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Ha, na literatura profissional, um interesse cada
vez mais crescente pela utilizagio de métodos de pes-
quisa intercomplementares (quantitativos e qualitativos),
visando ao estudo das mudanc¢as educacionais. Tal inte-
resse é destacado, sobretudo, quando se estudam as mu-
dangas em estruturas e em processos intra-escolares.

Com a evolugdo dos modelos propostos para o es-
tudo das organiza¢Ges escolares (Corwin, 1974; Sander,
1983), os métodos e as estratégias de desenvolvimento
do conhecimento sobre as escolas tém aberto espaco pa-
ra a combinagdo de procedimentos visando & melhor
compreensdo das ‘‘anomalias’” das organizages escola-
res, tais como: a andlise da ndo incorpora¢do de mudan-
c¢as dirigidas a escola; as tentativas frustradas de coorde-
nacdo, controle, inspe¢do e avaliagdo de suas atividades
etc. Tais disfuncﬁes que, por muito tempo foram exa-
minadas apenas a luz de modelos que enfatizam a efi-
ciéncia técnica das organiza¢des, comecam a ser revisita-
das e perscrutadas através de explica¢des alternativas,
baseadas na concepgdo de escola enquanto organizagdo
complexa.

Na medida em que as concepg¢des tedricas para o
estudo das mudancgas educacionais vdo dirigindo maior
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atengdo 4 capacidade de auto-renova¢do das organiza-
¢des escolares como sistemas orginicos (Goodlad,
1975), com propostas de  atendimento dos aspectos
de ‘‘cultura’ de tais organiza¢Bes (Sarasson, 1971}, as
tentativas de explicagdo de fendmenos da escola vdo pro-
curando atentar, ao mesmo tempo, para a estrutura da
escola e para a sua atividade ambigua e incerta.

E o proposito do presente trabatho discutir a apli-
cacdo de um enfoque para o estudo das chamadas dis-
fungGes das organizagdes escolares, ilustrando a discus-
sdo com um estudo sobre a escola de 19 grau, desen-
volvido através da utilizacdo de métodos de pesquisa in-
tercomplementares (Gongalves, 1981).

DISFUNGOES DAS ORGANIZAGOES ESCOLARES

De modo geral, sdo consideradas disfunc¢Ges das
organizacdes escolares as praticas vistas como ‘‘ineficien-
tes’”’ ou “‘ineficazes’”, assim percebidas em virtude das
avaliagGes que usam como pardmetro a consecu¢do dos
objetivos das organizagGes escolares. Weick (1976) pro-
pde que determinadas anomalias das escolas, tais como, a
ndo implementa¢do de programas, a resisténcia & adogdo
de inovagdes, a falta de articulagdo entre partes do siste-
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ma da escola etc., sejam resultados de avalia¢Ges basea-
das em concepgdes mecanicistas das organizagGes escola-
res (as que procuram congruéncia entre forma e ativida-
de das escolas). Ignoram-se, assim, segundo Weick, as
condi¢Ges organizacionais melhor explicadas a luz do es-
tudo das escolas como instituicBes sociais complexas e
ndo como organizagBes que primam pela eficiéncia téc-
nica.

O argumento de Weick {1976} é congruente com

0 pensamento de uma corrente de estudiosos da escola,
cuja preocupagdo tem sido a de explicar os fendmenos
educacionais observados dentro da escola, muito mais 3
luz da atividade das organiza¢Bes educacionais do que 3
luz de sua fungdo proclamada. Tais estudiosos, a exem-
plo de Goodlad {1975), prop8em que as escolas s5o mais
orientadas pelas atividades que desenvolvem do que pe-
los objetivos que possam ter. Por esta mesma orientagdo,
no campo da teoria curricular, Macdonald (1973) e
Huebner (1975), dentre outros, procuram concepgdes
alternativas para a explicagdo de fendmenos curriculares
a luz da atividade ambigua da escola, contrariando o
pressuposto de que os objetivos devem nortear a ativida-
de educativa.

No campo da teoria sobre a organizagdo escolar,
tém merecido espaco importante na literatura profis-
sional (Meyer, 1977; March e Simon, 1976; Weick,
1972) as tentativas de explicagdo das disfungdes das or-
ganizacdes educacionais enquanto instituigdes. O enfo-
que tem por base as conjecturas sobre as organizacGes
fortemente institucionalizadas (Perrow, 1972), tendo
suas raizes na justificativa de que, como instituigSes so-
ciais complexas, as organizagSes educacionais procuram
desenvolver processos de adaptagdo e de crescimento
tendo em vista a sua sobrevivéncia no meio institucional.
Assim sendo, as escolas sobrevivem, a despeito de suas
disfungGes técnicas, porque sfo, sobretudo, instituigSes
sociais complexas, cuja funcdo institucional se confun-
de com sua propria atividade.

Uma das conceitualiza¢Ges baseadas no paradigma
institucional é a apresentada por Meyer e Rowan (1978).

Estes autores buscam, através do conhecimento estrutu- .

‘rado sobre.os resultados dos sistemas escolares, uma ex-
plicacdo para a expansdo e para o crescimento das orga-
nizagGes escolares, apesar de se mostrarem ineficientes.
Assim sendo, procuram explicar a permanéncia e recru-
descéncia de praticas consideradas ndo-desejiveis, mas
que, contudo, sdo mantidas com persisténcia nas organi-
zacOes escolares.

