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RESUMO

Este estudo é fruto das inquietacBes que foram motivadas por uma convivéncia de longa
jornada com o Ensino Fundamental. Nesta pesquisa me encontro com minhas inquietacfes
intelectuais e vivéncias, primeiramente como aluno, depois como professor. Na minha busca
descubro que outros vivem as mesmas inquietacdes e estdo atrds de novos caminhos. Neste
sentido, investigar a formacdo dos professores possibilitou a compreensdo da complexidade
da atividade docente no cotidiano escolar, visto ser esta uma atividade fundamentada na
relacdo humana e na relacdo de sujeitos com o conhecimento. Tomando o cotidiano como
categoria chave, nos pautamos na abordagem tedrica de Agnes Heller, Luckmann & Berger
para a apreensdo de que a escola € um espaco plural, de permanente construcéo de saberes, de
interacdes que incorporam significados e reelaboram novos saberes a cada nova interagdo. A
pesquisa ressalta a pratica do professor na sala de aula, o processo ensino aprendizagem, a
I6gica reprodutivista e o funcionamento da escola, a epistemologia pedagdgica e os elementos
condicionantes que refletem na formacéo e na préatica do professor. A socializacdo vivenciada
na investigacdo se deu a partir da pesquisa participante, tendo como base metodoldgica a
pesquisa qualitativa e uma discussdo de cunho interdisciplinar a partir do enfoque histérico-
Critico. O campo de investigacdo foi a Escola Municipal Tereza Rosa Aguiar Abtibol e os
sujeitos foram 7 professores do Ensino Fundamental desta escola. Os procedimentos
metodoldgicos utilizados foram a pesquisa bibliografica e pesquisa de campo. Baseando-se
nestes principios foram utilizados os seguintes instrumentos de pesquisa: entrevista semi-
estruturada, observacdo participante do cotidiano escolar, além da analise dos documentos da
escola. Para realizar o estudo tragcamos como Objetivo Geral analisar a formacdo e a préatica
dos professores do Ensino Fundamental dos Anos Iniciais a partir do cotidiano escolar e da
sala aula, e como Especificos: identificar as diferentes abordagens que fundamentam a
formacdo e pratica pedagogica do professor dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
investigando os elementos condicionantes como percepcao do professor sobre ensino, crianca,
curriculo, planejamento, entre outros, que refletem na prética do professor e na construcao de
sua autonomia, a fim de perceber quais relagcdes estdo sendo estabelecidas na escola e no
trabalho docente. Ao observamos atentamente o cotidiano escolar, as relacbes nele
estabelecidas, a producdo que la se desenvolve, as histdrias de vidas construidas e as diversas
nuancas da realidade e da cultura, percebemos um intenso movimento velado, escamoteado
por detras da forma fisica, mas é um espaco de partilha de conhecimentos e de modo de vida.

PALAVRAS-CHAVE: Cotidiano escolar: Pratica Pedagogica. Sala de aula. Processo ensino
aprendizagem.



ABSTRACT

This study is the result of concerns that arose from a long journey of living with the
elementary school. In this research | meet with my concerns and intellectual experiences, first
as student, then as teacher. In my quest to find others living the same concerns and are
pursuing new ways. In this sense, investigating the training of teachers allowed us to
understand the complexity of teaching activities at school, since this is an activity based on
human relationship and the relationship of individuals with knowledge. Taking everyday as a
central category in the idea based on the approach of Agnes Heller, Berger & Luckmann for
the apprehension that the school is a plural of permanent construction of knowledge,
meanings of interactions that incorporate new knowledge and rethink every new interaction .
The research highlights the practice of the teacher in the classroom, the teaching learning
process, the logic reproduction and operation of the school, epistemology and pedagogical
conditions that reflect the elements in training and teacher practice. The socialization
experienced in the investigation took place from the research participant, based on qualitative
research methodology and a discussion of interdisciplinary from the historical-critical. The
field research was the Municipal School Tereza Aguiar Abtibol Rosa, and the methodological
procedures used were a literature search and field research. Based on these principles we used
the following research instruments: Semi-structured interviews, participant observation of
everyday school life, besides the analysis of school documents. Conduct the study plotted as
General Purpose analyze the formation and practice of elementary school teachers in the first
years from the daily school and classroom, and how Specifics: identify the different
approaches that underlie the formation and pedagogical practices of the teacher of Years of
Elementary School, investigating the determining factors as teachers perception of school,
children, curriculum, planning, among others, reflecting the practice of the teacher and the
building of their autonomy in order to understand what relationships are being established in
school and teaching. By looking closely at the everyday school life, relationships included
therein, the production that is developed there, the stories of lives built and the various aspect
of reality and culture, we see an intense covert, concealed behind the physical form, but are
shared knowledge and way of life.

KEY-WORDS School routine: Teaching Practice. Classroom. Teaching learning process.
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INTRODUCAO

O trabalho “A formagdo do professor e a pratica docente no cotidiano escolar; um
olhar para sala de aula” ¢ fruto das inquietagdes ao longo da profissdo como educador de dois
niveis de ensino: o0 Ensino Basico e o Ensino Superior. Nesta dissertacdo, reencontro-me com
antigos questionamentos e preocupagdes no que concerne a formacdo e a pratica docente.
Embora, constantemente, respostas aos questionamentos tenham sido buscadas, muito ainda
ha que se buscar, tendo sempre em frente, os desafios de cada dia, em cada novo contexto
social.

Compreender a formacao e a pratica do professor se constituiu de natureza complexa,
porque em sua trajetoria, o professor constrdi e reconstréi seus conhecimentos conforme a
necessidade de sua utilizacdo, suas experiéncias, seus percursos formativos e profissionais.

Falar da préatica do professor é buscar entender as transformacgdes do processo social,
percebendo as mudancas das relacdes existentes, reconhecendo que essa relacdo € um
processo dialético A pratica € o conjunto das atividades humanas que tendem a criar as
condig@es indispensaveis a existéncia da sociedade e particularmente, a atividade material, a
producdo. Entendé-la como prética pedagogica é compreender 0 homem como uma espécie
singular que € capaz de conhecer e através de sua acdo, alterar a natureza e 0os ambientes
sociais de acordo com suas intengdes e com isto modificar a si proprio, como ser plural.

Esse pensamento nos leva a entender que a formagéo do professor ndo € concebida
unicamente para o uso de algumas técnicas em sala de aula, mas sim para o dominio de varios
conhecimentos, adquiridos pelo estudo e pela pesquisa, aprendendo a elaborar com maéos
préprias e a reconstruir o conhecimento, apropriando-se dele. Apds este entendimento,
podemos compreender a complexidade da atividade docente no cotidiano escolar, ja que esta
é uma atividade fundamentada na relacdo humana e na relagdo de sujeitos com o

conhecimento: relagédo professor/professor; professor/alunos; professor/comunidade.
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A ideia de investigar o cotidiano dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental (antigo 1°grau) surgiu da experiéncia como professor desse nivel de ensino
(1985 a 1995) e como pedagogo (1995 a 2009) em algumas escolas da cidade de Manaus-
Amazonas, tanto em escolas da Rede Publica do Estado, quanto em escolas particulares.
Atuando como professor do Ensino Superior (2004 até os dias atuais) no curso de Pedagogia e
acompanhando académicos no estagio supervisionado, puderam-se perceber as dificuldades
de formacdo desse profissional.

Como professor do Ensino Médio na escola publica ja se percebiam problemas com a
organizacao pedagdgica e com o processo de aprendizagem. O quadro existente era de tempos
corridos, comecando as 19 horas e as 21 horas os alunos estavam dispensados, embora para
atender a exigéncia da carga horaria estipulada pela Legislacéo esta deveria ir até as 22 horas.
As aulas eram baseadas apenas na transmissdo do conhecimento, caracterizado por uma
“educagdo bancaria'” e o resultado dessa agdo é que turmas que comegavam com 50 alunos
terminavam com apenas 10°.

Essa préatica criava um clima tenso entre professores e alunos. Eramos fiéis as nossas
conviccdes, estdvamos ali para ensinar, impunhamos aos estudantes o codigo de conduta do
sistema neoliberal®. O resultado dessa acdo era desisténcia, reprovacdo, evasdo. No final ainda
nos gloridvamos dizendo: “agora sim, so ficaram os melhores, aqueles que realmente queriam
alguma coisa”.

A mesma configuracdo dessa realidade pode ser percebida quando da atuacdo como
pedagogo escolar em escolas publicas e privadas, sendo que na instituicdo particular havia o
cumprimento do horério, todavia ndo era possivel visualizar uma aprendizagem efetiva por
parte dos alunos, nem seu interesse pelo aprender, tanto que a cada final de ano, diante de um
ndmero significativo de aluno em vias de reprovacgdo, realizavam-se “trabalhinhos” para
recuperar a nota do aluno e ndo a aprendizagem. Tomavamos o aluno como um ser passivo,
eximio memorizador, atribuindo aos contetdos uma importancia suprema.

Reconhecer que a pratica como supervisor era baseada na ameaca € no medo nao foi

nada agradavel, mas proporcionou-me uma releitura da realidade. Por isso, nesta pesquisa, é

! FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido, 1983.

2 Experiéncia do pesquisador como professor em duas grandes escolas estaduais no periodo de 1992 a 1999.

3A conduta do sistema neoliberal para educacdo é preparar 0s jovens para 0 mercado de trabalho, habilitar
profissionalmente os alunos, para o simples ato de executar tarefa, e ndo para pensar e questionar sua realidade,
visto que ndo estdo sendo preparados para ela, mas somente para uma dimensdo de mercado de trabalho. Assim
a acdo do professor se pautava em repassar as informacdes e cabia aos alunos executa-las sem questiona-las. O
resultado do projeto neoliberal para preparar 0s jovens para o0 mercado de trabalho resultou em escola de baixo
nivel técnico, baixa qualidade de ensino, muita evaséo e repeticdo, mesmo porque o Brasil, segundo o Banco
Mundial, € um dos paises que menos investia em educacao.
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necessario entender como este profissional pensa, em que acredita e como concebe a
aprendizagem. Sendo assim, a realizagdo desta pesquisa ndo tem a pretensdo de apontar
criticas ao trabalho docente, nem de reforcar o discurso sobre a desvalorizacdo dos saberes e
das préaticas docentes, mas de perceber quais relacdes estdo sendo estabelecidas na escola,
quais os condicionantes que, no cotidiano escolar, configuram o trabalho docente.

A partir de nossa experiéncia escolar como professor e supervisor foi possivel
observar a fragilidade dos professores ao desenvolver suas atividades pedagogicas: estamos
cercados de atividades tipicamente instrucionista, ao professor ainda cabe ensinar e ao aluno
escutar, tomar nota.

O cotidiano vivenciado em escolas publicas de Manaus foi de fundamental
importancia para situarmos as questdes norteadoras da investigacdo: Que significado tem sido
atribuido a pratica de ensino na formacdo dos professores? Quais aspectos histéricos da
trajetoria escolar do professor determinaram e determinam a sua pratica? Como o professor
tem articulado os conhecimentos tedricos veiculados na Universidade com a sua pratica
escolar? E ainda, qual o entendimento dos professores sobre: crianga, pratica pedagdgica,
curriculo, ensino aprendizagem e cotidiano escolar?

Nesta perspectiva, duas afirmacdes podem ser enfatizadas e tomadas como ponto de
partida. A primeira trata de constatar as problematicas na formacdo do professor: a
descaracterizacdo e a desvalorizacdo social da educacdo em geral e do magistério em
particular. A segunda, as experiéncias contadas pelos professores em sala de aula possuem
uma configuracdo prépria e se desenvolvem com caracteristicas particulares que conferem
legitimidade as suas vozes e abrem possibilidades de dar visibilidade a esses sujeitos sociais.

Para realizar o estudo, tracamos como Objetivo Geral analisar a formacéo e a préatica
dos professores do Ensino Fundamental dos Anos Iniciais a partir do cotidiano escolar e da
sala aula, e como Especificos: identificar as diferentes abordagens que fundamentam a
formacdo e pratica pedagogica do professor dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
investigando os elementos condicionantes como percepcao do professor sobre ensino, criancga,
curriculo, planejamento entre outros, que refletem na préatica do professor e na construcéo de
sua autonomia, a fim de perceber quais relagdes estdo sendo estabelecidas na escola e no
trabalho docente.

Neste percurso, buscamos estudar a formacéo e a pratica pedagdgica dos professores
pelo viés do cotidiano escolar articulado aos condicionantes sociais, estruturais e politicos,
incluindo limites e possibilidades a propria formacéo docente.
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A formacéo do professor, neste contexto é entendida como processos colaborativos,
isto é, todos os fatores positivos e/ou negativos estdo intrinsecos nas pessoas que foram
pesquisadas, pois 0 processo de formacdo dos individuos deixa marcas desde a alfabetizacéo
até a atividade profissional na docéncia. Pesquisar sobre a formacao dos professores € buscar
conhecer o imaginario social de ser desse profissional, isto significa remontar a historia
educacional deste individuo.

Nos dltimos anos, a formacédo de professores tem sido pauta em diversas discussoes,
tanto no meio académico quanto no sistema educacional. Novas propostas de formacao inicial
e continuada tém sido elaboradas e executadas pelos 6rgdos governamentais, no entanto, a
crise de identidade do magistério se agrava e seu desaguadouro é exatamente nas escolas,
mais precisamente na sala de aula, onde se da a pratica, a relacdo entre professores e alunos, e
onde deve acontecer 0 processo ensino-aprendizagem.

As politicas ptblicas pela valorizacio do magistério® sdo muito timidas e cresce o
descrédito da profissdo docente. Os problemas educacionais continuam: precariedade na
estrutura escolar; métodos de aprendizagem ineficazes; condicdes extenuantes para o
professor; criangas com problemas de comportamento e conduta (agressividade, falta de
limites e valores éticos e morais); professores com problemas de administrar a disciplina na
sala de aula, pois faltam-lhes referenciais para dar conta da infancia e da juventude que estdo
sobre a influéncia da midia, além das mudancas no seu comportamento serem muito rapidas,
acompanhando o momento atual globalizante. Sendo assim, o magistério vive momentos de
tensdes, os docentes questionam suas condicdes de trabalho e sua propria qualificacéo.

A questdo da qualificacdo dos professores tem sido percebida como competéncia do
docente, embora existam programas do Governo atual em relacdo a modelos de formacgdo em
regime de colaboragdo entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios,

considerados figuras chave na melhoria da qualidade da educacdo. As politicas de formacéo

* A discussdo sobre a tematica valorizacdo do magistério se insere no campo das reformas educacionais dos anos
90, identifica-se o esforco do Governo em alinhar o sistema educacional as transformac@es ocorridas no
processo de reestruturacao capitalista, exigindo novas demandas da educacdo formal. Nesse &mbito, o papel do
Governo Central como promotor de politicas sociais passa a ser questionado pelos responsaveis por essas
reformas, destacando-se um grande empenho das politicas empreendidas em sua reestruturacdo na perspectiva
de transforma-lo em instancia fiscalizadora e de controle das acdes que seriam atribuidas as instancias
subnacionais e as iniciativas de mercado. As orientages advindas de acordos firmados entre os dirigentes
nacionais e convencdes estabelecidas no ambito internacional acarretaram impactos no sistema educacional,
solicitando novas ac¢Bes na formacdo de pessoas e gestdo de processos. No tocante ao magistério publico para
atuar na educacao basica, algumas diretrizes foram propostas em observancia a esta nova vertente. Contudo, as
orientacdes para este processo e a destinacdo dos recursos financeiros permanecem sob responsabilidade do
Governo Central. Essas orientaces incidem no trabalho docente em alguns aspectos especificos: na
insuficiéncia de recursos para equalizar questdes de formagdo e remuneracdo, bem como na melhoria da infra-
estrutura, das condicdes de trabalho e na disponibilidade de recursos materiais (FRIGOTTO, 1990; NOVOA,
1995).
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tém sido pensadas pelo discurso oficial a partir da necessidade imprescindivel de articulagdo
entre teoria e pratica. Todavia o que se vé na préatica € uma formacdo descontextualizada, com
forte énfase na teoria, em detrimento das questdes de ordem metodolodgicas e didaticas. Nessa
I6gica, as politicas aplicadas, contraditoriamente ao discurso oficial, continuam a reforcar a
dicotomia entre “competéncia técnica X competéncia politica”.

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola que atende aos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental na rede de ensino publico municipal, tendo como base metodoldgica a pesquisa
qualitativa e uma discussao de cunho interdisciplinar a partir do enfoque histérico-critico, por
compreender a educagdo como um processo dindmico no plano da realidade, no plano
historico e as tramas que engendram as relacfes sociais e educativas de maneira contraditoria
e conflitante (FRIGOTTO, 1991, p. 75).

