncia quanto a educacéo
de seus filhos? Se sim, quais?

Avaliacao

- H& algum tipo de avaliacédo das criangas? Como € feito este processo? Quais
s80 os critérios para a avaliacao?

- Como a avaliagéo é apresentada aos pais e as criangas?

Competicao

- E perceptivel algum tipo de competicdo entre as criangas por serem
“melhores alunos”? Se sim, como isso ¢ trabalhado aqui na escola?
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- Também no folheto h& uma colocacéo sobre a tendéncia da individualizacdo
da nossa sociedade e sistemas escolares (de uma valorizacdo do eu em
detrimento ao coletivo) Como essas ideias aparecem na escola e nas praticas?
Se conseguirem darem exemplos.

- Como ¢ trabalhado o individual e o coletivo na escola?

Regras
- Ha combinados sobre as regras da escola? Como sdo estabelecidos?

Escola publica

Projeto da escola

- Na candidatura da escola para o TEIP apds diagnosticar eixos de intervengédo
apresentam-se propostas para ajudar esta intervencdo uma delas é a educacéo
para a cidadania. Como vocé constrdi, ou implementa isso no cotidiano
escolar?

- Como as questdes de violéncia, presentes nos cotidianos das criangas
também fora da escola sdo trabalhadas aqui na escola?

Sentidos e significados atribuidos

- Uma das questfes colocadas no mesmo projeto para candidatura do TEIP € a
“baixa expectativa face a importancia da escolariza¢do”. Como vocés
trabalham com isso? Como conseguem dar sentido ao cotidiano escolar das
criangas?

- Paralelamente ao trabalho com as criangas ha algum tipo de trabalho feito
com os pais?

- Quais atividades vocé acha gue as criangas mais interessam-se e porque? O
que faz para os motivar?

- Muitos dos materiais utilizados nas aulas cada professor que faz o seu, e 0
método de ensino muda. Como ¢ a relacao entre os professores? Trocam
experiencias, dificuldades? O que vocé acha que da unidade a escola?

Imaginério e faz de conta
- Como a criatividade das criancas sdo considerados aqui na escola?

Tempo

- Com quais critérios o tempo escolar é organizado?

- Vocé percebe diferencgas entre os tempos escolares e tempos individuais
entre as criangas? Se sim, como isso se reflete? ( com alunos de incluséo e
com outros também)

- As criangas acabam por passar mais tempo na escola do que em casa. Com
essa mudancga com o tempo aqui na escola, vocé percebe diferencas quanto
as funces escolares? Quais sd0? Se puder dé exemplos de como isso
acontece nas praticas do cotidiano.

Espaco
- Assisti a aulas em diferentes salas durante as duas semanas que estive aqui e
reparei que as salas sdo organizadas de modo diferente (as cadeiras, mesas,



disposi¢éo da sala). Quem escolhe como fica a sala é o professor? Se sim
COmMO VOCé pensou a organizacao da sua sala?

Casa-escola

- Como se d& a relacdo da escola com as familias/casas das crian¢as? Como €
a relacao entre pais e professores?

- Na relagdo com os pais, percebe algum tipo de exigéncia quanto a educagéo
de seus filhos? Se sim, quais?

Avaliacao

- Ha algum tipo de avaliacéo das criancas? Como é feito este processo? Quais
sdo os critérios para a avaliacdo?

- Como a avaliagéo é apresentada aos pais e as criangas?

Competicao

- E perceptivel algum tipo de competicdo entre as criangas por serem
“melhores alunos”? Se sim, como isso ¢ trabalhado aqui na escola?

- Como é trabalhado o individual e o coletivo na escola?

Regras

- H& combinados sobre as regras da escola? Como séo estabelecidos?

- Como se dé a relacdo entre os adultos e as criangas aqui na escola? Quais 0s
papéis de ambos?

Guido para entrevista com pais de ambas as escolas

- Na sua concepcao para que uma crianca deve ir a escola? Quais as funcdes
de uma escola?

- Com o aumento do tempo escolar vocé percebe diferencas quanto as funcgdes
atribuidas a escola? Quais? Se puder dé exemplos de como isso acontece nas
praticas do cotidiano.

- O que vocé espera de uma escola? Quais caracteristicas desta escola que
considera importante para a educacao de seus filhos? Porque escolheu esta e
ndo outra?

- Pensando em quando frequentava a escola o que percebe que melhorou e/ou
piorou na educacdo? Acha que os interesses e intuitos educativos dentro da
escola se mantém ou se modificaram? Como percebe isso?

- H& aspectos escolares que se refletem em casa? Se puder, dé exemplos.

- Vocé recebe algum tipo de retorno sobre o processo escolar de seu filho? Se
sim, como isso lhe é apresentado? O que considera importante conter neste
retorno? Ele vai de acordo com suas expectativas e curiosidades sobre o
processo educativo?

- Como se d& a relacdo da escola com as familias/casa das criangas? Como € a
relacdo entre pais e professores?
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- O que deseja para o futuro de seu filho? Em que medida esta escolar
contribui para isso?
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Anexo Il

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
ENTREVISTA

Estamos a solicitar a sua participacdo para o estudo sobre as particularidades do
processo de transformacdo da escola. A investigagdo tem como objetivo perceber as
representacdes e sentidos escolares de pais, educadores e criancas. Foram realizadas

observacOes do cotidiano escolar previamente a realizacdo desta entrevistas.

Este estudo de mestrado € orientado pelo Doutor Tiago Neves e tem como
investigadora responsavel Bruna Mutarelli da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias
da Educagdo da Universidade do Porto, que pode ser contactada pelo e-mail

brunamutarelli@gmail.com ou pelo telefone 916043120.