Na concep¢do de Meyer e Rowan, o enfoque insti-
tucional procura entender a estabilidade de certas prati-
cas disfuncionais das escolas face & necessidade que tém
tais organizagBes de se manterem legitimas (garantidas
em seu contexto institucional), ao mesmo tempo em que
precisam de certo grau de protecdo para a sua atividade
incerta (ensino e socializag3o), a fim de que possam en-
contrar condigGes de adaptagdo e de crescimento.

Sdo estes, portanto, os pressupostos bésicos da
teoria proposta por Meyer e Rowan. Devido 3 necessi-
dade que tém as organizagGes escolares de se manterem
institucionalmente legitimas e, igualmente, devido a ne-
cessidade de protecdo de sua atividade ambigua, as orga-
nizagSes escolares sio melhor compreendidas se vistas
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como “soltas”?, isto é, com estruturas formais {e.g., fun-

¢Oes, relacionamentos, politicas e procedimentos) nio
articuladas com suas atividades. Tal desarticulagdo, em
vez de ser entendida como disfuncional, merece ser ex-
plicada tendo em vista a missdo institucional das organi-
zagles escolares.

Alguns tedricos da organizagdo escolar ja haviam
notado a sua caracteristica de ‘baixo nivel de articula-
¢do entre partes’ {March e Olsen, 1976). Por exemplo, o
subsistema professor-aluno é desarticulado em relagio
ao subsistema técnico-administrativo; os planos formais
sdo raramente implementados; as escolas escapam s ten-
tativas de coordenagdo, controle, inspecio e avaliagdo de
suas atividades. E, a despeito disso, conseguem se desen-
volver e se tornar cada vez mais complexas. March e
Olsen chegaram a postular, a partir de investigacdo siste-
mdtica, que as instituicdes escolares funcionam como
uma “anarquia organizada”, no sentido de que parecem
ndo estar sujeitas aos processos convencionais de integra-
¢do entre partes, mas que, contudo, possuem uma consis-
téncia organizacional que garante o seu funcionamento,
independentemente do questionamento de sua eficiéncia
e eficicia.

Meyer e Rowan (1978) apresentam a justificativa
de que as instituicGes educacionais s3o formadas a partir
de crengas sobre a atividade racionalizada, existentes no.
meio ambiente institucional. Assim sendo, as organiza-
¢oes educacionais se apresentam em isomorfismo com
determinados ““mitos’’ do meio ambiente. Tais mitos s3o
crengas amplamente difundidas e aceitas como defini-
c¢Oes da realidade que, aos poucos, vdo se transformando
em regras institucionais, responsaveis pela forma e pelo
desenvolvimento das organiza¢des educacionais.

O isomorfismo da escola com o meio ambiente,
através das regras institucjonais, se reflete nas escolas
através da incorporagdo de tais regras na estrutura for-
mal da organizagdo escolar. Sempre que tais organiza-
¢des incorporam elementos racionalizados em suas es-
truturas formais, tendem a maximizar sua legitimida-
de e a aumentar sua capacidade de adaptac¢do e de cres-
cimento porque demonstraim estar agindo de conformi-
dade com propésitos valorizados coletivamente, de ma-
neira prépria e adequada.

Argumentam, ainda, os tedricos do enfoque
institucional que as tentativas de controle e de coorde-
nag¢do das atividades nas organizagdes institucionais (den-
tre elas, a escola) conduzem ao conflito e 3 perda de
legitimidade. Uma vez que o sucesso e a sobrevivéncia -
das escolas dependem, por exceléncia, da demonstra-
¢éo de sua conformidade com regras institucionais, as
organizagGes escolares resolvem o conflito entre as de-
mandas de contexto (para maior eficiéncia) e as neces-
sidades de sua atividade incerta e ambigua, através de um
mecanismo especifico, de desarticulagdo, assim explica-
do: Porque a estrutura e a atividade da escola ndo sdo
congruentes, as escolas incorporam, em sua estrutura for-
mal, as pressGes para mudanga, sem que, contudo, tais
mudangas penetrem até a atividade central da escola. As-

1 A metdfora usada por Meyer e Rowan (1977), no original

em inglés, é “loose coupling”, acoplamento solto, que indica
a condicdo de “‘espago” entre estrutura formal e atividade.
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sim, a incerteza e a vulnerabilidade da atividade escolar
sdo protegidas por meio de baixos niveis de interdepen-
déncia entre estrutura formal e atividade.

As organizagBes escolares protegem-e, impedin-
do o questionamento sobre o seu desempenho técnico.
A inspecdo, a avaliagdo e o controle de suas atividades
sdo minimizados. A coordenagdo, interdependéncia e
ajustamento muatuo entre unidades estruturais sdo con-
duzidos informalmente. Assim sendo, o “desacopla-
mento’’ (desarticulagdo entre forma e atividade) permite
que as escolas mantenham estruturas formais padroni-
zadas e legitimas, enquanto que suas atividades variam
em resposta a consideragdes de ordem prética.

A LEGITIMIDADE DE PRATICAS CURRICULARES

Ndo sdo pouco freqilientes as tentativas de “me-
lhoria do ensino’’ através de mudangas nas estruturas for-
mais das escolas (Fullan, 1977), um enfoque bastante
difundido em diferentes sistemas escolares, internacio-
nalmente.