Neste sentido, para Gil (2006, p. 32), as evidéncias empiricas do cotidiano escolar

[...] fornece as bases para uma interpretacdo dindmica e totalizante da realidade, ja
que estabelece que os fatos sociais ndo podem ser entendidos quando considerados
isoladamente, abstraidos de suas influéncias politicas, econémicas, culturais etc. Por
outro lado como a dialética privilegia as mudancas qualitativas, opdem-se
naturalmente a qualquer modo de pensar em que a ordem quantitativa se torne
norma.

Assim, a pesquisa se estruturou em duas fases principais, a saber: 1) Explicitar os
condicionantes socio-politicos e o cotidiano do trabalho escolar tomando por base as
experiéncias vividas pelos professores e relatadas a partir de suas falas; 2) Dimensionar com
os sujeitos da pesquisa empirica compreendem a “trama” pedagodgica que define a formagao e
o cotidiano da pratica pedagdgica dos professores pela imposicdo ideoldgica de modelos
homogéneos de educacao.

O campo de investigacdo da pesquisa é a Escola Municipal Tereza Rosa Aguiar
Abtibol, localizada na zona centro-sul — no bairro de S&o Francisco, Manaus-Am, cujo
funcionamento atende aos trés horarios: matutino, vespertino e noturno. A escola deu inicio as
suas atividades em fevereiro de 2004, sendo inaugurada em mar¢co do mesmo ano, todavia
somente em novembro deste mesmo ano, através do decreto de criacdo de n° 808, a escola foi
oficializada pela Secretaria Municipal de Educacdo - SEMED.

A escolha desta escola se deu pelo fato de ter uma organizacao peculiar, isto €, todos
os professores sdo formados em nivel superior e a maioria pertence a comunidade onde a
escola esta inserida, também porque ha uma proximidade entre o pesquisador e 0s

professores, pois ja 0os conhecem através dos trabalhos comunitarios, facilitando assim o
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didlogo entre os sujeitos da investigacdo (pesquisador e pesquisados). Além do mais, a escola
ofereceu as condic¢Bes necessarias ao desenvolvimento do estudo, haja vista, atender todos os
niveis da Educacdo Basica, possuindo sete turmas pela manhd e sete turmas a tarde do Ensino
Fundamental (1° a 5° ano), sendo, portanto, um ambiente propicio para o desenvolvimento da
pesquisa.

A situacéo exigiu do pesquisador procedimentos sedimentados no bom relacionamento
interpessoal, compreendendo e respeitando 0s sujeitos sociais da pesquisa, pois estes possuem
seus saberes mediados por sua formacéo e por sua pratica. Os sujeitos da pesquisa empirica
da citada escola municipal sdo professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
totalizando sete profissionais.

Vivenciar a pesquisa foi um grande desafio para o pesquisador, uma vez que o mundo
da pseudoconcreticidade pode ter um duplo sentido de verdade e engano e 0 que se apresenta

como verdade nem sempre € real. Como afirma Bourdieu (2007, p. 31)

Se é verdade que o real é relacional, pode acontecer que eu nada saiba de uma
instituicdo acerca da qual eu julgo saber tudo, porque ela é fora das suas relacdes
com o todo [...]. Isto terd como consequéncia que quase sempre nos acharemos
expostos & alternativa da analise intensiva de uma fragdo do objeto praticamente
apreensivel e da anélise extensiva do objeto verdadeiro.

Sendo assim, no contato com a realidade, o pesquisador precisa desconstruir
preconceitos cristalizados nas suas experiéncias, pois o fendmeno estudado, a0 mesmo tempo
que indica a esséncia, a esconde, mostra de modo parcial, ou apenas sob certos angulos e
aspectos. Ele ndo se mostra imediatamente e as vezes se manifesta em algo diferente daquilo
que é. Dessa forma para desvelar as verdades do cotidiano dos professores temos que,
sobretudo, desfazer paradigmas. E preciso uma habilidade de lidar com as incertezas, com
uma realidade dialeticamente construida.

O estudo se deu a partir dos referenciais da pesquisa participante que para Gil (2009)
se caracteriza pelo envolvimento dos pesquisadores e dos pesquisados no processo, segundo a
qual a realidade néo é fixa e o0 observador e observado assumem papel ativo na pesquisa com
a finalidade de obter resultados socialmente mais relevantes.

Quanto aos procedimentos metodolégicos, foram utilizados:

Pesquisa bibliografica que proporcionou a organizagdo de dados bibliograficos

colocando o pesquisador em contato com diferentes producdes referentes a tematica;
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Pesquisa de campo que possibilitou a aproximacao do pesquisador com o universo de
significados, motivos, aspiracOes, valores e atitudes mais profundo das relagbes, dos
processos e dos dados coletados a partir das falas dos agentes da escola.

Baseando-se nestes principios, foram utilizados os seguintes instrumentos de pesquisa:

Entrevista semi-estruturada - aplicada aos professores oferecendo perspectivas
possiveis para que os informantes alcancem a liberdade e a espontaneidade necessaria,
enriquecendo a investigacdo (TRIVINOS, 2000, p. 146); Essas entrevistas foram de
fundamental importancia para que pudéssemos ter evidéncias empiricas da realidade
vivenciada por esses sujeitos, pois serviu como elemento articulador entre o pensar e o0 agir
dos mesmos e as analises procederam-se no decorrer da dissertacéo.

Observacdo participante do cotidiano escolar. A observacdo participante se
constituiu como fundamental e imprescindivel para a pesquisa foi um dos instrumentos que
possibilitou a aquisicdo de varios conhecimentos do cotidiano que serviram de base para o
objeto investigado. Bourdieu (2001) em seu livro “o poder simbdlico” fala da objetivagdo
participante em oposicdo a observacdo participante. Para o autor, objetivar a participacdo é
qualificar a presenca do pesquisador e fazé-lo interagir diretamente no processo de
investigacao.

Ao lado dessas técnicas, foi utilizado também o diario de campo, que serviu para
registrar as reflexdes individuais e coletivas. A partir do diario de campo foi possivel registrar
um misto de anotacdes objetivas do cotidiano da pesquisa (falas, entrevistas, relatos,
observacOes pessoais, lembretes), com direito aos desabafos do pesquisador e insercdes
pessoais, muitas vezes uma espécie de diario intimo. O diario de campo nos acompanhou por
meses, conforme a duracdo da pesquisa.

Uma vez categorizados e organizados os dados, o passo seguinte foi a analise e
interpretacdo dos mesmos, constituindo-se o processo de triangulacdo dos referenciais
conceituais, empiricos e de andlise, ambos no nucleo central da pesquisa. O sentido da
triangulacdo se deu para o enriquecimento da interpretacdo. A triangulacdo, como afirma
Spink e Menegon (1999), é a reconceituada busca da combinacdo de métodos capazes de
trazer a baila resultados contrastantes ou complementares que possibilitam uma visdo
caleidoscopia do fendmeno em estudo, construindo-se em um dos caminhos de busca de
credibilidade perante a comunidade cientifica.

A analise se caracterizou como um processo continuo, pois, garantiu a possibilidade de
trabalharmos as informagfes empiricas e a partir da necessidade realizar novas observacdes

no cotidiano das escolas, 0 que nos permitiu um constante movimento de idas e vindas, tanto
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nos processos de analise quanto no didlogo com os sujeitos da pesquisa, pois assim, podemos
melhorar orientar o estudo e rever os registros, e, se fosse necessario, realizar novas
observacdes, retomando o contato com os informantes. A analise e o levantamento de dados
foram atividades simultaneas e complementares.

O trabalho encontra-se organizado em dois capitulos teméticos, os quais apresentam a
teoria de forma que os dados se aproximem da realidade prética, sendo que os dados de
campo foram explicitados a partir do cruzamento com os referenciais que discutem as noc¢des
de cotidiano, de cultura e que possibilitam uma melhor compreenséo da realidade vivenciada.
O primeiro capitulo, intitulado “A escola, o cotidiano dos professores e as praticas veladas”
traz analise da escola, como esta transcende a realidade imanente de sua insercdo na ordem
organizacional do sistema e a vivéncia do professor na sala de aula.

O segundo capitulo apresenta a epistemologia pedagogica, discutindo os elementos
condicionantes que refletem na formacéo e na préatica do professor. Nele se refletiu: a base
conceitual e tedrica que fundamenta a pratica do professor ou auséncia dela; os elementos que
constituem a préatica pedagogica, tomando por base um estudo mais detalhado junto aos
sujeitos e as categorias centrais do trabalho docente para os quais esta pratica esta
direcionada, quais sejam: as criangas, a aprendizagem, o ensino e o curriculo.

A pesquisa, quanto ao aspecto ético, respeitou as concepgdes e as necessidades sociais
dos sujeitos envolvidos, partindo de valores individuais e sociais no campo do conhecimento.
Como se tratou de uma pesquisa em que as vozes dos sujeitos representaram o escopo de
nossas analises, optou-se em utilizar nomes ficticios para resguardar os professores e demais
participantes da pesquisa. Essa postura garante o anonimato sem perder de vista que 0s
participantes sdo sujeitos reais e que suas praticas se referem a propria visdo construida por

eles durante a investigacao.



CAPITULO 1

1 - AESCOLA, O COTIDIANO DOS PROFESSORES E AS PRATICAS
VELADAS

O caminho percorrido para compreender o cotidiano esteve sempre sustentado por
leituras que nos permitiram situar as experiéncias dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental desenvolvidas no contexto escolar. Assim, este capitulo procurou compreender a
escola, suas vivéncias e como esta transcende a realidade imanente de sua insercdo na ordem
organizacional do sistema.

Para fundamentar esta analise nos pautamos na abordagem discutida principalmente
por Heller (1977), Luckmann & Berger (1985). Estes autores tém contribuido para a
compreensdo de que este € um espaco plural, de permanente construcdo de saberes, de
interacdes que incorporam significados e reelaboram novos saberes a cada nova interacéo.

Para adentrar com a perspectiva do cotidiano, tomemos como referéncia
primeiramente a abordagem de Agnes Heller (1977), a qual nos apresenta o cotidiano escolar
entendido como as atividades voltadas para a reprodugdo dos individuos e através deles a
sociedade. Diante deste entendimento, podemos dizer que em toda sociedade hd uma vida
cotidiana e todo homem quando nasce ja nasce inserido na cotidianidade. Entendemos que
existe uma vida cotidiana no espaco escolar, presente nas praticas repetitivas, necessarias ao
trabalho do professor, assim como nas praticas criativas, construidas através das agdes diarias
e dos enfrentamentos nos desafios do trabalho pedagdgico.

Para Heller (1989), o cotidiano é nosso inteiro sistema dindmico das categorias da
atividade e do pensamento, sendo que o contexto historico € substancial para a explicitacdo da
esséncia humana, pois ela faz parte do ser genérico e contribuiu direta e indiretamente para a

explicacdo desse ser. Para Heller (1989, p. 20):
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Compreender o cotidiano escolar em seus varios aspectos: organizagdo do trabalho
docente, a atividade social desenvolvida na escola, o intercdmbio com a comunidade
e a vida dos professores, entre outros, € condicdo para entender o movimento
heterogéneo que se mantém na realidade social da escola, pois todas as atividades
tém um vinculo natural e invisivel, que liga as particularidades ao seu todo. Todas as
coisas sdo causadas e causadoras, todo o individuo é sempre, simultaneamente, ser
particular e ser genérico.

A vida cotidiana é constituida a partir de trés tipos de objetivacfes do género humano
(objetivacdes genéricas em-si), que constituem a matéria-prima para a formacdo elementar
dos individuos: a linguagem, os objetos (utensilios, instrumentos) e 0s usos (costumes) de
uma determinada sociedade. A formacdo dos individuos comeca sempre nas esferas da vida
cotidiana. Esse processo de formacao se inicia jA no momento de seu nascimento e insercao
no universo cultural humano e se estende por toda a vida.

De igual importancia para analise da vida cotidiana na escola, a teoria de Peter Berger
e Thomas Luckmann (1985) possibilitou a compreensao de que toda e qualquer realidade é
socialmente construida. O conhecimento ndo existe sem o homem social que constréi o seu
mundo, isto, €, sua realidade cotidiana — o “conhecimento do senso comum”.

Na visdo dos autores, é a partir da experiéncia da vida cotidiana que o ser humano
partilha sua existéncia com os demais a sua volta num processo de interacGes sociais e,
portanto, de interacdes comunicativas mediadas pela linguagem, que é fundamental para a
producdo de sentidos e de auto-sentidos. “A vida cotidiana apresenta-se como uma realidade
interpretada pelos homens e subjetivamente dotada de sentido para eles na medida em que
forma um mundo coerente” (BERGER & LUCKMANN, 1985, p. 35).

A socializacdo vivenciada no cotidiano ocorre por meio da dialética interiorizacdo-
exteriorizagdo. Para esses teoricos, 0 conhecimento que dirige a conduta na vida cotidiana,
mais precisamente, o conhecimento da realidade no senso comum, revela a importancia da
linguagem, inclusive definindo o mundo da vida cotidiana. A linguagem mostra sua
capacidade de comunicar significados que nédo sdo expressdes diretas da subjetividade "aqui”
(de meu corpo) e "agora™ (do meu presente), quer dizer, da realidade da vida cotidiana. Pode-
se também falar de assuntos que ndo fazem parte do "agora"”, que ndo foram experimentados
Ou sequer Vistos.

Assim, para Berger & Luckmann o homem vive no mundo do senso comum da vida
cotidiana, equipado com corpos especificos de conhecimento que se expressam através dos
campos semanticos. Outros homens partilham desse conhecimento, de modo que assim a

interacdo entre os individuos na vida cotidiana se vé afetada pelas suas participacdes comuns
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no acervo social disponivel do conhecimento. Isto é, os homens interagem e partilham
constantemente de um mesmo conhecimento. As falas dos professores, suas posturas,
interacdo e participacdo no contexto escolar expressam o conhecimento adquirido por eles e
com isso revelam suas praticas na sala de aula e em outros espacos escolares.

Ao observamos atentamente o cotidiano escolar, as relagdes nele estabelecidas, a
producdo que l4 se desenvolve, as historias de vidas construidas e as diversas nuancas da
realidade e da cultura, perceberemos um intenso movimento velado, escamoteado por detras
da forma fisica, mas que séo partilhados conhecimentos, modo de vida. Logo, reconhecer esse
universo proprio da escola é poder adentrar nos seus mundos cotidianos, a vida como

elemento contextualmente situado, como afirmam Berger & Luckmann (1985, p. 36):

O mundo da vida cotidiana ndo somente é tomado como uma realidade certa pelos
membros ordinarios da sociedade na conduta subjetivamente dotada de sentido que
imprimem as suas vidas, mas é um mundo que se origina no pensamento e na agao
dos homens comuns, sendo afirmado como real por eles.

O homem participa da cotidianidade em todos o0s aspectos de sua éarea
individualmente, de sua personalidade, colocando em funcionamento todos os seus sentidos,
capacidades intelectuais, habilidades, paix@es, sentimentos, idéias etc. O individuo que vive a
sua cotidianidade deve aprender a manipular os objetos, os instrumentos e utensilios de sua
cultura.

Investigar a escola a partir do cotidiano teve como fundamento a crenca de que 0s
seres humanos existem em acdo e devem ser analisados em acdo. Assim, consideramos ser
essencial conhecer e entender os embates e as contradi¢des, a dindmica e a diversidade de
situacOes vivenciadas por professores e alunos, associados ao cotidiano escolar presente na
escola.

A escola poderia ser tomada como apenas mais uma estrutura fisica no contexto de um
bairro, um prédio com uma aparéncia fria e rigida. A primeira vista parece um espaco
estatico, mas independente da aparéncia que tenha, esta cheio de movimentos, de préticas, de
vidas ricas em relagcOes entre os sujeitos que dela participam. A realidade da vida cotidiana,
segundo Berger & Luckmann (1985), é carregada de uma estrutura temporal que fornece
historicidade e é constituida por uma ordem de objetos designados como objetos antes da
existéncia do sujeito, tendo seus fendmenos previamente dispostos em padrées independentes

da apreensdo que deles se tém, mas impostos a apreensao. Além disso, divide-se em setores —
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“zonas da vida cotidiana”, que representam o mundo em que trabalhamos e onde o interesse
de seus participantes é intenso e urgente — a “realidade predominante”.