Os responsaveis pela pesquisa garantem o sigilo que assegure a privacidade dos
participantes da investigacdo quanto aos dados envolvidos na pesquisa seguindo as
diretrizes éticas da pesquisa. O participante podera abandonar a participacdo na
pesquisa quando quiser. Para assegurar o rigor da andlise dos dados recolhidos é
desejavel proceder a gravacdo de audio desta entrevista. A gravacdo podera ser

interrompida em qualquer momento se assim o desejar.

Grato (a) pela atencéo

Assinatura do (a) investigador (a) Assinatura do (a) orientador (a)

Declaro que, ap6s convenientemente esclarecido pela pesquisadora, consinto
em participar da presente investigacao.

Porto, / /

Assinatura do participante da investigacao (ou responsavel legal)
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Anexo 111

Guido para grupo de discussao focalizada com as criancas

- Para que serve a escola? Porque véo a escola?
- O que vocés fazem na escola?
- Seré& que a escola sempre foi deste jeito? Porque as pessoas frequentavam a
escola antigamente? e agora?
- O que esperam do primeiro ano escolar? Quais sdo as diferencas para 0 ano
passado?
- Que espacos da escola vocés mais gostam e por qué?
- O que é avaliagdo?
- O que gostam de fazer na escola? E o que ndo gostam?
- O que querem ser quando forem grande? VVocés acham que a escola pode
ajudar voceés a conseguir isso?
(posteriormente a esta conversa pediria para registrar em desenho, propondo que
atraves deste desenho explicassem para um E. T. que nunca viu uma escola, como ela
é, como funciona. O que contariam a ele que acham importante de ser falado da
escola?)
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Anexo IV

Pontos nodais organizados por discurso

Neoliberalismo

1. Escola/professor como suporte familiar

2. Relacgdo de cliente (familia) com produto (escola)

3. Valorizacao do ensino particular por dar mais acompanhamento a crianca

4. Escola é disponivel aos pais

5. Valorizacdo de ambas escolas por ser disponivel

6. E dever da escola contactar os pais caso a crianca esteja fora do padr&o

7. A funcdo da escola é ensinar as criancgas para os pais

8. Escola faz papel dos pais de educar

9. Escola aumenta carga horaria pela indisponibilidade dos pais

10. Aumento da escola é positivo pela indisponibilidade dos pais

11. Tempo escolar é marcado pelo reldgio

12. Escola é cansativa para as criancas

13. Desequilibrio entre o tempo escolar e atividades extracurriculares e o tempo
na familia

14. Quanto mais avangado 0 ensino, menos tempo tem a crianca para brincar e
descansar

15. Curriculo é muito extenso para pouco tempo

16. Funcdo dos pais € motivar a aprendizagem através de contratos pedagdgicos

17. Atribuicéo de prémio incentiva o estudo

18. Pais ansiosos na aprendizagem dos filhos

19. Funcdo da escola é ensinar as criangas para 0s pais

20. Escolha da escola particular A é pela linha pedagogica e pelos seus
resultados

21. Avaliacao entre: pais que valorizam resultado Vs professores que promovem
avaliagdo continua

22. Critica a sociedade que apenas valoriza resultados e niUmeros numa cultura
da avaliacéo

23. As dificuldades de aprendizagem séo geradas pela dificuldade em gerir as
proprias emocdes

24. Competicao para ter sucesso

25. Competicdo ¢ naturalizada

26. Criancas do JI séo egocéntricas Vs criancas do 1° ciclo sdo competitivas

27.Ranking como promocao da competicao

28. competicdo moderada é saudavel

29. A competigao acontece no ensino privado, ndo no publico

30. Escola deveria ser conectada com o mundo do trabalho

31. Baixa expectativa dos pais e jovens com a escolaridade pois a educagéo néao
garante emprego

32. 0 estudo € uma mais valia para o emprego

33. A Escola como experiéncia solitaria

O discurso da escola como instrumento de controle

1. Funcao da escola é homogeneizar
2. E dever da escola contactar os pais caso a crianga esteja fora do padréao
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Funcéo da escola € preparar para a vida em sociedade

Curriculo como limitador e normalizador

Valorizagéo da diversidade de areas ndo-académicas trabalhadas em ambas

as escolas

6. Aprendizagem significativa € pelo ludico e aproximacéao do cotidiano

7. Pais exercem suas func¢des segundo o que os professores Ihes dizem para
fazer/hierarquizacéo na relacéo

8. Escola publica deveria incentivar para o estudo como fazem na escola
particular

9. Valoriza¢do da escola como meio para “ser alguém’

10. Imposicao do ensino formal em detrimento ao ludico no 1° ciclo

11. Estrutura académica da escola € central no seu modo de funcionamento

12. Estrutura fisica da escola é central

13. Escola é cansativa para as criancas

14. Professor como controlador

15. Professor é central pois ensina

16. Valorizagado do ensino individualizado Vs escola que homogeneiza

17. as aprendizagens significativas partem das criancas

18. Relacdo de ensino aprendizagem entre professor e aluno

19. Tempo escolar é marcado pelo reldgio

O discurso da escola para a cidadania

Criar cidadaos pela relacéo e didlogo

Promocao de cidaddos criticos pelo “curriculo oculto™

Trabalhar a cidadania na escola para formar gerac@es interventivas
Escola tem que ser reinventada para ser mais democratica

O sucesso da escola esta no cativar os pais

Ha proximidade na relacdo entre pais e atores escolares

O discurso da sociedade de consumo

1. Conflito Geracional e de classe entre escola e pais
2. Relacdo de cliente (familias) com produto (escola)

V1w

’

Stk W
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