Uma das tentativas mais destacadas tendo em vis-
ta a melhoria da atividade educativa das escolas é, sem
divida, a da formalizagdo de praticas de planejamento
curricular, a partir de pressupostos que propSem a arti-
culagdo entre plano (estrutura formal) e atividade educa-
tiva. Tais praticas sdo orientadas pelo enfoque de plane-
jamento curricular conhecido na literatura como de *fins
e meios’’.

Tradicionalmente, os modelos de planejamento
que incorporam uma racionalidade ““fins e meios’ abor-
dam o planejamento como um processo ordenado, li-
near, que se inicia com a definicdo de objetivos, procu-
rando, a partir daf, encontrar os meios mais eficientes
para alcanca-los.

Os modelos baseados no enfoque “’fins e mieios”’
tentam explicar, predominantemente, o processo de tec-
nologia de desenvolvimento curricular, procurando de-
senvolver o conhecimento com vistas & tomada de deci-
sdo mais eficazes sobre elementos substantivos do curri-
culo (e.g., objetivos, selecdo e oraanizacdo de contelidos,
avaliagdo).

Em’torno da controvérsia sobre a funcdo do plane-
jamento curricular ““fins e meios” gravitam argumentos
conflitantes, ressaltando-se, no discurso educacional, as
disfungdes do enfoque: sua inadequacdo face as caracte-
risticas da escola como organizagdo complexa, i.e., o pla-
neiamento ‘‘fins e meios’’ encerra uma racionalidade téc-
nica ndo consentdnea com as propriedades da organiza-
¢do escolar. A partir dai, as praticas se caracterizam pela
separacdo entre fins e meios; pelas especificagdes rigidas
inoportunas, dada a ambiailidade da atividade educativa;

- pelas tentativas de controle e de manipulagdo da escola
através da aparelhagem técnico-burocréitica e de mani-
pulacdo da escola através da aparelhagem técnico-buro-
cratica etc. (Kliebard, 1975)

~ Como resultado de tais criticas, algumas explica-
cOes alternativas tém sido propostas, destacando-se o en-
foque politico e o enfoque do curriculo baseado no
contexto organizada.

C enfoque politico (Apple, 1977; Mann, 1970;
Phillips e Hawthorne, 1978) vé o planejamento em ter-
mos da disputa sobre recursos escassos nas escolas, tais
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como, a autoridade, o status e o prestigio dos agentes de
decisdo. Phillips e Hawthoriie (1978), por exemplo, con-
cebem o desenvolvimento curricular enquanto atividade
dirigida a influéncia e ao controle de decisdes sobre a
alocacdo de valores. O foco da analise politica é, portan-
to, o das estruturas de decisdo. Percebe-se que, por este
enfoque, ha uma preocupagdo menor com a produgio
de conhecimento sobre os aspectos substantivos do cur-
riculo, posto que tal conhecimento pode vir, segundo o
pressuposto aceito, na esteira da melhoria das decisOes
por processo politico. ,

Contrariando a énfase sobre a racionalidade técni-
ca e politica no desenvolvimento curricular, encontra-se
o desafio proposto por um novo grupo de tedricos, os
quais defendem o pressuposto de que a atividade de pla-
nejamento possa ser explicada a luz da atividade comple-
xa da escola. Defendem o ponto de vista de que novos
sistemas de valor devem nortear o desenvolvimento do
curriculo, dentre eles, o ético e o estético (Huebner,
1975).

A partir de tais propostas, tem surgido o que se de-
nomina de curriculo baseado na atividade, ou enquanto
“contexto organizado” (Huebner, 1975) Em tais formu-
lagdes, o conhecimento das realidades educacionais tem
a primazia sobre as questdes de racionalidade técnica ou
politica. O curriculo é definido como ““um conjunto de
possibilidades para as transagbes de aprendizagem'’
{Macdonald, 1973). Segundo este enfoque, os fins e os'
meios sdo integrados nas atividades educativas e, portan-
to, ndo podem ser dicotomizados no planejamento. As-
sim sendo, os objetivos devem emergir das transagGes
que ocorrem através da atividade organizada.

Uma analise mais aprofundada da literatura permi-
tiria uma melhor qualificagdo para a afirmativa de que
diferentes enfoques de curriculo tém procurado estudar
fendmenos distintos. A partir dai, entdo, faz-se a conjec-
tura de que grande parte da controvérsia no campo pos-
sa ser resolvida se forem examinados os interesses diver-
sos dos varios enfoques: a tecnologia de desenvolvimento
curricular no dominio substantivo (enfoque “fins e
meios’’), as estruturas de decisdo nas organizagdes esco-
lares (enfoque ““politico’’) e a ambigliidade da a¢do edu-
cativa (enfoque de ”contex}o‘organizado").

Ocorre, ainda, que os modelos alternativos emer-
gentes tém tido pouca penetracdo nas escolas através das
propostas de mudangas curriculares. Ha, pelo menos,
dois argumentos principais que procuram justificar a len-
tiddo das organizagdes escolares em termos da adogdo de
modelos alternativos de planejamento curricular.

O primeiro argumento é traduzido em termos do
pressuposto de que, embora disfuncional, o enfoque
“fins e meios’”’ encontra apoio na intencionalidade dos
ayentes controladores dos recursos educacionais, em ra-
z3c de seu interesse pela manutengdo das disfungdes per-
cebidas. O enfoque ““fins e meios” se presta como me-
canismo de manipulagdc e contrcle das organizagdes es-
colares, da atividade educativa e dos seus resultados.