Dependendo da hora, do dia, do lugar, a observacdo do cotidiano escolar vai mostrar o
quanto ele é dinamico, as pessoas que dele fazem parte, trabalham, produzem, locomovem-se,
trazem suas historias de vida para serem compartilhadas. A escola é um lugar onde relaces
sdo (in) determinadas, € um espaco além do convencional. A partir dessas relagGes, ela ganha
materialidade e néo existe dissociada da gente que lhe da conteldo e determina sua natureza
social.

A medida que observamos e aprofundamos as diversas dindmicas e relacdes
desenvolvidas, a escola aos poucos deixa de ser apenas um prédio desconhecido para se
transformar em um espaco humano, cheio de contradicbes que emergem quando 0S Seus
sujeitos mostram-se e revelam-se diante das inUmeras situa¢fes vividas no cotidiano,

tornando-se um grande espaco de relagdes. Segundo Bourdieu (2007, p. 31):

Se é verdade que o real é relacional, pode acontecer que eu nada saiba de uma
instituicdo acerca da qual eu julgo saber tudo, porque ela é fora das suas relacdes
com o todo [...]. Isto tera como consequéncia que quase sempre nos acharemos
expostos & alternativa da analise intensiva de uma fracdo do objeto praticamente
apreensivel e da anélise extensiva do objeto verdadeiro.

Sendo assim, o professor pode trabalhar ha anos em uma instituicdo, incorporé-la em
sua estrutura social sem conhecé-la profundamente, mas deixando-se influenciar em seu modo
de sentir, pensar e agir, de tal forma que se inclina a confirméa-la e reproduzi-la, mesmo que
nem sempre de modo consciente. A essa reproducdo consciente ou ndo da estrutura social
vivida pelo individuo, Bourdieu chamou de habitus.

Habitus consiste em uma matriz geradora de comportamentos, visdes de mundo e
sistemas de classificagdo da realidade que se incorpora aos individuos (a0 mesmo tempo, que
se desenvolve nestes), seja no nivel das praticas, seja no nivel da postura corporal
(hexis) destes mesmos individuos. Deste modo, 0 habitus e apreendido e gerado na sociedade
e incorporado nos individuos, € um grande organizador de nossos habitos, é o que da sentido

as nossas ac¢des quando estamos em sociedade, ou seja,

[...] é um sistema de disposi¢Bes duraveis e transponiveis que, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepcoes,
de apreciacGes e de agOes — e torna possivel a realizacdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de esquemas [...] (BOURDIEU,
1983b, p. 65).
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Compreendendo este conceito, talvez seja possivel compreender e estabelecer como se
da a relagcdo de producdo no contexto escolar, qual a fun¢do da escola e como 0s sujeitos
(professores e alunos) reagem no campo educacional.

Assim, foi a partir desses momentos de encontro com as realidades vivenciadas nos
tempos-espacos” da escola, que se tornou necesséario tomar uma atitude diante da situacéo que
estdvamos nos deparando, surgindo primeiramente & vontade e, consequentemente, a
possibilidade de comecarmos a enxergar esse grupo de professores e criancas que estava téo
préximo de nos, e a0 mesmo tempo tdo distante, pelos processos de invisibilidade construidos
pela sociedade e reforgados por nés mesmos, membros da academia.

A fim de mostrar os movimentos velados que se encontram dentro da escola, e ao
mesmo tempo ausentes de seu “mundo real”, explicaremos as observagdes que foram
realizadas no desenvolvimento da pesquisa de campo. Estas descri¢des serdo apresentadas em
trés contextos: a entrada da escola, o espaco do patio e a sala de aula. A primeira vista, esses
espacos olhados de forma independentes, tendem a se constituirem como auto-excludentes,
porém, 0 nosso objetivo é visualiza-los e analisa-los numa dimensdo relacional, entendendo-

0s contextualmente como nos explicam Graue e Walsh (2003, p. 25):

Um contexto é um espaco e um tempo cultural e historicamente situado, um aqui e
agora especifico. E o elo de unido entre as categorias analiticas dos acontecimentos
macro-sociais e micro-sociais. O contexto é o mundo apreendido através da
interacdo e o quadro de referéncia mais imediata para atores mutuamente
envolvidos.

As palavras, as frases coletadas, as atitudes vividas, os feixes de significados
compartilhados pelas diferentes pessoas, por muitas vezes denotavam e/ou escamoteavam sua
forma de ser, de ver, de viver as coisas e de perceber a escola.

O primeiro elenco de descri¢des da observacdo é um dos mais reveladores, pois
representa 0 movimento que acontece antes da entrada na escola — no “mundo” que se
vivencia num espaco de fronteira — € a espera do portdo se abrir, e que desvenda e ao mesmo
tempo esconde a vida das pessoas que moram bem prdximas e muitas vezes bem distantes,
apesar de estarem no entorno da escola.

No caso das descricfes do segundo contexto das observacfes, reportam-nos aos
movimentos entre a sala dos professores e o0 patio da escola, a relacdo entre

® Giddens (1991) faz uma distincdo entre tempo e espaco e tempo-espaco, para 0 autor, a primeira escrita
representa o processo de separacdo desses elementos forjados no bojo das contradicBes emergentes por um
grupo de teorias da modernidade, enquanto que a segunda escrita pode configurar um processo de
reaproximacao desses elementos fundamentais para compreensdo da vida em sociedade.
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professores/professores, professores/alunos, alunos/alunos, que revelam comportamentos e
desvelam outros, que expressam valores sociais e culturais, mas que também estdo cheios de
preconceitos, que mostram e escondem saberes e vivéncias. Sdo relagdes ambiguas, mas que
se “dizem” harmoniosas.

O terceiro momento caracteriza as descrigdes do cotidiano das salas de aula, diz
respeito as acdes pedagogicas, consideradas pela escola como a principal atividade escolar: o
processo de ensinar e aprender. Tudo o que podera ser dito, posto em palavras, escrito,
rememorado, tem a finalidade de expor que a escola € um espago humano, histérico e social,
que existe e se justifica pelo trabalho que ali se desenvolve, ou ainda, reforca e reproduz a
estrutura de uma sociedade desigual e excludente.

1.1 — Um olhar por fora da escola

Conhecer o local em que a escola se situa é conhecer a rede de relacfes a qual se esta
sujeito e da qual se é sujeito. Os professores e as criancgas estdo divididos em pertencer a uma
familia, a um lugar, a uma realidade especifica, sendo assim, capturar, num primeiro
momento, a paisagem que cerca a escola, € situa-la num circuito de trocas, contribuindo para
a imagem de uma coletividade, de um contexto social. Uma rede que une a comunidade.

E uma forma de por em causa a escola como lugar de aprendizagem e outros lugares
de existéncia e de trabalho, como afirma Perrenoud (2002, p. 29) “em qualquer escola existe
uma vida relacional muito rica e diversificada entre alunos, professores e 0 mundo que o
cerca”. O professor em sua agdo educativa, por vezes se perde no seu fazer pedagogico,
concorrendo com videogames, internet, informacfes globalizadas, mas também com a
violéncia, com a infancia perdida, com a miséria de seus alunos, que vem para escola realizar
talvez a Unica refeicdo do dia. Para onde vai (ou se esvai) seu esforco de construcéo, reflexao,
acao?

Bem sabemos que a educagdo pode servir para o trabalho e a vida de muitos, como
pode servir ao poder de poucos sobre a vida de muitos. Pode legalizar ato de dominio e o
status quo na ordem social e pode pensar e criar homens transformadores da realidade em que
vivem. Sendo assim, a formacdo do professor € uma construcéo social, pois ele convive na
escola com conflitos e contradicbes posto pela realidade social: pobreza/riqueza,

analfabetismo/conhecimento, casebre/mansdes, trabalho/desemprego, satde/doenga.
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Como afirma Mouréo (2002) O processo de mudanca do sistema educacional tem
como cendrio a crise do sistema capitalista e 0 processo de globalizacdo, vinculando e
responsabilizando a educacdo pela crise do desemprego e ocultando os reais movimentos que
o capital empreende. E a substituicdo do discurso da democratiza¢do pelo da competéncia,
demonstrando aspecto de homogeneizagdo do discurso, sendo que a educacdo € vista através
da légica do mercado e a aprendizagem tida como resultados previsiveis.

A escola na qual desenvolvemos a pesquisa situa-se bem no centro de todos esses
problemas sociais. Esta localizada no Bairro de Sdo Francisco, zona centro sul da cidade de
Manaus, bairro praticamente urbanizado, mas ainda é marcado pela pobreza, com uma
populacdo bastante diversificada. E nesse cenario que destacamos a dificuldade dos
professores em estabelecer um didlogo com o mundo moderno, pois, ele assusta, inquieta e
exige respostas imediatas, principalmente pelo fracasso do projeto educacional. A formacéo
do professor, portanto, deve ser pensada e orientada para encarar os desafios da atualidade,
uma formacdo adequada que conheca o dentro e o fora da escola, fazendo assim, a analise da

realidade na qual a escola se situa, tendo consciéncia de:

que a vida é viola desafinada, que ndo afina nunca. Sdo doze cordas e quando se
afina uma, sempre outra surge desafinada. E viver é tirar a harmonia possivel de
uma vida sempre desafinavel ou desafinada (autor desconhecido, s/d).

Nos, educadores, somos desafiados a descobrir a beleza do tempo atual, tempo de crise
é verdade, mas gque escondem no seu interior inimeras possibilidades. Um primeiro requisito
é respondermos a questdo: onde estamos? A resposta a essa questdo nos da a chance de
acolher uma segunda: para onde vamos? E 0 nosso olhar para fora da escola busca respostas
para essas perguntas. Ao olharmos a escola pelo lado de fora (do portdo) percebemos esta
relacao.

A escola situa-se a esquerda de um barranco (vide figura 1), mas é area de moradia,
que sofre ameaca de desmoronamento, porém se tal fato ocorrer ndo chegara a atingir as
dependéncias da escola, mas os habitantes do alto do morro sabem que se trata de uma area de
risco. Vérias criangas, todos os dias, descem o barranco para ir a escola por uma grande
escada construida pelos politicos em época de elei¢cbes. A comunidade ao redor da escola,
segundo dados do quadro econémico da propria escola, explicitado no projeto politico

pedagdgico®, na sua grande parte esta situada na categoria de classe trabalhadora, abaixo da

® O projeto pedagdgico esta em construgdo (Informagao dada pelo diretor e pelo pedagogo da escola).
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classe média baixa. A renda média das familias esta em torno de um salario minimo ou menor
e a constituicdo familiar apresenta uma média de cinco pessoas por familia.

Fica complexa a analise de como pode um pai de familia proporcionar uma qualidade
de vida no minimo boa, com uma renda de um salario minimo, se 0 menor preco da cesta
basica encontrado em Manaus é de R$ 136,77 reais’, e ainda tem que pagar luz, agua,

transporte (em média, R$ 180,00 reais ao més) etc.

Figura 1: Escada que sobe o morro, onde moram Figura 2 — Foto das residéncias de muitas
varias criancas da escola. das criangas que estudam na
Fonte: Arquivo do pesquisador escola.

Fonte: Arquivo do pesquisador.

Do outro lado da escola, esta o igarapé do bairro, denominado pelos moradores de rip
rap® (vide figura 2). Outro nimero significativo de criancas que moram a beira deste igarapé
sdo estudantes da escola. A populagdo beneficiada pela Escola Tereza Rosa Aguiar Abtibol é
de baixo nivel socioeconémico, vivendo de empregos de mao-de-obra semi-qualificada,
subempregados, desempregados e de ocupacOes diversas. A grande maioria da populagdo é
jovem, provenientes de familias ausentes, desestruturadas, consequéncia de uma situacao

socio- econdmica injusta, fator que provoca a desagregacéo familiar, a maternidade precoce,

’ Segundo a Secretaria Municipal de Abastecimento, Mercados e Feiras — SEMAF (Levantamento de precos
realizado em: 8/3/2010).

8 - , , - -
Barragem constituida por grades com blocos de pedra, construido para amortecimento de grandes quantidades
de agua e/ou seu direcionamento.
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violéncia, embriagués dos pais. Um fato comum na escola, por exemplo, séo pequenos furtos
realizados por alguma das criangas, dos objetos dos proprios colegas.

A condicdo estrutural das casas ao redor da escola mostra que a desigualdade social
mora bem ao lado. A comunidade em torno da escola apresenta ruas asfaltadas em precario
estado de conservacdo, sendo grande o nimero de becos na comunidade. 50% das casas da
comunidade séo de alvenaria, 30% sdo de madeira, sendo que as outras 20% residéncias estdo
em fase de construcdo. Todas as casas apresentam agua encanada, mas 0 consumo de agua é
em 50% realizada com &gua de poco, e 10 % afirmam filtrar a 4gua antes de consumi-la, 80%
dos entrevistados afirmam utilizar o igarapé como sistema de esgoto e 90 % afirmam que o
destino de seu lixo é o recolhimento pela coleta pablica®.

A situacdo de moradia das familias é de grande precariedade, as casas sdao de um ou

dois compartimentos, pequenas para a quantidade de membros que as compdem.

Figura 3 — Moradias ao entorno da escola. Figura 4 — Foto das residéncias em torno
Fonte: Arquivo do pesquisador. da escola.
Fonte: Arquivo do pesquisador.

N&o é s6 a moradia que apresenta condi¢Ges de precariedade, mas todos 0s outros

direitos destas pessoas sdo usurpados. Quando perguntamos aos moradores sobre aos aspectos

% O saneamento basico é um problema que ja deveria estar sanado em nossa cidade, mas o que ocorre é um
descaso com a populacdo que mora proximo aos igarapés, nossos mananciais estdo poluidos, as pessoas jogam
seus dejetos diretamente nos igarapés. A escola, segundo a pedagoga tem procurado amenizar este problema
ao realizar projetos junto com a comunidade sobre educacdo ambiental, relacionando a poluicdo com a
transmissdo de doengas, realizando passeatas.



30

relativos a saude: 70% dos entrevistados afirmam utilizar servicos do médico da familia e
30% o posto de saude, porém este servico ndo atende as necessidades dos moradores, ou falta
0 médico, ndo tem medicamentos, a prépria casinha destinada ao medico da salde apresenta
sem as condi¢bes essenciais para um atendimento de qualidade. Quanto a compra de
medicamentos: 10% utilizam o servico de farmécias, 90% afirmam utilizar medicinas
alternativas, sendo que destes 90%, 80% utilizam remédios caseiros e 20% fazem medicina
alternativa se consultando com religiosas (freiras) que prestam esses servicos a comunidade™.

A alimentacéo € outro problema relevante para a maioria das familias das criancas que
estudam na escola investigada. Apenas 30% afirmam realizar quatro refei¢des ao dia, 70% no
maximo duas vezes (almogo e jantar). Algumas mées afirmaram: “ainda bem que na escola
eles oferecem “merenda”, assim as criangas podem realizar mais refei¢cdes. Todavia, ao
observar o0 momento da merenda escolar, constatamos que muitas criangas estdo fazendo sua
primeira refeicdo, e geralmente, pedem a sobra para levar para casa.

Nestas condi¢Ges marcadas pela desigualdade social, trazer o filho para estudar passa a
ser um projeto das familias para a superacdao da pobreza e da injustica social. Em conversa
informal com as maes esse pensamento pode ser identificado. Quando perguntamos para
algumas maes paradas na frente ao portdo, esperando a escola abrir, por que trazem o filho
para a escola? As respostas foram:

Eu quero que meu filho tenha uma vida melhor que a minha (F.M.S, 38 anos);

N&o quero pra minha filha o meu destino, ser empregada doméstica, se ela estudar
poderd ser alguém na vida (A.B.A, 30 anos);

Quero que meu filho estude, quem sabe um dia podera me dar condi¢cdes melhores
de vida (J.M.P, 45).

A idéia que a escola poderia promover o “nivelamento das desigualdades de origem”,
ter uma fun¢ao “disciplinadora” e distribuir “capital cultural” indistintamente a todos; a escola
como fonte de saber redentor da ignorancia e da irracionalidade (SACRISTAN, 2001 p. 19).
Esse projeto “mitico-redentor” reproduzia e ainda reproduz a esperanca continuamente
renovada de construgdo de um mundo novo para os individuos e sociedades, com maior
“bem-estar e plenitude” (SACRISTAN, 2001 p. 23).

A escola impor-se-a como “[...] um espago proprio, ideal e depurado, isolado das

influéncias nocivas do restante do mundo dos adultos, segregando as criangas em um espaco e

19830 as irmis pertencentes a congregago das irmds Sant’ana.
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em um tempo com regras proprias. O futuro dos filhos fica ligado ao que a escola faz com
eles [...]” (SACRISTAN, 2001 p. 41).

Fundada nesses principios (ou ilusdes), a instituicdo escolar insinuou-se de maneira
quase total na vida das populacbes, independentemente de suas formas de organizacdo, a
necessidade da escola se imp6s como algo tdo 6bvio, que passou a dispensar justificativas e
reflexdes apuradas sobre as suas fungdes: “o “para qué” do ensino obrigatorio se esvanece ¢
se oculta (SACRISTAN, 2001 p. 13).

Esse ocultamento dificulta o reconhecimento dos mitos e das representacdes - que
justificam a expansdo universal de sistemas publicos de ensino de frequéncia obrigatoria -
relativos a uma pretensa natureza humana e sua vocagdo irresistivel para o alcance do
“progresso”. Essas reflexdes mais gerais sobre o sistema escolar nos remetem as virtudes
redentoras da escolarizacdo generalizada do “povo”, porque ¢ ai que se materializa
efetivamente — através da crescente oferta de vagas em estabelecimentos publicos de ensino -
0 projeto da modernidade educativa no Brasil. A crise de sentido que atinge esse projeto
ideologico ja em fins do século XX — quando estas redes mal acabavam de se instalar - deixa
uma sensacao de vazio.

llustramos essa afirmacdo com o depoimento desencantado de um dos maiores
divulgadores — na década de 1980 - do pensamento gramsciano no Brasil (GRAMSCI apud
NOSELLA, 1996, p. 128.):

[...] houve aumento progressivo de creches e de pré-escolas municipais, privadas e
assistenciais; houve grande expansdo de matriculas do ensino primario e médio;
houve também enorme aumento do ndmero de escolas, de salas de aula, de turnos,
inclusive noturnos, de classes superlotadas e de ensino supletivo. Décadas de
educacdo popular, de cursos noturnos e supletivos, de escolarizacdo facil e
abundante, em todos os graus [...]. Quantos projetos especiais, quantas novas
politicas de educagdo. Tudo isso ndo trouxe grandes resultados, ndo integrou os
excluidos, apenas inflacionou diplomas, vulgarizou a escola [...].

Como néo perceber que a escolarizagdo publica, do povo, se caracteriza justamente
por um imenso desgaste subjetivo e um paupérrimo resultado objetivo? Entre as muitas
promessas implicitas que justificaram a escola, mais forte € a da ascensédo social, ou seja, de
oportunizar, a todos, 0 acesso a posi¢es econdmicas e sociais privilegiadas, distintivas.

E com esse sonho que os pais trazem seus filhos para a escola, todavia apenas alguns
vao alcangar, pois serdo classificados, no interior do proprio sistema escolar, como “os mais

capazes”. Outros ficaram pelo caminho: reprovagao, repeténcia, exclusao.
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Na hora da entrada para a escola, pela manha e pela tarde, por exemplo, € momento de
movimento de pico, quando as pessoas saem da suas casas para deixar os filhos na escola.
Observamos pessoas vindas de varios lugares, ruelas, becos, descendo o morro, a maioria das
criancas vem de farda. Algumas pessoas vém com sombrinha para proteger suas criancas do
sol; outras, as criangas vém correndo na frente e as mées conversando atras, vez por outra
gritam com as criancas para se comportarem. Uma ou outra crianga chega de carro,
geralmente taxi, porque o pai é taxista.

Algumas criangas vém bem arrumadas, penteadas, cabelos presos; outras, os cabelos
parecem que nem foram penteados, fardas esticadas, surradas, aparéncia desarrumada. Umas
criangcas com mochila da moda, do desenho animado preferido; outras, com bolsas que
parecem de segunda mao, velhas, rasgadas, costuradas, remendadas. Umas de chinelos
surrados; outras de ténis e meia. Umas com cadernos encapados; outras, com o0s cadernos se
desfazendo. A farda, que tem a caracteristica de “homogeneizacao e igualdade”, ndo impede

que as diferencas sociais e as contradigdes sejam evidenciadas.

Figura5: Chegada dos alunos na escola Figura 6: Chegada dos alunos na escola em grupo
acompanhado dos pais. Fonte: Arquivo do pesquisador.
Fonte: Arquivo do pesquisador.

As criangas menores sdo trazidas pelas maes, as maiores vém sozinhas, ou geralmente
em pequenos grupos. Algumas mées tém um tempo maior e ficam na frente da escola até o
portdo se abrir. Ali € momento de trocar experiéncia, de falar da vida, dos filhos, do marido,
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de contar os problemas, de reclamar da escola ou de falar bem ou mal da professora e da
escola. Parece uma sessdo de terapia. Outros estdo sempre com muita pressa, deixam os filhos
na frente do portao, com mil e umas recomendagdes “ndo saia daqui enquanto sua professora

99 ¢ 29 ¢

nao chegar”, “vé se ndo apronta nada, se nao vocé me paga”, “vé€ se nao fica correndo pra nao
entrar na sala fedendo a macaco”*.

Para a maioria das criancas esse € um momento de festa, de encontrar os colegas, de
mostrar a novidade que ganhou ou vivenciou, de estabelecer logo uma brincadeira que retrata
a expressdo de suas vidas cotidianas, ou as vezes, as esconde. Uma ou outra crianca fica
isolada. Tudo isso ocorre em pouquissimo tempo, minutos (cinco ou dez). Logo que o portdo
é aberto, as criancas correm para se arrumar em filas, isto é, colocarem as bolsas na fila
enguanto vao para o patio correr até a professora chamar.

Nas conversas entre as maes, a escola € tida como um lugar seguro, onde os filhos
estdo protegidos, como retrata a seguinte fala: “Pelo menos enquanto meu filho estd na escola
sei que ele ndo estd na rua, aqui sei que ele ta aprendendo algo que preste” (conversa informal
com M.S.P, 30 anos).

Uma ou outra reclama da professora: “Estas professoras pensam que a gente tem
tempo de ta fazendo a tarefa desses meninos, passam umas coisas complicadas, elas estdo
sendo pagas para ensinar ndo eu” (L.M.F 32 anos). Nesta fala ndo estd implicito s6 o que a
mae pensa da escola, mas denota também sua condicdo de vida. A falta do dominio da leitura
e da escrita para ajudar o filho na tarefa de casa e participar da escola. Para tanto, isto exige
dos pais capacidade pessoal.

A escola, de forma indireta, através de uma tarefa de casa aponta a desigualdade social
visualizada também na preocupacdo da mae que vé a escola como um lugar seguro. E quando
ele sai da escola? Supde que esta mae passe o dia fora de casa e sua crianca fique a mercé da
rua.

As observacdes até aqui apresentadas remetem-nos a varias reflexdes. A primeira
delas sdo as contradi¢cdes visualizadas na entrada da escola. Mesmo em uma escola publica
com uma comunidade de baixa renda foi possivel perceber diferencas sociais e econdmicas,
mostrando que cada crianga j& ocupa essa ou aquela posi¢do no campo social escolar,
entendido aqui na perspectiva de Bourdieu (2001), como um espaco social de dominagéo e

conflito, independentemente das caracteristicas de seus ocupantes.

! Falas colhidas a partir das observacdes na espera do porto abrir.
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E um espago social conflituoso e hierarquizado pela desigual distribuicio de renda. O
que mais chamou a atencdo € perceber essa hierarquizacdo em uma mesma classe social. A
estrutura social apresenta hierarquias determinadas em fungéo de suas condi¢des materiais de
existéncias. Essa hierarquia influencia as préaticas pedagdgicas que tivemos oportunidade de
observar. As criancas bem arrumadas, cheirosas, com seu material didatico terdo maior
atencdo na sala de aula, em detrimento daquelas com roupas largadas e chinelos? As criangas
que apresentam melhores condi¢Ges materiais serdo também aquelas que apresentardo melhor
desempenho na sala de aula? Em contrapartida, as criangas com menor poder aquisitivo serdo
as que mais terdo problemas de aprendizagem?

Hé& a constatacdo de que o mundo social é o lugar de um processo de diferenciacao
progressiva, isto é, segundo o vocabulario de Bourdieu (1998), produzido pela divisdo social
do trabalho. Pode ser considerado como um jogo de xadrez em que 0s sujeitos se comportam
como jogadores. Cada espaco tem certa autonomia e possui suas proprias regras de
organizacdo e de hierarquia social. Nesse sentido, o individuo age ou joga segundo sua
posicao social, neste caso o individuo ndo é plenamente consciente de suas motivacdes.

Sendo assim, quando a crianca comeca sua aprendizagem formal, é recebida num
ambiente (escola) marcado pelo carater de classe, desde a organizacdo pedagdgica até 0 modo
como prepara o aluno para assumir o mercado de trabalho. A escola perde o papel de instancia
transformadora e democratizadora e passa a ser vista como uma das principais instituicdes por
meio da qual se mantém e se legitimam os privilégios sociais, um espaco de reproducédo
(BOURDIEU, 1998). A escola ndo € um campo neutro do saber, ndo € apenas um meio para a
instrucdo e elevacdo da cultura, ela é também um campo de dominacdo e reproducdo de
valores.

A escola realiza na realidade um tipo de selecdo interna, gerando um fendmeno de
exclusdo de muitos alunos que estdo dentro da escola, construindo mecanismos de
“classificacdo, reclassificagdo e desclassificagdo” (BOURDIEU, 2000). Para auxiliar na
compreensdo dessa andlise, 0s conceitos de habitus e capital cultural mostram as disposic¢oes
e predisposi¢cdes que, gerando as praticas adaptadas as estruturas escolares, permitem o
funcionamento e a perpetuacgéo do sistema de classes.

Estes conceitos partem de uma tentativa de superacdo da dicotomia entre subjetivismo
e objetivismo. “[...] qualquer uma dessas tendéncias, tomada isoladamente, conduz a uma
interpretacdo restrita ou mesmo equivocada da realidade social” (BOURDIEU, 2000, p. 75)

Para compreendermos o espaco escolar o conceito de Capital Cultural é fundamental:
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[...] uma hip6tese indispensavel para dar conta da desigualdade de desempenho
escolar das criancas provenientes das diferentes classes sociais, relacionando o
sucesso escolar [...] que as criancas das diferentes classes e fragdes de classe podem
obter no mercado escolar (BOURDIEU, 1998, p. 73).

Isto implica em dizer que o Capital Cultural tem a ver com aquilo que é apreendido no
nivel da cultura pelo individuo e que vai fazer com que este aprendizado possa gerar lucros
em termos de sucesso na sociedade (especialmente na escola). O Capital Cultural é em boa
parte herdado na primeira socializacdo familiar, o que explicaria, por exemplo, porque
algumas criancas conseguem mesmo nos primeiros anos de escola um desempenho superior
ao de outras que ndo tem acesso a esse capital.

As criangas que apresentaram problemas escolares na pesquisa realizada foram as que
menos tém acesso a uma revista para fazer recorte e realizar o trabalho escolar, as que nunca
foram ao cinema, as que ndo tém acesso ao computador, as que o Unico livro a visualizarem é
o didatico, oferecido pela escola.

Os alunos que vém de familias cujos responsaveis possuem maior Capital Cultural,
chegam a escola e sdo expostos a muitas coisas que ja vivenciaram em casa (por exemplo: 0
habito da leitura), levando assim uma vantagem com relacdo aos que nao possuem este
Capital Cultural herdado. No que se refere ao habitus, o aluno que possui um habitus mais
ligado as atitudes consideradas mais certas em uma instituicdo escolar (por exemplo: o
habitus ligado a disciplina de estudos fora do horario da escola) ¢ também visto pela
institui¢ao escolar como “um bom aluno”.

Do ponto de vista da analise dos comportamentos apresentados no cotidiano da escola,
esta realizaria uma dupla selecdo, a qual tenderia a reproduzir as diferencas culturais e as
econdmicas ja existentes na sociedade. A escola aparece nesse contexto como um reflexo e
um instrumento da reproducéo social, ou seja, conforme a sociedade se estrutura em classe, a
escola representa e reproduz essas classes no seu interior. Ela reproduz assim, o nivel social,
os diferentes capitais culturais de classes sociais e, por fim, as proprias classes sociais.

Né&o é facil perceber a dependéncia relativa do sistema escolar com a economia social
porque ela estd associada a uma representacdo instrumentalistas das relagdes entre a escola e
as classes dominantes como se a comprovagdo da autonomia supusesse a ilusdo da
neutralidade do sistema de ensino (BOURDIEU E PASSERON, 1976, p. 220).

Os professores ndo sdo 0s responsaveis por essa excluséo e pela escola assumir o papel
de reprodutora, pois eles também fazem parte do mesmo processo. O Professor também esta
situado num lugar, ocupando uma posic¢éo no espaco fisico e no espaco social. Para Bourdieu
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(1998) o espaco é multidimensional, um conjunto aberto de campos relativamente autbnomos,
subordinados quanto ao seu funcionamento e as suas transformacfes ao campo de produgéo
econdmica. E neste espaco que 0s processos formativos acontecem.

As acdes dos educadores nao se apresentam, assim, tdo Obvias para serem analisadas,
tendo em vista que suas praticas sdo gestadas no espago, no contexto social, num campo, onde
as préaticas assumem caracteristicas harmonizadas entre si, fora de toda procura intencional,
sendo objetivamente orquestrada, fora de toda tentativa consciente.

Com isso, podemos compreender uma grande contradicdo nas relacdes profissionais e
sociais da pratica pedagdgica de professores. Enquanto profissionais, eles “internalizam
representagdes objetivas” (habitus pedagodgicos) através do curriculo escolar e do processo de
formacgdo que expressam outra visdo de classe. Enquanto individuos, pertencentes a outro
grupo social, eles reinterpretam, através da pratica pedagodgica, essas ‘“representacoes
objetivas” dos curriculos escolares ¢ da formagdo, por meio de habitus incorporados nas
relacdes de ambito particular de classe, isto é, que podem gerar e ‘regular’ novas praticas
independentes de regras orientadas para um fim.

Isso implica que o professor, no processo de formacao e como profissional, internaliza
0 genérico do cotidiano social para exterioriza-lo pelo particular do cotidiano de classe.
Talvez, se possa concluir disso que o habitus das relacdes particulares de classe, também
contido no habitus genérico do social mais amplo, cunhe no professor uma identidade
tendente a determinar a constitui¢do de habitus pedagogicos ulteriores.

A nocdo de habitus como “estruturas estruturadas/estruturantes” gera praticas e
representacdes dos sujeitos na sua relacdo com a estrutura social. Neste aspecto, Lefebvre
(1961), diz que ha tempo social e tempos sociais distintos dos tempos bioldgicos,
psicologicos, fisicos e um espago. As praticas pedagogicas de professores em sala de aula se
definem a partir de um espaco e tempo de vida cotidiana, em que 0s sujeitos percebem o
carater ciclico de suas praticas, mas nao percebem os diferentes tempos e espagos, geradores
da histéria que presidem e dao diferentes sentidos a essas rotinas.

Assim, a historia das relagcbes de interacdo e das praticas docentes se apdia em
diversos saberes construidos em variadas circunstancias culturais, vivenciados no tempo e no
espaco. Sendo assim, o professor tambem traz para o ambito da vida e da cultura escolar
representacdes, concepcdes, modos de fazer e de ser que se encontram diluidos na acédo
coletiva fora da escola.

Por isso, o cotidiano escolar € uma riqueza potencial para analisar a formacéo do

professor e o desenvolvimento de sua atividade docente. No dizer de Sirota (1994, p. 10)
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“constituir o cotidiano [...] ¢ atribuir ao detalhe de cada instante, a banalidade, a repetitividade
de todos os dias, 0 sentido e a for¢a [...] que cristalizamos pontos de inflexdo dos itinerarios
sociais”. O cotidiano revela a interacao entre professor e aluno, manifesta os acontecimentos
no corredor, no patio, nas intermediagdes e principalmente da indicios para conhecermos sua

prética pedagdgica.

1.2—- A sala dos professores e o0 patio escolar: condicionantes que
configuram o trabalho docente

A escola, espaco originario da atuacdo dos professores, mantém uma relacdo dialética
com a sociedade, ao mesmo tempo em que a reproduz, transforma-a. As praticas dos
professores também se apresentam dialéticas e complexas. Desvelar essas praticas seja no
ambito das idéias (discurso) seja no dos materiais, tem o objetivo de possibilitar ao professor
novas leituras sobre o seu fazer, para que se perceba a préatica objeto de reflexdo, habituando-
se a problematizar o cotidiano, interrogéa-lo e quem sabe transformé-lo.

Nesta perspectiva, duas afirmacGes podem ser enfatizadas e tomadas como ponto de
partida. A primeira trata de constatar a problematica da formacdo do professor: a
descaracterizacdo e desvalorizacdo social da educacdo em geral e do magistério em particular.
A segunda, as experiéncias vividas pelos professores na escola possuem uma configuragdo
prépria e se desenvolvem com caracteristicas particulares que conferem legitimidade as suas
vozes e abre possibilidade de dar visibilidade a esses sujeitos sociais.