O segundo argumento estd apoiado na caracteri-
zag¢do da escola como possuindo baixo nivel de ‘desen-
volvimento tecnoldgico’. Entd3o, embora aceitas ‘como
validas, as concepg¢des alternativas ainda sdo pouco de-
senvolvidas heuristicamente, dificultando as derivagdes
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de suas aplicagdes praticas.

O argumento baseado no poder de controle e de
manipulacdo do enfoque “fins e meios’ é, sem dlvida,
o mais reiterado. E, também, o que parece apresentar
dificuldades para a explicagdo da estabilidade de praticas
de planejamento nas escolas, por ndo estar em consonan-
cia com o conhecimento sobre a incapacidade de coor-
denagdo formal nas organizagGes escolares.

Com o propésito de langar luz sobre a questdo foi
realizado um estudo sobre a incorporac¢io de praticas de
planejamento curricular em escolas de 19 grau, usado
para ilustrar a discussdo que se segue.

UM ESTUDO A PARTIR DO ENFOQUE
INSTITUCIONAL

Com o propésito de examinar a incorporagdo de
préticas selecionadas de planejamento curricular prescri-
tas pela reforma do ensino brasileiro de 1971, realizou-se
o estudo (Gongalves, 1981} de seis escolas de 19 grau,
situadas em Vitéria, no Espfrito Santo. O estudo utilizou
técnicas intercomplementares, envolvendo ‘‘survey”’,
entrevista, andlise documental e observagdo participante.

Participaram do estudo 145 professores, oito
supervisoras, sendo ainda envolvidos nas observagdes os
demais membros da equipe técnica das escolas.

O interesse principal do estudo foi o da descrigdo
das praticas de planejamento curricular nas escolas estu-
dadas, a fim de verificar a sua fungdo, a partir de propo-
sicoes derivadas do enfoque institucional, conforme
Meyer e Rowan (1978). O estudo, entdo, tentou contri-
buir para o conhecimento sobre a estabilidade de certas
praticas ‘“‘disfuncionais’’ nas escolas. Pelo enfoque insti-
tucional, no modelo proposto por Meyer e Rowan
1978), tais praticas sdo mantidas porque as escolas preci-
sam manter sua legitimidade institucional, a0 mesmo
tempo em que procuram proteger a sua atividade princi-
pal (ensino e socializacdo).

No conhecimento que se tinha sobre a estabilidade
de préticas de planejamento curricular nas escolas, des-
pontava como controvertida a argumentacdo de que o
planejamento, segundo o enfoque ‘‘fins e meios”’, era
mantido porque tinha fungdo controladora e manipula-
dora da atividade educativa nas escolas. O argumento
parecia estar em conflito com os resultados de estudos
sobre a escola enquanto organizagio complexa, cuja
peculiaridade destacada é a sua rejeigdo aos processos
convencionais de coordenagdo, controle, inspeg¢do e
avaliagdo 3 base da eficiéncia técnica.

Além disso, vérias concepgoes alternativas de pla-
nejamento (baseados em processos politicos e centrados
na atividade educativa), pareciam ndo encontrar caminho
para as praticas da escola, conquanto tais concepgGes

fossem coerentes com as caracterizacdes da escola en-

quanto organizagdo complexa. Parecia, portanto, haver
um potencial de explicacdo alternativa, no enfoque ins-
titucional, ainda ndo testado no campo do curriculo.

O contexto do ensino brasileiro de 19 grau, limi-
tado-ao caso das escolas estudadas, ofereceu uma boa
oportunidade para as observagdes, uma vez que a refor-
ma do ensino brasileiro de 1971 destacara a fungdo do

planejamento, caracterizando-o como um conjunto de-

normas (prescricdes) que visavam ao apoio das mudan-
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¢as pretendidas nas escolas.

Identificaram-se os componentes do modelo
brasileiro de desenvolvimento curricular, verificando-se
a sua congruéncia com as especificacbes do enfoque
“fins e meios’’. Restava, entdo, examinar-se a implemen-
tagdo das préticas propostas pelas normas que emanaram
da Lei 5.692/71, a fim de analisar a sua penetragdo nas
escolas. ‘

Se as escolas, de fato, incorporassem praticas de

. planejamento curricular em atendimento a regras insti-
! tucionais (oriundas de prescricSes legais); e se tais regras

exercessem influéncia mais notada sobre o incremento
da complexidade das estruturas formais das escolas, ndo
atingindo, a0 mesmo tempo, a sua atividade; e se, por’
outro lado, tal tipo de incorporagdo das regras institu-
cionais fosse Gtil 3 protegdo das atividades da escola,
entSo, as praticas curriculares percebidas como disfun-
cionais poderiam ser explicadas como um processo fun-
cional, tendo em vista a resolugio de conflito entre
demanda institucional e atividade -interna_da escola.

METODOS INTERCOMPLEMENTARES

Tem sido destacado o interesse pela utilizagdo
de métodos intercomplementares de pesquisa e de
avaliacio no campo das mudangas educacionais nas es-
colas (Fullan, 1977). No caso espec(fico da abordagem
institucional, Meyer (1977) propde que as andlises de
estrutura formal e atividade das escolas, realizadas simul-
tineamente, se desenvolvam por meio de técnicas de
“malha-fina’’, sugerindo a importancia da combinacdo
de metodologias quantitativas e qualitativas na pesquisa
sob o enfoque institucional.