Que o professor exerce um oficio isto é inegavel. O debate esta na natureza das
competéncias que ele mobiliza a sua profissionalizagdo™?, o seu reconhecimento social. A vida

ativa equivale ao trabalho remunerado. Mas sera que a vida do professor é realmente ativa?

12 A profissionalizagdo do Magistério como especifica Sacristan (1991) pode ser percebida como a expressdo da
especificidade do exercicio profissional, ou seja, o conjunto de conhecimentos, atuacdes, destrezas, atitudes e
valores, que constituem o especifico de ser professor. Cabe chamar a atencdo para ndo identificar
profissionalismo com aspectos técnicos de intervencéo produzidos externamente a pratica. Nesse sentido, vale
alertar para o perigo de que o debate sobre o profissionalismo sirva para promover uma burocratizagdo e uma
trivializacdo do ensino, uma vez que 0 mesmo passou a ser assumido pelo discurso oficial, como algo a ser
atingido no sistema educacional, regido pelos principios da economia e, portanto, das regras do mercado. O
substrato tedrico basico do neoliberalismo ¢ a “teoria do capital humano”, “sociedade do conhecimento” com o
propdsito de preparar o individuo para competir no mercado, por uma vaga de trabalho, numa sociedade em
tempos de baixa oferta de emprego. O profissionalismo oficial estd centrado na idéia de competéncia que
sempre trata de alguma forma da atuacdo. Visto sob esta dtica o profissionalismo é determinado por
orientacdes prescritivas e fixas, independentemente do contexto em que ocorre a formagdo. Dentro desse
enfoque sdo privilegiadas as habilidades béasicas, o que reforca o profissionalismo técnico-instrumental,
utilitarista e pragmatico. Imbernén (2001, p. 25) afirma, em termos gerais, que “o profissionalismo na
docéncia implica uma referéncia a organizacdo do trabalho dentro do sistema educativo e a dindmica externa
do mercado de trabalho.”
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Aqueles que passam 40 horas por semana trabalhando a troco de dinheiro tém pelo menos
prazer naquilo que fazem? Na maioria das vezes as necessidades econdmicas fazem do oficio
de professor momentos de espera: do final de semana para repousar, para cuidar dos filhos, da
casa, da vida.

A escola é um quadro de uma atividade de trabalho, mas insiste-se em perceber esse
trabalho como preparacdo para o futuro, ndo para o aqui e agora, mas para acumular um
capital de saberes e de saber fazer utilizaveis na vida adulta. N&do queremos negar que a escola
é um lugar de aprendizagem, mas os programas escolares ndo poderiam ter uma relacdo mais
freqiiente com a vida ativa, a vida do dia-a-dia?

Na escola se vive e se age, e, é vivendo e agindo na escola que nos preparamos para
viver e agir fora dela, mas a forma como ela esta organizada nos leva a questionar, até onde a
escola esta a favor da vida? Paradoxalmente, 0 movimento observado na sala dos professores
e no patio da escola, escapa a essa concepcao. As intencfes pedagdgicas por mais generosas
que sejam ndo recuperam a energia vital das criangas, pelo contrério reprimem essa
manifestacdo de vida. Como afirma Santomé (1999, Apud SILVA, 2002, p. 55):

As criangas desconhecem por que sdo criangas, que é o significado dessa fase de
desenvolvimento. [...]. Todo o seu mundo de predilecBes, interesses, jogos e
brinquedos, é objeto de atencdo apenas no quadro das instituicbes académicas.
Apesar de se dizer, as vezes intensamente, que 0 jogo € a principal atividade durante
a etapa infantil, como atividade escolar pouco se oferecem possibilidades para que
estas sejam desenvolvidas.

Todavia, ir para escola é se preparar para a vida, instrumentalizar-se para 0 mercado
de trabalho, por isso ndo ha tempos para brincadeiras ou jogos. Os conteldos devem ser
ministrados, o0s alunos para aprender devem ter bom comportamento. Mas a verdade é que
grande parte do que se aprende na escola tem pouca ou nenhuma utilidade pratica com seu
dia-a-dia.

Tomando a relagdo professor-aluno como recorte especifico das préaticas escolares, foi
possivel circunscrever essas afirmacOes e perceber as diferentes apreensGes da relacdo
professor/aluno no interior da escola. Perceber ainda que a interpretacédo das atitudes tanto dos
professores quanto dos préprios alunos deixa de ser um lugar de uma vida relacional intensa
para se tornar o espaco da estranha ldgica do ensinar e aprender, onde cada um dos sujeitos

deve assumir seu papel.
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Ha& dois momentos importantes de servem para visualizamos como este espaco escolar
se fechou para vida: a conversa dos educadores na sala dos professores e as criangas no patio
da escola tanto na hora da entrada quanto na hora do intervalo.

Os educadores, o que chegam antes do horéario, ficam geralmente na sala dos
professores, arrumando material, trocando informagdes, falando de algum problema familiar
dele mesmo ou de algum aluno. Os que chegam ja quase em cima da hora véo até a sala dos
professores muito rapidamente e em seguida se dirigem ao patio. Todas as sextas-feiras ha o
momento civico, canta-se 0 hino nacional, faz-se oracdo e conforme a data comemorativa,
reflexdes acerca do tema.

Foi num desses momentos, em que estavam reunidas seis professoras que
aproveitamos para realizar um dos encontros a partir da metodologia da observacao
participante. Como faltavam ainda mais de 30 minutos para comecar a aula, e, os professores
estavam conversando distraidamente sobre a aprendizagem dos alunos, perguntamos como
estes faziam para motiva-los para a aprendizagem, visto que atualmente estd muito dificil
chamar a atencédo das criancas.

O discurso das professoras sobre motivar os alunos para a aprendizagem revela que 0s
ideais sobre motivacdo ficam no campo teérico, elas sabem o quanto € significativo para a
aprendizagem, aulas dindmicas e criativas, a utilizacdo dos recursos didaticos, a relacdo
afetiva entre professores e alunos, as praticas pedagdgicas necessarias para que o contetido
programatico seja aprendido. Algumas falas dos professores sdo importantes para

apreendermos o significado de motivacao:

Vérios fatores contribuem para manterem as criangas no processo de ensino
aprendizagem inclui: o dinamismo, material pedagégico usado em sala de aula,
atividades ludicas, atendimento especializado, o apoio do professor ao educando e
acompanhamento da familia (E.R.M. Professora da 3° anos);

Acredito no dinamismo e envolvimento. Devemos também demonstrar habilidade,
sabedoria, criatividade, conhecimento e acima de tudo afeto (M.P.S — Professora do
1° ano);

Desenvolver préticas educacionais com dinamismo e interagéo dos alunos (M.R.N.
— Professora do 4° ano);

Oferecer carinho, atencdo, aulas dinamicas e ambiente favoravel (P.C.A. —
Professora do 5° ano);

A escola deve ser um espaco prazeroso e entender as necessidades dos seus
educandos, os professores devem utilizar metodologias diversificadas e
proporcionarem momentos culturais (1.S.S. — Professora do 1° ano);

Desenvolver uma metodologia empatica (M.S.C. — Professora da 2° ano).
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E possivel perceber que as professoras sdo unanimes em afirmar a importancia de criar
ambiente favordvel, mas no cotidiano observado, antes mesmo de adentrar a sala de aula,
ainda no péatio da escola, quando as criancas estdo fazendo fila para ir para sala, certos
acontecimentos: reprimenda da professora quanto a farda suja, quanto ao suor escorrendo no
rosto (vocé de tanto correr estd fedendo a macaco), quanto ao desrespeito as regras de
funcionamento. Tais atitudes das professoras atingem a crianga profundamente, pois as
observagdes “irdnicas” do professor a colocam em situacdo melindrosa perante os colegas.
Onde fica o discurso acima exposto pelos professores? O que o faz separar o discurso da
pratica? Para Postic (1992, p. 34)

A escola é um espaco fechado. Ainda que, pela realizagdo de projetos pedagogicos
ancorados no meio social, se abra cada vez mais para o exterior, este mundo
organizado para que se aprenda, tem suas caracteristicas de funcionamento. No seu
interior cada qual se pode sentir protegido ou vexado [...]. A escola é um lugar de
aprendizagem social. A crianga aprende a comportar-se, em funcdo das perspectivas
dos docentes, aos tipos de condutas por eles aceites, com maior ou menor margem
de toleréncia, conforme ele seja severo ou indulgente. As funges que cada um ai
assume inscrevem-se, no seu conjunto, de fungdes complementares no seio das
interacOes e do contexto institucional.

As criangas em sua maioria parecem submeter-se as regras, ao constrangimento da
aprendizagem. Todavia, cada uma se opde do seu jeito. Umas se apresentam passivas e
manifestam sua oposi¢do pela inércia e por um recolhimento narcisico, outras descarregam
sua agressividade sobre o grupo, cometem atos de agressdo. Sendo assim, podemos afirmar
gue a escola é um campo de confronto, nela criancas e professores adquirem conhecimentos
dos comportamentos dos proximos, das intencdes, dos valores, das normas que o0s sustentam.

Outro momento interessante percebido entre a sala dos professores e 0 patio € que este
é¢ 0 momento para alguns professores olharem o contetdo que serd dado naquele dia. A
expressdo, acompanhada do movimento de abrir o livro didatico “deixa ver o que eu vou dar
hoje” (expressdo utilizada por alguns professores), revela a falta de uso continuo do
planejamento, uma vez que este é realizado mensalmente. O uso exclusivo do livro didatico
como recurso para a pratica de ensinar e aprender e uma metodologia pautada na copia, em
conteddo e exercicios propostos no livro. Mais uma vez, é possivel perceber o distanciamento
entre o discurso apresentado na fala dos professores e a pratica pedagdgica cotidiana.

O professor, minutos antes de entrar na sala de aula, verifica o conteldo que sera

abordado naquele dia. E aulas dindmicas ndo precisam ser preparadas com antecedéncia? E a
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criatividade é um insight? Aulas que sairam da monotonia da copia e do exercicio proposto no
livro didatico foram observadas raramente.

Percebemos a influéncia da concep¢do empirista como predominante no pensar e no
fazer do professor. Esse pensar empirista concebe o aluno apenas como receptaculo, como
aquele que deve fazer apenas a relagdo estimulo-resposta, muitas vezes sem sentido nenhum,
respondendo a questionarios e exercicios interminaveis do livro didatico. O ensino é
caracterizado pela repeticdo dos conteddos, memorizacgéo etc., como afirma Zabala (2008, p.
89) “O aluno por sua vez deve interiorizar conhecimento tal como lhe ¢ apresentado, de
maneira que as a¢des habituais sdo a repeticdo do que se tem que aprender e 0 exercicio,
entendido como copia do modelo, até que seja capaz de automatiza-lo”.

Ainda para confirmar o pensar do professor a partir de uma teoria empirista,
destacamos algumas de suas colocagdes quando do planejamento, realizado a cada final do
més. Um exemplo disso é quando a pedagoga sugere que sejam realizadas atividades extra-
classe, algumas professoras exprimem sua preocupagdo em cumprir 0s conteddos

programaticos das disciplinas™, principalmente, lingua portuguesa e matematica:

Mas para qué tanta atividade fora de sala, isso ndo vai prejudicar o conteldo,
depois vem a cobranga da escola e das assessoras do distrito (Professora do 3° ano);

Eu estou atrasada com os contetdos de portugués e matematica e a provinha Brasil
como é que fica, depois vao me culpar se os alunos se sairem mal (Professora do 5°
ano);

Agente perde muito tempo vendo estas atividades e acaba ndo terminando o
planejamento dos conteudos.

Os professores ndo percebem a relacéo entre as atividades desenvolvidas fora da sala
com 0s contetdos programaticos. A pedagoga ainda tenta convencé-los dessa relacdo. Em
uma das reunides, presenciamos esta tentando convencer os professores de que o tema
gerador, folclore, més de agosto, poderia ser explorado em todas as disciplinas, bem como, a
realizacdo de uma sexta cultural que exige do alunado pesquisas, expressdes corporais
(dancas, teatros) e envolvimento com a comunidade escolar (pais), tudo isso, sem deixar que
os “contetidos” fossem relegados ao segundo plano.

Essa concepcdo de que o professor esta preocupado em ministrar o conteldo
determinado na proposta pedagogica da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) é

coerente com a crenca de que a aprendizagem consiste na reproducdo da informacdo, apenas

13 Nas séries iniciais os conteidos ndo deveriam ser tratados como disciplinas, mas de uma forma que estivessem
presentes em todas as atividades desenvolvidas.



42

pontuado nos livros didaticos, sem mudancgas, como se tratasse de uma copia na memoria do
que se recebe através de diferentes canais. Esta maneira de entender a aprendizagem
configura uma determinada forma de relacionar-se em classe. Talvez essa preocupacao esteja
relacionada com a baixa performance dos alunos evidenciadas no IDEB (indice de
desenvolvimento da Educagdo Bésica), ja que estes resultados sdo atribuidos ao professor.

Os professores, no geral, ndo tem o conhecimento sélido dos contetdos que
transmitem, sentindo dificuldade de realizacdo da interdisciplinaridade, ndo conseguem
relacionar os conteidos que transmitem as experiéncias de vida dos alunos e a realidade social
mais ampla. A maneira como o professor tem realizado seu trabalho tem contribuido para o
aumento da reprovacédo e da nao aprendizagem, como foi explicitado no quadro nimero 1, no
qual percebemos que 50% das criangas ndo conseguiram rendimento satisfatorio ao final do
ano de 20009.

N&o queremos aqui de forma alguma determinar que o professor seja o culpado desse
quadro, mas estamos buscando caminhos que possam auxiliar a aproximagao entre a teoria e a
pratica e possibilitar aos professores a reflexdo de significar os conteddos para os alunos. Para
Hengemihle (2008, p. 124)

[...] o grande problema que ocorre, historicamente em nossas praticas pedagogicas é
ligar a teoria ao contexto para significacdo [...]. Precisamos portanto, passar do
paradigma do professor que se fixa do contetido a ser desenvolvido, preocupado em
passar esse conte(do tedrico aos alunos, para o do professor que parte de
problematicas reais e significativa para o estudante e que o instiga a buscar no
contetdo a fundamentacdo para a compreensao e/ou solucéo dessas problematicas.

O desafio atual da préatica pedagogica é compreender como o aluno aprende, como se
motiva, como é possivel desenvolver o processo ensino aprendizagem significativo, em que
alunos e professores participem ativamente como sujeitos desse processo.

Saindo da sala dos professores para o patio, outras condicionantes das praticas
pedagdgicas sdo reveladas. Por exemplo, nas filas antes de adentrar as salas de aulas,
percebemos varios alunos fora da escola: conversando na pracinha em frente do portdo de
entrada e aluno no patio, brincando, geralmente de “pega-pega”, as vezes se agredindo, e, os
professores ficam alheios a essa situacdo, entram na sala, e é preciso que a pedagoga
intervenha indo buscar as criangas que estdo fora da escola e as que estdo no patio interno
para colocé-las na sala de aula. Os professores, quando as criangas entram na sala, reclamam
do atraso e geralmente chamam a atencédo por estes ndo obedecerem ao toque da campainha e

a organizacéo da fila. A fala de uma das professoras representa tal afirmacao: “onde é que tu
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estavas, ndo prestou atencdo na campainha, da proxima vez vai ficar fora, pra aprender”
(Professora de 1° ano).

Percebemos que nesta situacao, algumas criancas demonstram com suas atitudes que a
conversa com 0s colegas, as brincadeiras no patio sdo mais interessantes do que o espaco da
sala. No interior da sala de aula os acontecimentos sdo continuos, repetitivos, quase elas ndo
participam, sdo personagem ignoradas. Geralmente, o espaco da sala de aula parece destituido
de vida, como se nela ndo houvesse professores e alunos. O siléncio impera, a rotina €

enfadante, o clima é de insatisfacdo e imobilidade.

Figura 7: Alunos esperando no patio da escola. Figura 8: Alunos fora da sala mesmo a aula
Fonte: Arquivo do pesquisador. tendo comecado.
Fonte: Arquivo do pesquisador.

Longe de ser um lugar de mera repeticdo, para Michel de Certeau (1994), o cotidiano
escolar é constantemente reinventado pelos seus praticantes que ndo sdo de forma alguma,
simples consumidores passivos da realidade que os cerca. Para autora Agnes Heller é
necessario superar o cotidiano, transcendé-lo para que o ser humano deixe a condicdo de
alienacdo, rumo a praticas mais reflexivas. E possivel transformar a sala de aula num lugar de
aventura, de descoberta?

O estudo do cotidiano escolar é de grande valia para analise das relagdes e das praticas
no ambiente escolar porque permite um olhar para toda a sua complexidade, é possivel
perceber, por exemplo, que a escola ndo é apenas um lugar de reproducdo de regras e
imposicdo do sistema de ensino. Através das praticas de seus participantes, ela se torna

produtora e construtora de um curriculo diversificado, construindo percursos diferentes dos
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determinados pelo sistema, pois cada professor e cada aluno tragcam no cotidiano escolar o seu

proprio percurso.

1.3 —Um olhar para sala de aula

A observacdo da sala de aula teve o objetivo de registrar comportamentos de
professores e alunos em uma situacdo de interacdo, conhecer as metodologias utilizadas pelos
professores e como o conteudo programatico é desenvolvido.

Adentrar a sala de aula possibilitou-nos conhecer a escola mais de perto, foi como
colocar uma lente de aumento na dindmica das relacfes e interagdes que a constitui: a légica
reprodutivista de seu funcionamento; os processos de construcdo da escola a partir das
divisbes e dicotomias; 0 processo ensino e aprendizagem; as relacbes professores/alunos;
professores/pais; disciplina/indisciplina; a organizacdo pedagodgica da escola. Pensamos que
essa relagdo poderia ser desvelada em todos os momentos do fazer pedagdgico e do pensar a
pratica docente sem perder de vista a teia magica que a entrelaca, o cotidiano.

Analisar a realidade a partir da categoria do cotidiano € captar atentamente o acontecer
diario, rotineiro, das escolas, pois ela estd impregnada pelas praticas de seus participantes,
sejam eles alunos, professores, gestores. Essas praticas evidenciam-se nas diversas relacdes de
poder que se estabelece no territorio hierarquizado da escola, e o que é forte ou fraco pode
mudar de posi¢do constantemente. Pensando assim, o professor é o detentor do poder em sua
relagdo com o aluno ou ndo, a0 mesmo tempo, pode torna-se o fraco em relagdo com o gestor
(ou n&o).

Tomando o cotidiano como elemento integrador e fomentador da reflex&o,
descreveremos os resultados da nossa observacdo, apropriando-nos da concepgédo de Sirota
(1994) que percebe a sala de aula como uma pequena sociedade. No seu interior vdo se
encontrar professores e alunos, com atitudes e papéis diferentes, papéis estes que podem
orientar-se na cotidianidade através do simples cumprimento, sem questionar a ordem das
coisas, as regras, as estruturas que estio postas. E a concepcao de Heller (1985) que afirma ser
o0 cotidiano um espago de assimilagdo espontanea das normas dominantes, sendo assim, um
lugar de conformismo. Todavia, a vida cotidiana na escola, embora se constitua
indubitavelmente em um terreno propicio a alienacdo, ndo é de nenhum modo cristalizado,
mas um lugar de espaco e tempo construido, se definido assim, por um lugar onde o individuo

age tornando humana a sua vida.
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1.3.1 — A logica reprodutivista e o funcionamento da escola

A escola durante muito tempo tem deixado crianca, jovens e adultos imersos na sala
de aula. Tem sido uma combinacao estatica de poucas variagdes de trés elementos (professor,
0 aluno e o material de trabalho — giz/pince lousa, caderno e caneta), mas a relacédo
professor/aluno, é algo construido e reconstruido continuamente no cotidiano, como assinala
Vasconcelos (2004 p. 28) “Sao os homens metamorfoseados de professor e de alunos que a
recriam em todo minuto sob o peso milenar da tradicdo herdada, subvertida pela ansia sempre
presente de avangar e de transformar”. A partir dessa idéia, precisamos, inclusive, rever o
nosso conceito de alunos mal comportados, indisciplinados, de professores
descompromissados, desinteressados. Nao serd uma das formas de dizer, de expressar que nao
suporta o cotidiano alienante?

Na primeira visdo sobre a sala de aula percebemos essa metamorfose de crianca para
aluno, de homem/mulher em professor. No patio, a interacdo entre eles se pontuou de forma
diferente, por exemplo: as criancas ao chegarem a escola cumprimentavam o adulto
(professor) geralmente com um abrago ou uma saudacdo carinhosa, e este correspondia da
mesma forma, inclusive perguntava pela mée das criangas, mandava lembranca. Todavia, ao
adentrar a sala, estes se transformavam em professores e alunos. Ja ndo existia a relacdo
afetiva. O homem/mulher, agora professor, assumia uma postura diferente, uma atitude
distanciada da crianga, agora aluno. Na sua fala ¢ visivel a transformagdo: “te senta menino, o
que vocé faz em pé”; te comporta, parece que tem um formigdo, tua mae ndo te da educacio;
“quem nao copiar a tarefa direitinho, vai ficar de castigo, ndo saira para o lanche” (M.S.C —
Professora da 2° ano). Sera mesmo necessario para ensinar e aprender cair na repeticao
enfadonha e livresca e na cobranca indcua de exercicios e copias?

O curioso é especificar o ambito da relagdo estabelecida. Os nomes, professores e
alunos, ndo estdo ai por acaso, eles se prestam a marcar a diferenca estrutural dos lugares, das
atribuicbes e consequentemente, dos vinculos possiveis que sustentam a relagdo de ambos
naquele momento. Salienta-se que além do distanciamento estratégico entre o lugar — sala de
aula - faz-se clara a distingéo entre professores e alunos. Estamos diante de uma relagéo
institucionalizada, que sdo determinadas por rotinas, regras, horarios, conteddos a serem
cumpridos.

N&o estamos questionando a autoridade do professor na sala de aula, nem a cobranca

do contetdo a ser estudado, mas a falta de parceria entre os sujeitos aprendizes. Parece que
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existe um contrato invisivel determinando seus respectivos lugares e func¢@es. Clausulas que
balizam silenciosamente a liturgia do cotidiano da institui¢do escolar.

A postura passiva exigida para o aluno no contexto escolar e o autoritarismo do
professor esté associado a ocupacao de um lugar social instituido historicamente. O professor,
ao agir assim, provavelmente tinha como objetivo provocar no aluno a sua atencdo e desperta-
lo para a necessidade de realizar a tarefa, mas o fez calcado em sua concepcdo sobre a
importancia do conhecimento e da tradi¢do histdrica dos contetdos escolares, valores esses
construidos pela sociedade burguesa. Cumpre frisar, porém, como diz Aquino (2000, p 61)

que

Ocupar um lugar social instituido em relagdo a um outro complementar ndo
significa, contudo que venha obrigatoriamente a se filiar a acdo disparada; é preciso
que o exercicio da autoridade seja reconhecido e consentido pelo(s) parceiro(s) da
relacdo. Ou seja legitimado pelos outros envolvidos na a¢do, o que inclui também o
mandante e o publico. E isso se faz & medida que aqueles que sofrem direto a acéo
podem nela enxergar, e ver se cumprir uma espécie de promessa, um embrido de
liberdade e felicidade. Liberdade porque, ao fim e ao cabo da agdo, deve ocorrer a
emancipacéo [...] do objeto que os reuniu originalmente; felicidade porque essa acéo
deve carrear uma certa expansao do mundo e da vida.

Os comportamentos dos alunos em relacdo a atitude dos professores demonstram que
essa liberdade e felicidade ndo foram atingidas, muito menos a emancipa¢do. Sendo assim,
eles silenciosamente, ou melhor, com seus comportamentos agressivos e barulhentos indicam
que ndo consentiram o exercicio de autoritarismo do professor, e as consequiéncia da falta de
parceria € uma sala agitada, com a professora sempre gritando, pedindo siléncio, chegando, as
vezes, a expor alguns alunos diante dos colegas, em uma luta ingloria. Em geral, poucos
alunos se interessam pelos conteddos escolares.

Isto poderia passar apenas como um fato comum em salas de aulas das séries iniciais,
haja vista os alunos serem criangas entre 6 a 11 anos, mas se analisarmos estas posturas a
partir de uma questdo social, fica evidente que este fato ndo é um problema de um professor,
mas de todo um sistema educacional, inseridos num sistema social determinado, que impdem
certos valores como a competicdo, o individualismo, a alienacéo, valores esses incorporados
na sala de aula por professores e alunos.

Na perspectiva de Sirota (1994, p. 12), a sala de aula define-se como “o lugar de uma
troca, onde cada um se posiciona, mas também onde o comportamento de cada ator social cria
nova dindmica e redefine o contexto”. Nos momentos em que o professor ocupar o papel

principal, o aluno n&o esta eximido de seu papel ativo, por isso é preciso manter negociagdes
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constantes que podem se dar no campo implicito ou explicito. As regras, portanto, devem ser
explicitadas, comunicadas e avaliadas por todos. Quando isto ndo acontece, o desinteresse e a
indisciplina podem aparecer como valvula de escape.

O comportamento dos sujeitos da aprendizagem € organizado de acordo com situacfes
com as quais se deparam no dia-a-dia, cujo processo realiza-se com base nas questdes sociais
e culturais construidas, na maioria das vezes, fora do contexto escolar, dentro de uma
ideologia dominante. A escola se apresenta igual para todos, proporcionando as mesmas
oportunidades, mas no seu cotidiano, a realidade serve para desmistificar esse fato.

Observamos que as criangas que ndo obedecem, as que menos fazem tarefas, as mais
inquietas, as que as professoras mais chamam a atencdo, sdo as mesmas que apresentam um
poder aquisitivo menor. Aquelas que vém para escola com as camisas esticadas, de chinelo
surrado, com cadernos destruidos. Essas mesmas criancas sao as que menos sabem ler, ou que

apresentam maiores dificuldades cognitivas. E as que mais reprovam como mostra o quadro

namero 1:
PERCENTUAL R Criancas com maior condigdes Criangas que apresentam
DE a 5 materiais menor condi¢Bes materiais
APROVACAO E A
REPROVAGCAO 5 é TOTALDE | PERCENTUAL | TOTAL DE | PERCENTUAL
EM 2009 O CRIANCAS CRIANCAS
CRIANCAS
APROVADAS 285 98 34% 187 76%
69,9%
CRIANCAS
REPROVADAS 123 10 12,3% 113 87,7%
21,1%
Total 408 108 - 473 -

Quadro 1 — Rendimento escolar final do Ensino Fundamental de 1° ao 5° ano de 2009.
Fonte — Ficha avaliativa dos bimestres.

Ao observar que as falas das professoras, quanto ao desinteresse dos alunos para
aprender, geralmente se reportavam as criancas de baixa renda, nos interessamos por
investigar este fato. Coletamos dados sobre o perfil econdmico das criangas e percebemos que
em média de 6 a 10 criancas os pais ttm um poder aquisitivo razoavel, ganham entre dois e
trés salarios minimos, com emprego fixo, logo suas criangas vém bem arrumadas para a
escola, tem acesso a video game, televiséo a cabo, revistas, vao a cinema etc. Verificamos que
entre 15 a 20 criancas sdo oriundas de familias de baixa renda, pai desempregado ou

realizando trabalho de subemprego. E mais ou menos de 5 a 7 criangas ficam entre esses dois
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polos. Serd coincidéncia ou a escola reproduz o mesmo sistema social de classes da
sociedade?

Para confirmar tal suspeita, fomos comparar os dados levantados com os dados do
rendimento escolar final de 2009 e chegamos a seguinte conclusdo: ao todo na escola foram
aprovadas 69,9% das criancas, num total de 408 criangas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. As criancas reprovadas somaram um percentual de 21,1%, sendo que 87,7%
reprovadas sdo as que possuem menor poder aquisitivos. Mesmo as que passaram, do 1° ano
para 0 2° ano, de acordo com a determinacdo da Semed (Secretaria Municipal de Educacdo)
ndo pode haver retencdo, portanto, todas as criangas mesmo sabendo ler ou ndo sao
classificadas, o que aumentaria neste caso o indice de criangas ndo aprovadas.

Essa reflexdo sobre as diferencas sociais no espaco escolar se torna importante quando
percebemos que o processo educativo desenvolvido dentro da sala de aula também possui
caracteristicas que a tornam reprodutora das desigualdades sociais, apesar de aparentemente a
escola representar na sociedade uma instituicdo neutra, que esta acima dos conflitos sociais,
local de igualdade de oportunidades, de ascensdo social e desenvolvimento individual para
todos. A escola ndo € um campo neutro do saber, ndo é apenas um meio para a instrucdo e
elevacdo da cultura, ela é também um campo de dominacéo e reproducéo de valores. A escola
realiza na realidade um tipo de selecéo interna, gerando um fendémeno de exclusdo de muitos

dos alunos. Para Bourdieu & Passeron (1976, p. 219),

o0 sistema escolar reproduz, assim, a nivel social, os diferentes capitais culturais das
classes sociais €, por fim, as proprias classes sociais. Os mecanismos de reproducéo
encontram sua explicacdo Ultima nas relagdes de poder, relagdes essas de dominio e
subordinacdo que ndo podem ser explicadas por um simples reconhecimento de
consumos diferenciais. Assim, quando analisam a fungdo ideolégica do sistema
escolar, uma de suas preocupacdes € justamente a da possivel autonomia que pode
ser atribuida a ele, em relacdo a estrutura de classes.

Percebemos na realidade que a educacdo destinada a uma "minoria privilegiada™ se
difere totalmente daquela oferecida a "maioria excluida", principalmente no que se refere a
gualidade. A escola em um processo sutil segrega e marginaliza a classe excluida da classe
dominante. Como afirma Paulo Freire (1984) “uma das coisas que a sociedade ensina ao
professor é detestar o cheiro do pobre, considera-lo incompetente, incapaz, indolente por
natureza”. Ora a educagdo escolar tem como fundamento a esperanca na possibilidade de

mudanca do outro, se ndo ha esperanca por parte do professor, como este pode educar?
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Os impactos e as consequiéncias do sistema neoliberal reproduzido e vivenciado na
escola ndo sdo recentes. Entretanto, parece que tais consequéncias e impactos foram
gradativamente absorvidos de tal modo que passaram a ser vistos como algo “normal”. Esta
suposta normalidade é justamente um dos fatores que influenciam o siléncio e o abandono do
didlogo na sala de aula, e por consequiéncia, a exclusdo de muitos.

Para que as escolas tivessem um impacto nas vidas das criangas que vivem nos bairros
mais pobres, onde se situam as escolas municipais, além de garantir o acesso inicial deveriam
garantir que as criangas tirassem proveito de sua estadia na escola. O Brasil conseguiu, em
periodo relativamente curto, universalizar a oferta de ensino fundamental, ou seja, colocar a
maioria das criangas e jovens de 7 a 14 anos na escola. Essa foi uma grande conquista, do
ponto de vista quantitativo!

Essas criancas e jovens ndo estdo aprendendo nas escolas publicas. Verifica-se que
grande numero de jovens ndo dominam conhecimentos basicos, necessarios e instrumentais
ndo sé para a continuidade dos estudos como para inserirem-se num mundo em que 0
conhecimento ocupa um lugar central. Os dados recentemente divulgados pelo MEC séo
assustadores e por se tratar de escola publica, essa questdo torna-se mais grave ainda, pois
essas criangas e jovens tém nela talvez a Unica oportunidade de apoio e instrumentalizacéo
para a superacao das condigdes adversas de suas existéncias. Ou seja: ou a escola aproveita a
passagem dessas criangas e jovens por ela, ou restam poucas alternativas de escaparem das

situacOes de marginalizacdo ou de marginalidade.

1.3.2 — A sala de aula e 0 processo ensino e aprendizagem

Pesquisar o ambiente escolar, especificamente a sala de aula, explica-se pelo
dinamismo desse espaco indeterminado e potencialmente rico, segundo Sirota (1994), uma
“caixa preta” com inumeros sentidos a serem indagados. Além disso, a sala de aula ¢ um
espaco de vivéncias multiplas e, sobretudo, no seu interior e na dindmica do cotidiano escolar,
professores e alunos exercem seus papéis, ndo apenas como agentes, mas como atores sociais
(SIROTA, 1994).