Em termos das mudangas curriculares, a intercom-
plementariedade dos métodos é bastante relevante, pois
o exame da incorporagdo de praticas de planejamento &,

' essencialmente, do interesse do conhecimento sobre a

estrutura “das organizagGes escolares, por se tratar de
processos de estrutura formal das escolas. Ao mesmo
tempo, a andlise do planejamento, conforme desenvol-
vido dentro das escolas, permite a observagdo de proces-
sos informais que comumente ndo transparecem nas
andlises convencionais.

A opcio pelo uso de métodos intercomplemen-
tares no estudo ora discutido procurou, entdo, uma des-
cricdo do grau de entrosamento entre estrutura e ativi-
dade, através da andlise conjunta das percepgbes dos
agentes envolvidos, das manifestagBes de suas préaticas e
das percepgdes do proprio pesquisador, na medida em
que procurava compreender a “cultura’” do planeja-
mento nas escolas observadas. As observagGes dos as-
pectos qualitativos foi norteada pela argumentagdo que
faz Sarasson (1971), em termos de que as praticas de
mudanca nas escolas devam ser entendidas, sobretudo,
em termos das ‘“‘regularidades’” da cultura da escola,
isto é, de suas praticas costumeiras, & luz das interpre-
tacGes feitas pelos participantes da cultura da escola.

CAMPO DE OBSERVAGAO E INSTRUMENTOS

As seis escolas de 19 grau estudadas haviam sido
criadas em 1970, através do programa de gindsios poli-
valentes.

Procedimentos estruturados: Um “‘survey” com o
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total de professores das seis escolas foi desenvolvido com
o objetivo de obter as percep¢Bes dos professores sobre
o planejamento nas escolas.

Para a coleta de dados por meio de questiondrio
e de entrevista estruturada (com as supervisoras escola-
res), trabalhou-se a partir de dois principais constructos
identificados na teoria norteadora do estudo, i.e., ativi-
dade (complexidade das atividades de planejamento) e
controle (controle sobre o desenvolvimento e o acom-
panhamento do currfculo).

Para a medida de atividade incluiram-se, por exem-
plo, indicadores de varidveis do seguinte tipo: (1) niveis
de decisdo curricular nas escolas (percepgio quanto ao
desenvolvimento do currfculo em cinco niveis distintos,
desde o nivel da escola até o do aluno, individualmente);
(2) demanda sobre o planejamento (percepgio quanto s
fontes de demanda sobre o planejamento nas escolas);
(3) fontes dos objetivos (percepcdo quanto as fontes de
informacdo utilizadas como base para a definigio dos
objetivos para a escola e para o ensino); (4) fontes dos
conteGdos (percepgdo quanto as fontes de informagdo
utilizadas para a defini¢cdo dos contelidos nos planos das
escolas e nos planos instrucionais) e (5) utilizagdo de
guias curriculares (percepe¢do quanto 3 utilizagdo das pro-

" postas curriculares do sistema estadual).

Os elementos substantivos do curriculo (objetivos,
selecdo de contelidos etc.) foram derivados, também, a
partir de esquema para a coleta de dados sobre o curri-
culo {Goodlad, 1977), que propSe varios niveis de
dados: (a) tipos de curriculo {ideal, social, institucional,
instrucional, individual); (b) aspectos substantivos (obje-
tivos, conteGdos, organizagdo da aprendizagem etc.) e
(c) fatores qualitativos a serem considerados em conjun-
to com a escolha dos niveis de observagdo e dos aspectos
substantivos. Tais fatores medem, por exemplo, processo
decisorio, adequagdo, importancia, prioridades, justifica-
tivas etc.). )

Para as observa¢des sobre o controle do currfculo
foram identificados descritores de controle formal {exis-
téncia de normas, diretrizes sobre o planejamento e
sobre sua execucdo); de controle documental (produgio e
registro de documentacdo sobre o planejamento curri-
cular) e de controle informal (contatos ‘interface’ entre
participantes do planejamento nas escolas).

A anélise documentdria procurou examinar o con-
teGdo dos documentos de planejamento e de acompa-
nhamento do currfculo formal, a extensdo e a complexi-
dade das normas sobre o planejamento, refletidas pela
sistematiza¢do documentaria.

Serviram de base a anélise documental: (a) normas
das escolas — regimentos, normas didético-pedagogicas
espec(ficas do sistema de supervisdo; {b) documentos de
planejamento gerados dentro da escola; (c) documentos
de planejamento gerados fora da escola e ao nivel de
coordenacdo central das escolas; {(d) os produtos do pla-
nejamento — planos de curso, materiais instrucionais
etc; (e) relatorios sobre os resultados do ensino e (f)
documentos gerados pela escola para o controle do
acompanhamento da atividade escolar.

Procedimentos ndo estruturados: Para os dados
qualitativos - (andlise documental, entrevista e observa-
¢do), duas escolas foram selecionadas, segundo critérios
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de amostragem tedrica propostos por Glaser e Strauss
(1977).

Segundo estes autores, ‘‘a amostragem tedrica é
o processo de coleta de dados para a gera¢do de teoria,
através do qual o pesquisador simultaneamente recolhe,
codifica e analisa os dados « decide que dados serdo co-
lhidos em seguida, a fim de desenvolver sua teoria emer-
gente” (Glaser e Strauss, 1977, p. 45).

Glaser e Strauss sugerem, ainda, que os estudos
qualitativos se desenvolvam com base em métodos
de andlise comparativa, através do qual as situagdes
a serem estudadas sdo escolhidas pela “maximizagdo”
ou pela “minimizacio’’ das diferencas ou semelhan-
¢as, face ao fendmeno estudado. A partir dai, ent3o,
serfio derivadas as categorias que emergirdo das obser-
vacdes e serdo determinados os seus atributos e relacio-
namentos.

Embora o propésito do estudo ndo tivesse sido o
de "‘gerar” teoria, foram aplicados os critérios sugeridos
por Glaser e Strauss, em virtude da aplicagdo de propo-
sicBes tedricas até entdo ainda ndo examinadas no campo
das mudangas curriculares. A perspectiva analftica pro-
posta pelos autores poderia contribuir como orientagdo
para a anélise qualitativa. Foram entdo feitas (a) a esco-
Iha das escolas para a observagdo participante e {b) a
escolha das amostragens tedricas {situacGes observadas),
no contexto de cada uma das duas escolas observadas.

- Para atender 3 escolha das duas escolas, levan-
tou-se inicialmente, um perfil das seis escolas, com base
nas categorias predeterminadas pela teoria norteadora do
estudo, objetivando-se, ainda, a escolha segundo o critério
de “relevancia teériea” do campo de observagdo. O
referido perfil foi tracadq a partir de entrevistas estrutu-
radas junto a supervisdo das escolas, bem como a partir
das observagGes iniciais nas seis escolas, quando da
administracdo do questionario aos professores. Assim
sendo, seguindo-se os critérios de amostragem teérica,
na categoria atividade, serviram de base para a selegdo
das duas escolas as semelhangas e a$ diferencas quanto
aos nfveis de planejamento para a escola e para a sala de
aula; na categoria controle, s escolas escolhidas também
apresentavam semelhancas e diferencas destacadas quan-
to a assessoria de pessoal da supervisdo central. experién-
cia e vivéncia na escola por parte do pessoal técnico e
sistematiza¢do do conjunto de normas tendo em vista o
acompanhamento do ensino nas escolas.

Para as amostragens em cada escola (situagdes)
(e.g., interagBes formais e informais entre supervisores e
professores), foi ainda observada a possibilidade de
“saturacdo” das observagdes. Desta forma, foram esco-
Ihidas as situacGes que permitissem que as andlises dos
dados ‘‘esgotassem’’ as possibilidades de informacdo
pertinente, procurando-se, por este critério, superar
as limitagGes de tempo de observacdo junto as escolas.
Assim sendo, foram ‘“’saturadas’’ as observagBes sobre
o controle do acompanhamento em situacdes de reu-
nides de Conselho de Classe, assistindo-se ao total destas
reunides. Foram observadas, ainda, todas as situagdes
em que havia assessoria de pessoal da administra¢cdo
central para o planejamento nas escolas.
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A ANALISE TRIANGULADA

A triangulagdo, ou seja, “‘a combinagdo de mul-
tiplas fontes de dados, varios modelos de coleta e dife-
rentes perspectivas de investigagdo” {André, 1983), foi
o principal procedimento de andlise. A importancia da
triangulacdo tem sido destacada, notando-se o ponto de
vista de Weber et alii (1956): ““Se uma proposi¢do for
confirmada por meio de um ou mais processos inde-
pendentes de medida, a incerteza de sua interpretacdo
serd consideravelmente reduzida. A evidéncia mais per-
suasiva é a -obtida por meio de triangulagdo de proces-
sos de medida. Se uma proposi¢do subsistir, apesar de
uma série de medidas imperfeitas, com todos os seus
erros irrelevantes, esta proposi¢do poderd ser confid-
vel” (p. 30)

Para orientar a andlise triangulada foi proposta, para
o estudo, uma abordagem que procurava atender a trés
questionamentos principais, ao se analisarem os dados.
Procurou-se atender aos seguintes aspectos metodologi-
cos: (1) Ha a percepg¢io de que uma determinada pratica
tenha sido adotada ou ndo pela escola?; (2) Quais as
semelhancgas e diferengas entre as percep¢des dos parti-
cipantes das escolas quanto a incorporacdo de determi-
nadas praticas, processos envolvidos e justificativas para
a adocdo das praticas? e (3) Que informagdes fatuais e
que percepcdes do observador podem ser utilizadas para
descrever as manifesta¢des das praticas adotadas?

ALGUNS RESULTADOS

Recorde-se que o propdsito do estudo era o de
verificar a incorporacdo de praticas de planejamento
na estrutura das escolas e nas atividades de planejamen-
to, através da andlise orientada por teoria que predizia
que certas regras institucionais (no caso, prescrigdes
legais) seriam melhor absorvidas pela estrutura do'que
pela atividade da escola, por forca de processos de
legitimacdo e de protecdo da atividade educativa da
escola.

Uma questdo do estudo procurava informagdo
sobre as atividades de planejamento nas escolas estu-
dadas. Uma das categorias de atividades analisadas foi a
da complexidade do desenvolvimento curricular em
varios niveis de decisdo dentro da escola {i.e., escola,
drea do curriculo, matéria ou atividade de ensino, sala
de aula, grupos intra-classe e aluno).