Participamos da observacdo da sala de aula em diferentes momentos, com o objetivo
de analisar as relacdes de ensino aprendizagem tecidas no cotidiano, haja vista, esta ser um
espaco de vivéncias, de convivéncia e de relacfes pedagdgicas, espaco constituido pela
diversidade e heterogeneidade de idéias, valores e crengas. Sendo assim, como afirma Valdez
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(2002, p. 24) “é impregnado de significado, ¢ espago de formagdo humana, onde a experiéncia
pedagégica — o ensinar e o aprender — é desenvolvida no vinculo: tem uma dimenséao
historica, intersubjetiva e intra-subjetiva”

Uma das primeiras observacdes que nos chamou a atencdo foi perceber que os alunos
quando repreendidos pelos professores, ao solicitarem mais atencdo as aulas, quando
disputavam determinado lugar na sala, quando recebiam apelidos por parte dos colegas, entre
outras situacOes, apresentavam comportamento agressivo e uma irritabilidade que dificultava
as relacOes entre eles e 0s demais, chegando a agredir verbalmente os colegas e, as vezes de
forma indireta, a professora. Uma das situagdes de conflito comuns a realidade escolar é o
que se chama de “atitudes de oposicao”, estas podem ocorrer quando ha um motivo concreto
como: atividades desinteressantes, atitude autoritaria da professora, dentre outras; ou pelo
simples gosto de exercitar a oposi¢ao, que provavelmente nao seja contra a pessoa, mas contra
0 papel de elemento diferenciado que ela ocupa.

A visdo que se tem para justificar essas posturas dos alunos é o processo mecanico e
sem significado que a professora utiliza para trabalhar os conteudos na sala de aula.
Geralmente, ela realiza tarefas que ndo exigem um processo interativo, em que 0s sujeitos da
aprendizagem atuem. As criangas desempenham papel repetidor no processo de aprender, isto
leva a falta de motivacdo para os estudos; 0 ndo cumprimento das tarefas. A falta de
metodologias dindmicas voltadas para o uso social dos contetdos das disciplinas trabalhados
na escola leva o aluno a inércia. Nesse sentido, a escola tem desempenhado bem esse papel,
pois recebe criancas curiosas, vivas, alegres, e em pouco tempo, consegue deixa-las
indiferentes, “obedientes”, desgostosas, passivas.

Um exemplo dessa pratica foi detectado na aula da professora do 2° ano. Ela inicia
suas atividades com uma oragdo e uma musica, depois passa para o estudo da leitura e da
escrita, escrevendo o texto na lousa, sendo que oito criangas de sua sala ndo sabem copiar por
ndo saberem ler e escrever. A professora cobra dessas criangas mesmo assim a copia, dizendo:
“vocés ndo vém para a escola para estudar? Entdo cuidem de fazer as tarefas”. Como sdo
criangas que estdo ainda num processo de alfabetizagdo, esta € uma atividade que leva quase
toda a manha. As criangas com um dominio maior da leitura e escrita terminam a atividade
mais rapidamente e ficam esperando as outras, 0s alunos com maior dificuldade, as vezes,
nem chegam a terminar a tarefa, fato que a professora faz questdo de por em evidéncia. Esses
alunos se levantam varias vezes para emprestar borracha, apontador, solicitam para ir ao
banheiro, ficam inquietas nas carteiras. A professora de vez em quando chama atencdo, mas

ndo toma nenhuma atitude pedagdgica.
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Depois do intervalo, dando sequéncia a atividade que comegou no primeiro horério de
sua aula, ela pede para eles lerem o que foi copiado. E outro momento de expor os alunos que
ndo sabem ler. A crianca fica olhando para o caderno, de cabeca baixa, silenciada, até ela se
manifestar com palavras pejorativas: “td vendo, ndo quer nada com nada, s6 quer saber de
brincar, por isso ndo aprende”, em seguida seleciona uma aluna que faz a leitura com clareza
e a elogia na frente de todos. Continua a atividade para toda a turma, perguntando o nome do
texto, quem o escreveu e quem sdo 0s personagens do texto, somente as criangas que sabem
ler respondem, fazendo eco na sala, como se todos estivessem participando. O texto ndo é
explora 0 em sua totalidade, é apenas realizado a decodificacdo, mas ndo a interpretacdo. A
ndo exploracdo do texto no sentido da ampliagdo da linguagem impede a producdo de
significados novos, ndo se tomando como eixo o0 aluno e o conhecimento construido no seu
cotidiano, o que se possibilitaria a elevacao dos niveis de conhecimento.

Essa préatica descrita ndo é privilégio apenas da professora do 2° ano, ela é comum em
quase todas as salas de aula. Todavia, essa observacao se contradiz a fala das professoras, que
revelam por meio da entrevista que as teorias que embasam a sua préatica sdo as de Paulo
Freire, a de Vygotski, Piaget, Heloisa Vilas Boas. As professoras demonstram saber que o
conhecimento é uma construcao e nao repasse de informagdo, mas mesmo assim apresentam
uma pratica mecanica e repetitiva, distante da constru¢do da aprendizagem defendida pelos
autores citados, como pode ser visualizado nas falas das professoras:

Procuro trabalhar nas propostas pedagégicas de desenvolvimento através da
dialogicidade, uso dos jogos ludicos, utilizo o conhecimento trazido pelos
educandos, aproveitando esses conhecimentos para a constru¢do do processo de
ensino aprendizagem, portanto eu desenvolvo as teorias de Piaget e Vygostsky.
Conheco bem a teoria de Piaget em que foca o desenvolvimento da crianca em
estagios de acordo com a faixa etaria aproximadamente. Estagios esses sdo: pré-
operatério, operatério, concreto e etc. A crianca para aprender precisa vivenciar
tais estagios. Teoria de Vygotsky na qual a crianca aprende com o meio externo. A
mesma se desenvolve através do ambiente e estimulos externos (Professora do 2°
ano);

O desenvolvimento de minha préatica fundamenta-se nos principios do
construtivismo, cujo principal representante é Piaget, e do interacionismo,
representado por Vygotsky. Alguns pesquisadores denominam sociointeracionismo
a sintese dessas duas teorias. Sociointeracionismo, nessa concepgao, O
conhecimento ndo é visto como algo posto para dentro do aluno, mas como algo a
ser produzido (re)construido por ele, considerando-o sujeito e ndo objeto da
aprendizagem (Professora do 4° ano).

Utilizo a teoria construtivista (PIAGET). O conhecimento é elaborado e
espontaneamente pela crianca de acordo com o estagio de desenvolvimento em que
se encontra. Teoria socio-interacionista (VYGOSTSKY). O conhecimento €
desenvolvido pela interagéo entre a crianca, 0 meio, objeto e as pessoas (Professora
do 3° ano).
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Construtivista — O aluno é sujeito do seu préprio conhecimento e o interacionismo —
O conhecimento é resultado das relagdes do individuo com o meio (Professora do 5°
ano).

Construtivista — pois acredito que é o sujeito que constréi seu conhecimento. Sécio-
interacionista — as relacbes e interacdes sdo essenciais na construcdo de
habilidades, conceitos e, consequentemente, 0 conhecimento e a proposta sdcio-
linguistica de Heloisa Villas Boas (Professora do 1° ano).

Analisando as falas das professoras percebemos um discurso acerca de uma prética
pedagdgica mais dindmica e construtiva, mas tal discurso fica evasivo a medida que suas
acOes na sala de aula se distanciam da teoria em que elas acreditam. Suas praticas revelam
uma metodologia ultrapassada, tradicional e distanciada da realidade dos alunos. A professora
do 2° ano, a qual descrevemos uma de suas aulas, chegou a afirmar que “procura motivar os

alunos para aprender, utilizando uma metodologia empatica’*”

. O questionamento aqui €: sera
que as professoras realmente dominam essas teorias ou apenas na sua formacdo tiveram
disciplinas estanques que falaram sobre esses autores e elas guardaram alguns conceitos?

A teoria e a pratica deveria se constituir uma unidade, de forma a estabelecer uma
relacdo de interdependéncia. Contudo em vez de fortalecer relacBes, acabam por fragmentar
entendimentos, principios e interpretacdo do ato educativo. Se tais teorias tivessem de fato
sido assimiladas, os professores ndo deveriam analisar suas praticas cotidianas sobre o
ensino? Outro fato é que tais teorias ndo podem ser tomadas como receitas, pois 0S
professores as desenvolvem a medida em que se debrucam sobre o conjunto de sua acao,
refletindo sobre o seu ensino e as condi¢Bes sociais nas quais suas experiéncias estao
inseridas. A pratica nunca ¢ “mera concretizacdo de receitas, modelos didaticos e esquemas
conscientes de agdo” (PERRENOUD, 1993, p. 35).

No cotidiano do professor este se depara com situacGes que exigem dele deciséo
imediata, tendo pouco tempo para refletir simultaneamente & acédo. Isto pode exigir mudancas
de atitudes, uma reorganizacdo dos procedimentos, a percepcao de suas contradi¢cdes. Mas 0
que visualizamos foram aulas prontas, acabadas, ndo importando se ha interesse do aluno ou
ndo, se ha espaco para a construcdo, se é respeitado o saber do aluno. Ndo percebemos a
professora analisando sua pratica, sua fala € um discurso pronto, mas a consciéncia construida
historicamente sobre ensinar e aprender ainda esta pautada em uma sala de aula fechada, sua
crenca no aluno é de mero repetidor, sendo assim, o conhecimento trabalhado no cotidiano da
sala de aula é influenciado mais pelas suas experiéncias construidas do que pelas teorias

apreendidas. Para Berger e Luckmann (1985, p. 179):

4 Educacéo relacionada com a questio da empatia.
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A formagéo da consciéncia do outro generalizado marca uma fase decisiva na
socializagdo. Implica a interiorizacdo da sociedade enquanto tal e da realidade
objetiva nela estabelecida e, a0 mesmo tempo, o estabelecimento subjetivo de uma
identidade continua e coerente. A sociedade, a identidade e a realidade cristalizam
subjetivamente no mesmo processo de interiorizacao.

Pelo exposto na fala dos autores, a consciéncia construida pelos professores sobre 0s
alunos determinam suas praticas. Pelo observado, percebemos que tal identidade do aluno
deve ser passiva, subserviente e o professor o detentor do conhecimento construido pela
humanidade, e sua missdo € repassar esse conhecimento ao aluno. Essa identidade parece ter
se cristalizados no decorrer da historia da educagdo escolar. A partir dessa cristalizacdo as
interacdes estabelecidas na sala de aula estdo submetidas nas experiéncias assimiladas ao
longo da vida, no decorrer das relagcdes com os outros, isto €, parece que as professoras
aprenderam mais dos comportamentos de seus professores do que as teorias na universidade e
hoje reproduzem estas préaticas na sala de aula, criando um significado especifico para o seu
universo de professora.

A forma de significar é importante para entendermos a relagdo que se estabelece entre
professores e alunos. Buscando entdo essa significacdo, podemos afirmar que nesta relagdo o
aluno tem sido concebido como receptaculo, onde o conhecimento deve ser depositado. Os
professores vistos como adultos autoritarios que imp&em atividades e conteldos sem
importancia ou valor para o cotidiano de vida dos alunos. Essas duas divisdes dificultam a
relagdo entre os sujeitos da aprendizagem. Confrontos, violéncia, abusos de autoridade, atos
delinqientes sdo fatos que surgem no cendrio da escola, lugar designado pela sociedade cujo
objetivo € preparar para a vida social. Muitas vezes, o aluno é visto como alguém que tem
pouco a contribuir no processo educacional, devendo acompanhar em siléncio e atento, o0 que
o professor ensina. Um mundo de siléncio e imobilidade tem caracterizado a escola.

Nada que se refira as brincadeiras e ao lazer tem lugar na sala de aula ou acontece
apenas em momentos especiais: 0 dia da crianca, do estudante, festa junina etc. A seriedade
do espaco da sala de aula opde-se ao brinquedo, ao ludico, ao riso. A escola vem se tornando
um lugar “carrancudo”. Onde fica a ideia da escola preparar para a vida?

A escola como instituico social estabelece um vinculo ambiguo com a sociedade. E
parte dela e, por isso, trabalha para ela, formando os individuos necessarios a sua manutencao.
No entanto, é tarefa da escola zelar pelo desenvolvimento da sociedade, e para isso precisa
preparar individuos capazes de criar, inventar, inovar e transformar. Diante desse desafio, a

escola ndo pode ficar presa ao passado, ao antigo, ao tradicional. Essa brecha abre a
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possibilidade para o surgimento de uma escola critica e inovadora. A escola estd preparada
para essa tarefa? Os seus professores estdo aptos a assumir esse processo?

E importante permitir a crianca a possibilidade de crescer, criar, construir o
conhecimento, adquirir a cultura mais geral de formacéo, considerando sua bagagem cultural -
suas experiéncias, suas historias, suas descobertas, para que possa tomar-se um ser consciente
de seus direitos e deveres. E necessario, portanto, que a escola dé condicBes, prepare e
instrurnentalize a crianga e 0 jovem para que possam formar-se e construir-se.

E importante salientar que a dimens&o relevante do cotidiano ¢ a sua historicidade, e é
preciso ter em mente que ele é o produto de uma construcao historica, pois em toda sociedade
h& uma vida cotidiana, ja nascemos, portanto, inseridos na cotidianidade, dai, supor que existe
uma vida cotidiana na escola. Esta perspectiva permite pensar os professores e alunos como
sujeitos que incorporam e objetivam, ao seu modo, préaticas e saberes dos quais se apropriam
em diferentes momentos e contextos de vida, depositarios que sdo de uma histdrica
acumulada durante séculos. Assim é possivel romper com a cotidianidade, com a mera
repetitividade e transformar o cotidiano escolar.

A prética pedagdgica do professor como préatica determinada pelas condicdes objetivas
do processo producdo de ensino, expressa aquilo que eles sdo. As aparéncias, portanto, séo
insuficientes para explicar o que € de fato a pratica pedagbgica, € na investigacdo de sua
producdo, de como produz que sera possivel desvelar o real conteldo de sua prética, de sua
qualificacdo. Assim, por exemplo, o trabalho de professor na sala de aula tem suas motivacdes
particulares, mas seu modo de manifestar-se e atuar € um fenémeno social, traz consigo as
caracteristicas de uma vida inteira de experiéncias apreendidas no coletivo, ou seja, 0
professor traz para dentro da sala de aula a sua singularidade e também sua coletividade,
dessa forma, o individual e o genérico interagem sem o professor se dar contar, ou saber
diferenciar o que € particular, o que genérico.

E partir disso que o professor se constrdi enquanto sujeito da educacdo. Nessa
perspectiva o cotidiano escolar implica a reflexdo sobre a singularidade dos sujeitos, o0
insignificante se torna tdo importante quanto o institucionalizado porque € producdo de
sujeitos, ndo € a instituicdo e o instituinte que se confrontam, mas sujeitos que se organizam
em coletividade, que possuem suas opgdes. A sala de aula se torna palco desse confronto e
nessa relacdo o importante sdo 0s movimentos assumidos por cada sujeito para assumir sua
singularidade. Sendo assim, € possivel pensar que a sala de aula é um espa¢o para mudancas e
0 professor ainda pode se tornar um sujeito reflexivo e ndo mero cumpridor de ac¢Ges ditadas

pelo sistema.
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1.3.3 — A organizacédo pedagdgica da escola

A escola se caracteriza por sua complexidade que ndo é definida apenas pelo grande
nimero de pessoas reunidas, mas também pelo elevado ndmero de interagdes. O
condicionante presente no interior da instituicdo escolar pode ser feita, numa aproximacéo
preliminar, a partir dos seguintes aspectos: a estrutura organizacional da escola; seu carater
legal; a real distribuicdo hierarquica dos que atual no interior da unidade escolar; entre outros.

Dessa forma, trataremos neste topico da pesquisa 0s aspectos acima listados, buscando
0 entendimento dessa organizacdo com o0s sujeitos envolvidos, acreditando que as relacdes
estabelecidas no interior da escola sdo elementos importantes para o envolvimento dos
profissionais que nela atuam.

O planejamento, a reflexdo, a organizacdo do trabalho pedagdgico vai incidir
diretamente na pratica de sala de aula. A forma como os professores concebem a escola e sua
organizacao determina a opgéo e acdo destes profissionais na realidade escolar e d& sentido as
praticas desenvolvidas pelos professores, conduzindo a educacdo a uma pratica inovadora ou
conservadora.

A estrutura legal e pedagdgica da instituicdo escolar condiciona, em grande medida, as
préticas e as relacbes que ai se vao tragando um ideal de instituicdo que supde convergir para
facilitar a participacdo de todos, a0 mesmo tempo que nega, para imensa maioria de seus
alunos a possibilidade real do acesso a esse bem, como afirma Bourdieu & Champagne (1993,
p. 603),

[...] uma das contradi¢des mais fundamentais do mundo social no seu estado atual,
particularmente visivel no funcionamento de uma instituicdo escolar que nunca
desempenhou um papel tdo importante como hoje [...] é a de uma ordem social que
tende sempre a partida a dar tudo a todo mundo [...] mas sob a espécie ficticia da
aparéncia, do simulacro, como se estivesse ai 0 Unico meio de reservar a alguns a
posse real desses bens exclusivos.