Os dados revelaram que as escolas enfatizavam
mais intensamente o planejamento ao nfvel da escola
{pelo desenvolvimento do Curriculo Pleno), sendo
muito menos elaborado os planos aos niveis de sala de
aula, de grupos especificos ou do aluno. As escolas mais
legitimas tinham planos institucionais mais complexos
e eram vistas pela coordenagdo central das escolas como
modelares, recebendo assisténcia sistematica da super-
visdo central do sistema de ensino.

Os professores percebiam (resultado do “‘survey’’)
que os niveis de planejamento mais elaborados eram os
das 4reas de ensino e o da escola, pois viam os seus pla-
nos como sendo Gteis, principalmente, & constituicdo do

plano institucional.
Os documentos de orientagdo ao planejamento nas

escolas reproduziam as normas sobre o planejamento
oriundas dos documentos de orientagdo ao nivel de sis-
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tema. Os resultados do planejamento pelos quais os
6rgdos de acompanhamento se interessavam eram os que
tratavam das ‘‘classificagdes’” gerais: atendimento a grade
curricular, ao calendirio, aos horarios de funcionamento
das escolas.

As observagdes permitiam ver o envolvimento do
pessoal técnico, principais iniciadores do planejamento
institucional ao desenvolver esforgos para a composi¢do
dos planos, os quais, em certos casos, poderiam resultar
em bem arquitetados e volumosos documentos de mais
de 300 péginas datilografadas. Os prazos para remessa
dos planos eram atendidos parcialmente, com encami-
nhamento prioritdrio, & administragdo central, do que
fosse de interesse das classificagGes.

Para o desenvolvimento do plano institucional, as
escolas adotavam préticas de ‘‘desmantelamento’” dos
planos dos anos anteriores, procurando aproveitar as
pecas Gteis & composicdo dos novos planos (em geral,
eram os objetivos do ensino, os da escola, as normas para
0 ensino na escola, as descrigdes da comunidade).

As observagOes sobre a definigdo dos objetivos (sua
complexidade) também apresentavam resultados bas-
tante congruentes, dadas as vérias fontes de informacao.
independentemente das escolas, os objetivos se manti-
nham idénticos, pois eram reprodu¢Ges dos objetivos
contidos nos documentos oriundos de 6rgdos da adminis-
tracdo central das escolas ao nivel de sistema.

Para os supervisores, ndo era necessario que se pro-
puzessem objetivos para o ensino nas escolas, pois estas
adotavam, como seus, os objetivos gerais propostos pela
Reforma e reiterados nos documentos de orientagdo ao
planejamento ao nfvel de sistema estadual.

Havia normas institucionais amplamente aceitas e

‘baseadas em ‘‘mitos” sobre a racionalidade da atividade

das escolas, incorporadas pela defini¢do de objetivos ope-
racionais para o ensino. Os treinamentos que recebiam as
equipes das escolas enfatizavam o desenvolvimento de
conhecimento na drea de definigdo de objetivos; nas
escolas, o assessoramento da supervisdo central do siste-
ma de supervisio era para esta atividade. As normas das
escolas continham recomendacgdes expressas para a defi-
nicdo operacional dos objetivos. Os planos dos professo-
res expressavam uma preocupacio com a operacionaliza-
¢do dos fins do ensino. Entretanto, a complexidade da
definicdo dos objetivos era caracterizada por uma “‘tec-
nologia de legitimagdo”, no sentido de que havia o en-
tendimento dos requisitos institucionais em maior inten-
sidade do que o atendimento das necessidades dos alunos
e do ensino. Os professores indicaram, pelo. “’survey’’,
que a principal fonte para a defini¢io dos objetivos d6
ensino era a Proposta Curricular. O atendimento das
prioridades do professor, dos seus conhecimentos e
interesses era também fator prioritario na definicdo dos
objetivos.

A sele¢do dos conteddos também era desenvolvida
em fungdo das classificagBes inclufdas nas prescrigoes
legais (atendimento dos conteados especificados, espe-
cialmente os de currfculo minimo). A crescente diminui-
¢80 da uarga hordria das atividades de orientagdo voca-

~cional parecia contribuir para um clima de apatia face

ao planejamento: “No comego, nés (os professores de
Artes Plésticas) até reclamévamos [sobre as condigdes
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de oferta das atividades] e até mesmo escreviamos isso
nos relatérios que nos eram cobrados. Mas, logo a gen-
te viu que ninguém se preocupava. Agora, a gente nem
planeja mais. Todo ano nés encaminhamos os mesmos
plaros que a gente fez no Premem (treinamento para

habilitacdo), hé 10 anos atrds”. (Depoimento de profes-
sor de Artes Plisticas)

Pelo “survey”, tinhase que, de modo geral, a sele-
¢do e a organizag¢do dos contel(idos eram feitas sem con-
sulta aos planos das escolas. A parte do planejamento
dos contelidos que se apresentava mais desarticulada era
a das recomendacgdes técnicas para seqlienciamento,
equilibrio e integragdo dos conte(idos. Tais aspectos ndo
obedeciam as sugestGes das prescricdes e sim a conside-
racdes de ordem pratica dentro das escolas (interesses e
conhecimentos dos professores, disponibilidade de recur-
s0s etc).

Outra questdo do estudo tentou analisar o controle
sobre o planejamento. Observou-se que 0s mecanismos
de controle utilizados para o acompanhamento do curri-
culo também foram melhor entendidos & luz das infor-
macgGes obtidas por diferentes métodos de coleta de
dados.

Os professores percebiam, pelas respostas dadas ao
“survey”’, que tinham controle sobre as decisdes instru-
cionais, excetuando-se as questdes de carga horéaria e de
objetivos do ensino na escola (classificacdes importantes
controladas pelas normas institucionais). Percebiam
como suas-as decisdes sobre: objetivos instrucionais, mé-
todos de ensino, adogdo de livros-textos e métodos de
avaliacdo da aprendizagem.

A iniciativa para o planejamento partia, geralmen-
te, da supervisdo da escola. Os instrumentos de controle
percebidos como mais freqlientes eram os registros de
classe (Pautas) e as reunides formais com a supervisio.
Qs professores, no entanto, ndo sentiam como problema-
tico o controle sobre suas atividades na sala de aula. Ndo
percebiam haver pressdo para o cumprimento dos planos
e nem viam as normas para o planejamento como cons-
trangedoras da agdo docente. Sentiam-se com bastante
liberdade para planejar e para inovar em sala de aula.

As entrevistas com as supervisoras revelaram sua
preocupag¢do com o respeito ao “‘espago’’ do professor,
coerentemente com o que informa a literatura sobre a
necessidade que tém os professores de domfnio sobre a
sua atividade incerta.

As supervisoras escolares percebiam o controle
informal, por meio de discussdes com os professores,

-.como os meios mais eficazes de acompanhamento da ati-
vidade docente. Para evitar conflito, a integracdo entre
professores era realizada por procedimentos informais.
O atendimento ao professor era realizado como um
servico, destacando-se as interagdes para a resolucio
"de situagdes-problema (normalmente relacionadas com a
socializagdo e com o rendimento dos alunos). O controle
das atividades era feito, mais frequentemente, nos casos
de socializacao de professores novatos.

Os resultados das avaliagGes dos planos dos profes-
sores eram do dominio da propria escola. As escolas dis-
punham de complexo instrumental de acompanhamento

das atividades de ensino (e.g., formuldrios, fichas, rotei-
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ros de relatorio). Todavia, os resultados das eventuais
avaliagGes feitas sobre os planos dos professores e sobre
o seu cumprimento eram protegidos internamente, ndo
estando sujeitos a encaminhamento para fora da escola.

CONCLUSGOES

O estudo permitiu concluir que as prescrigoes
legais para o planejamento curricular eram institucional-
mente incorporadas nas escolas. Tiveram uma influéncia
destacada sobre o incremento da complexidade das
estruturas de coordenacdo nas escolas, através da maior
formalizagdo do sistema de coordenagdo curricular.

As préticas de planejamento curricular nas escolas
eram desenvolvidas em fungdo das prescricdes norma-
tivas. Enfatizava-se o nivel institucional de planejamento
(para a escola), que incorporava, assim, as prescri¢gdes
genéricas Gteis & demonstragdo de que as escolas estavam
agindo de conformidade com as regras institucionais. Por
outro lado, o planejamento para as atividades especfficas
de ensino ndo era norteado pelas recomendagies meto-
dolbgicas que enfatizavam a coordenacdo e a integragdo
curricular. Estes aspectos eram atendidos por considera-
cOes de ordem pratica, no contexto das incertezas e das
limitag3es das proprias escolas. '

Para o controle do planejamento nas escolas tam-

‘bém eram atendidas, preferencialmente, as classificagdes

genéricas contidas nas prescri¢coes, especialmente os con-
teGidos mfnimos prescritos e a carga horaria. O controle
das atividades com vistas ao planejamento da instrugdo
era desarticulado em relagdo a estrutura formal, pois
predominavam as tentativas de coordenagdo por meio de
processos informais. Para a demonstragdo de que as esco-
las agiam legitimamente, os aspectos de planejamento

curricular que eram apoiados nas regras institucionais

-eram observados, através de maior formalizacdo das

normas de planejamento nias escolas, bem como através
da maior complexidade do controle documental. Para a

protegdo das escolas, os resultados do planejamento

instrucional e do seu acompanhamento ndo transpunham
as fronteiras da escola, a ndo ser que se tratasse da com-
provacdo de que as regras institucionais haviam sido
incorporadas.

O baixo nivel de articulagdo entre as prescri¢oes e
a sua implementag8o na atividade da escola resolvia con-
flitos entre as demandas de contexto e a atividade incer-
ta das escolas. Estas, predominantemente, incorporavam
as prescri¢des que pareciam ndo entrar em conflito com
a sua atividade. O planejamento curricular, pelas praticas
“fins e meios’’, parecia ter uma fungdo legitimadora, na
medida em que comprovava a adogdo das praticas reque-
ridas, ao mesmo tempo em que garantia o ndo questiona-
mento das praticas nas escolas.

Embora as observagdes tivessem sido limitadas a
um reduzido nimero de escolas e a aspectos selecionados
do planejamento curricular, o estudo permitiu a explora-
cdo de conhecimento Gtil ao levantamento de proposi-
¢Bes, visando ao melhor conhecimento das disfuncdes
do planejamento curricular na escola. No campo das

"mudancas educacionais nas escolas, ressaltam-se, a partir

do estudo, as possibilidades de reconsideragdes do alcan-
ce pretendido pelas mudancgas com origem exogena e que
visam & mudanga nas praticas das escolas. Sobretudo, é
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de interesse o aprofundamento das analises sobre as
expectativas de mudangas na escola por meio de planos
institucionais.
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