E interessante a articulacéo feita por Bourdieu sobre o papel da escola e a criacio de
uma esperanca de integracdo e mobilidade social para as camadas alargadas da populacao,
que logo se contradiz no insucesso escolar. Para entendermos como isto se d&, apresentaremos
ainda que em largos tracos a estrutura organizacional pedagogica da escola investigada e
como esta se apresenta inovadora e ao mesmo tempo retrdgada, aparece realizando a inclusédo

enquanto exclui.
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Ao analisar a organizagdo pedagdgica 0 que permanece na penumbra, o que ndo podia
ser visualizado, comega a ser projetado. E a atitude concreta dos professores, dos diretores,
dos alunos e dos outros intervenientes do cotidiano que vdo desvelando a escola. Nessa
relacdo que a acdo entretece entre uma ordem institucional e uma ordem sistémica que
constrange e emerge sua propria possibilidade. Como diz Sarmento (2000, p 21) “E a escola
como organizagdo € a organizacdo como sistema de acdo que 0 nosso rumo traga”, contamos
assim poder penetrar na espessura dessa ordem, nem gue seja parcialmente.

A escola investigada possui uma equipe de professores formados em pedagogia e a
maioria com especializa¢do na &rea educacional, todos tém mais de cinco anos de experiéncia
em sala de aula. O apoio técnico-pedagdgico também apresenta formacdo adequada, sendo
uma mestra e o outro especialista. A Dire¢do da escola igualmente possui formagdo em
licenciatura em matematica. Os sujeitos da escola estdo assim distribuidos: 21 funcionarios
(administrativos) e 37 Professores, 1 diretor, 2 coordenadores pedagdgicos. Os horéarios de
funcionamento sdo: matutino: 7h 30min as 11h 30min; vespertino: 13h30min as 17h30min;
noturno: 19h as 22h10min. Possui 866 alunos, sendo assim distribuidos: no turno matutino
301 alunos, no vespertino 294 e 271 no noturno. Os Niveis de ensino sdo: Educacdo Infantil
(1° 2° periodo), Ensino Fundamental (1° ano ao 9° ano com a modalidade de Ensino —
Educacéo de Jovens e Adultos da Alfa a 22 fase).

A escola foi criada pelo decreto 808 de novembro de 2004, é regida pelas Leis de
Diretrizes e Bases da Educacdo, Plano Nacional de Educacdo, Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental e Referencial Curricular Nacional para a Educacédo
Infantil e pelo Conselho Municipal de Educacéo.

N&o possui Regimento Escolar e o Projeto Politico Pedagogica esta em processo de
Construcédo. Por isso é organizada pelo Plano de Gestdo Escolar da Secretaria Municipal de
Educacdo. Segundo a coordenagdo pedagdgica o “Projeto Politico Pedagdgico estd em
processo de construgdo, mas ja tem elaborada a sua linha tedrica, pautada no sécio-
interacionismo de Vygotsky - que visa construir alunos sujeitos de sua propria historia,
capazes de transformar a realidade em que vivem”. Para tanto, a escola se pautou nos
seguintes conceitos:™:

a) Valores - Compromisso — envolver com compromisso toda a comunidade escolar
no processo ensino-aprendizagem; qualidade — prestar servigos eficientes a comunidade

escolar e local; ética — valorizamos atitudes éticas e morais em nossa agdo enquanto escola.

15 Copia da integra da parte construida do Projeto Politico Pedagégico.
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Criatividade — implantamos ac¢des inovadoras e criativas em nossas praticas; transparéncia —
atuamos com transparéncia frente aos trabalhos propostos e nas agdes desenvolvidas;
solidariedade — desempenhamos nossas funcdes baseadas na cooperacdo mutua.

b) Visdo de Futuro - Seremos uma escola de referéncia na comunidade local e
municipal, garantindo e assegurando o ensino de qualidade, trabalhando com transparéncia,
solidariedade, criatividade, valorizando a ética e o compromisso com acles criativas e
inovadoras para atendermos as necessidades dos nossos alunos.

c) Missdo - Nossa escola tem como missdo garantir um ensino de qualidade e
assegurar o atendimento efetivo das necessidades e expectativas dos nossos alunos e da
comunidade, através de préaticas éticas, inovadoras, solidarias e criativas, contribuindo
efetivamente para que os nossos alunos se construam cidaddos transformadores do meio
social.

Uma pergunta ja nos instiga a reflexdo: por que a escola que ja tem seis anos de
funcionamento, com todos os profissionais formados em nivel superior, ainda ndo tem seu
préprio regimento e projeto politico pedagogico? Tal problema implica na autonomia desta
instituicdo, pois fica sob as determinacGes da Secretaria Municipal de Educacdo. Como
construir cidadania e autonomia nos alunos se a prépria escola ndo construiu ainda a sua? Isto
é possivel?

Além disso, € fundamental questionar a propria forma como o PPP estad sendo
construido. Parte deste projeto esta em andamento, sendo elaborado apenas por um
seguimento da escola, a coordenacdo. O Projeto Politico-Pedagdgico deveria evidenciar que ja
existe certo grau de descentralizacdo na escola, desde que este seja construido coletivamente.
Como diz Vasconcellos (2002, p. 21), “o Projeto tem uma importante contribui¢ao no sentido
de ajudar a conquistar e consolidar a autonomia da escola, criar um clima, um ethos onde
professores e equipe se sintam responsaveis por aquilo que Ia acontece, inclusive em relacéo
ao desenvolvimento dos alunos™.

De certa forma, € o Projeto que vai articular, no interior da escola, a tensa vivéncia da
descentralizacdo e, através disto, permitir o dialogo consistente e fecundo com a comunidade
e com os orgdos dirigentes. Ficou evidente, porém, que encontrar o equilibrio da autonomia

escolar é ainda uma meta a alcancar, seja em médio ou em longo prazo.
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Também chamou a atencdo o acumulo de fungdes entre as varias pessoas que
trabalham na escola’® (pedagogos e professores), sobrecarregadas e estressadas para
desempenhar adequadamente as suas func@es principais, ficando o PPP para segundo plano.

Outra inquietacdo é referente a filosofia da escola ja determinada no PPP, apresenta o
seguinte objetivo’: “[...] formar alunos cidaddos criticos, conscientes, capazes de exercer sua
cidadania, sendo solidario e trabalhando em comunhdo com o seu semelhante, tendo suas
habilidades estimuladas, desenvolvidas e ampliadas para usa insercdo no mercado de trabalho
de forma digna”. Isto posto no Projeto, se configuram apenas palavras que ndo saem do papel,
visto que foi detectado na prética pedagogica das professoras em sala de aula repeticdes, falta
de liberdade, autoritarismo e licenciosidade.

Para Paulo Freire (2000, p. 102-103) o educador, que em sua pratica busca promover a
autonomia dos educandos, deve estar atento a relacdo autoridade-liberdade. Para que haja a
necessaria disciplina sem haver autoritarismo ou licenciosidade, pois o equilibrio entre ambas
€ necessario, "O autoritarismo é a ruptura em favor da autoridade contra a liberdade e a
licenciosidade, a ruptura em favor da liberdade contra a autoridade” (FREIRE, 2000, p. 99).
Sendo assim, a filosofia da escola ndo estd coerente com o descrito no projeto politico
pedagogico. Serd que os professores ndo estdo participando da construgdo deste projeto ou o
discurso deles é um, e a prética é outra?

O autoritarismo percebido na sala de aula ndo € mais autoridade, mas abuso de
autoridade, a licenciosidade ndo é mais liberdade, mas depravacdo da liberdade, pois 0s
alunos acabam fazendo o que bem querem, se mostram indisciplinados, a professora ndo tem
dominio, as criancas s6 obedecem quando ela esta aos gritos. De forma indireta, as criangas
acabam determinando a agdo da professora. Dessa forma, o autoritarismo e a licenciosidade
presenciados na sala de aula sdo nocivos a autonomia, almejada na filosofia da escola, ja que
0 autoritarismo mantém o educando excessivamente dependente da autoridade e poda a
liberdade de escolher e fazer por si mesmo.

Ja a licenciosidade impede a aprendizagem da auto-responsabilizacdo e permite que o
educando se torne dependente dos préprios impulsos e desejos. Tanto a dependéncia

excessiva da autoridade externa quanto a dependéncia dos préprios impulsos sdo formas de

18 Estas funcBes estdo relacionadas a elaboracdo de pequenos projetos para serem desenvolvidos na escola
(exigéncia da Semed), projetos estes que as vezes nao sao executados, mas que levam tempo para professores
e pedagogas elaborarem. Quando colocados em préticas varias atividades devem ser pensadas, materiais a
serem construidos. Além disso os eventos como festas das maes, junina, pais, etc, também tomam o tempo das
professoras, que as vezes fazem parte desse trabalho em casa. Além disso, preparar aulas, fazer relatdrios
avaliativos entre outros.
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heteronomias, pois impedem que o sujeito haja de acordo com sua prépria lei, impedem que o
sujeito seja ele mesmo.

Destarte, 0 pouco que se tem construido sobre o projeto politico pedagdgico da escola
ndo confere com a realidade observada. Mais uma vez estamos diante de discurso
construidos, idealizados, porém distante do vivenciado, do experimentado.

A hierarquia instituida na escola é outro dado significativo para analise em termos das
pessoas e das funcbes que lhes correspondem. Temos no topo o diretor, quase sempre ausente
das reunibes pedagogicas, pois esta resolvendo problemas administrativos na Secretaria de
Educacdo, portanto ndo tem pleno conhecimento do que é decidido em questdes pedagdgicas.
Na seqliéncia temos as coordenacOes pedagogicas, uma pela manhd, outro pela tarde. Duas
posturas diferenciadas. A coordenadora da manha se demonstrou mais acessivel, mais
préxima dos professores, realizando melhor o planejamento. Ja o coordenador da tarde
assume uma funcdo mais burocratica.

Dessa forma, em uma mesma escola, 0s projetos planejados em cada turno acabam
assumindo caracteristicas diferenciadas, tendo os mesmos objetivos. Na base da hierarquia
estdo os professores, que nas reunides pedagogicas de planejamento apresentaram-se
desinteressados: 1éem jornais, revistas, escolnem produtos da Avon ou natura na hora em que
estdo sendo discutidos os temas geradores, bem como os contetdos; outros fazem caras e
bocas demonstrando ndo gostar da reunido, pedem para agilizar as discussdes, pois querem
fazer o seu plano de ensino e de aula para poderem ir para casa. Outros permaneciam do
inicio ao fim sem participacdo, calados, mas com olhares e expressfes de ndo estarem
gostando ou preocupados em realizar o plano dos temas. O pedagogo sempre intervinha
pedindo a participacdo dos professores.

O verdadeiro sentido da organizacdo escolar é determinar a funcéo social da escola,
gue ndo se restringe apenas a sala de aula, mas fundamenta-se a permitir aos alunos, o
desenvolvimento da autonomia e participacdo no processo social como cidaddo. Nesse
sentido, a escola ganha uma importancia em nossa realidade historica, econdémica e social. O
processo educacional deve favorecer 0 acesso aos novos conhecimentos postos pelas
sociedades globalizadas. Para tanto, € necessario que todos participem desse processo.
Trabalhar em conjunto, no sentido de formacédo de grupo, requer compreensao dos processos
grupais para desenvolver competéncias que permitam realmente aprender com 0 outro e
construir de forma participativa.

O que observamos nas reunifes pedagogicas foi exatamente o oposto, a colaboragéo

dos professores revelou-se insatisfatdria para projetar mudancas significativas na escola. A
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recusa dos professores em participar ativamente das reunides pedagogicas desvelou uma
relacdo ainda ndo percebida no cotidiano, o que define o jogo de poderes no interior da
estrutura escolar. A perspectiva entreaberta nesta situacdo mostrou-nos a identificacdo da
I6gica de acdes dos professores como alternativa para as determinacGes pedagdgicas da
Secretaria de Educacéo, visto que os professores e pedagogos executam estas reunides a partir
de um calendério determinado pela SEMED, ndo pela necessidade da propria escola. Como
pode ser visualizado no calendario de 2010, primeiros semestre.

O planejamento acontece nas datas estipuladas pela SEMED, neste dia ndo ha aulas, a
escolha dos temas geradores é feita no inicio do ano pelos professores e coordenadores. No
tempo em que passamos realizando observacdo em 2009 e inicio de 2010, ndo houve
mudangas no tempo, houve situacfes que exigia mudanca de tematica, mas isso ndo era
possivel, o plano ja havia sido envidado para Semed.

O problema de violéncia, por exemplo, que é constante na escola, quando se prop6s
que isso pudesse ser um tema gerador, a resposta foi ndo, cada um podia abordar isso em suas
salas de aulas. Mesmo assim, ndo vimos muita importancia em escolher temas geradores, pois
na realidade eles ndo acontecem, ficam apenas nas idéias. Ndo observamos em atuacdo
nenhum desses temas. Logo as reunides sdo apenas para cumprir as determinacdes da

Secretaria Municipal.

ESCOLA TEREZA ROSA AGUIAR ABTIBOL

PLANEJAMENTO ESCOLAR 2010/ 1° ao 5° do Turno Matutino
DATA PLANEJAMENTO PERIODO OBJETIVO
01.02 | Eu e minha familia 02.02 a 26.02 Perceber-se como ser historico e
membro de uma familia capaz de
interagir com o0s outros segmentos
sociais
01.03 | Minha Escola 02.03 a28.03 Sensibilizar os atores escolares quanto a
importancia da escola para a construgdo
da cidadania.
29.03 | Saude 30.03a29.04 Compreender a importancia da salde,
para o alcance da qualidade de vida
30.04 | Trabalho 30.04 a 27.05 Valorizar 0 trabalho como
transformagdo da natureza bem como
sua importancia para a construcdo da

cidadania.

28.05 | Meio ambiete, 31.05 a 24.06 Perceber-se como parte integrante do
Expobiodiversidade, clima e copa meio ambiente, construindo uma visdo
do mundo integradora sdcio cultural do mesmo

25.06 | Amizade (copa de mundo) 12.07 a 05.08 Cultivar um ambiente amigo,

valorizando as diferencas individuais

Quadro 2 — Calendario Escolar.
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O planejamento que tem como objetivo prever o que acontecera na escola, uma
proposta de intervencdo na realidade, ndo passa de cumprimento de formularios que seréo
enviados a SEMED. Para Zabala (2008, p. 17) “o planejamento [...] ¢ uma parte inseparavel
da atuacdo docente, ja o que acontece nas aulas, a propria intervengdo pedagogica, nunca pode
ser entendida sem uma andlise que leve em conta as intencGes, as previsdes, as expectativas
dos resultados”.

As praticas observadas no planejamento é que este € um momento estanque, nao
mostra a relacdo entre os problemas do cotidiano com a sala de aula, ndo se percebe uma
andlise da dinamicidade da escola. O planejamento é realizado em apenas um dia por més,
depois é esquecido. A pratica cotidiana segue a rotina de sempre, aulas improvisadas,
conteddos determinados a partir do livro didatico, conteddos abordados de forma
unidirecional, ndo oferecendo idéias diversas. Nem os temas geradores sdo escolhidos a partir
da realidade dos alunos, eles geralmente correspondem as datas comemorativas.

A organizacdo escolar € objeto de interpretaces pelos sujeitos educativos, ela visa dar
sentido ao que estd fragmentado, cadtico no contexto escolar, mas o que observamos foi o
predominio privativista do professor na sala de aula, tudo acontece aparentemente, sem
qualquer coordenacdo. Na visdo de Sarmento (2009) As reunides se caracterizaram pela
conjuncdo de soliléquios, em que cada professor fala de seus problemas, em cada sala,
dependendo do professor, ha métodos de ensino diferentes, que vao dos métodos
experimentais & exposicdo magistral. E como se ndo houvesse gestdo, planejamento. Diante
dessa realidade, questionamos os professores sobre 0 que pensam a respeito da organizacdo

pedagdgica, e as respostas se pontuaram diferente do observado:

A organizacao pedagdgica sao acdes a serem pensadas e executadas no processo de
ensino aprendizagem, visando o processo de transmissdo de contedo (Professora
do 2° ano);

O planejamento das agdes é para organizar todo o desenvolvimento da escola;
(Professora do 5° ano).

A organizagdo do trabalho pedag6gico na escola como planejamento,
desenvolvimento de projetos etc, devem procurar fazer com que os alunos no
cotidiano escolar desenvolvam e estabelecam o levantamento de hipoteses de
acordo com os conhecimentos que tem (Professora do 4° ano);

A organizacdo pedagégica orienta o trabalho do professor e facilita a
aprendizagem dos conceitos curriculares considerados relevantes (Professora do 1°
ano).
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Na visdo das professoras, percebemos que em todas as falas a organizacao do trabalho
pedagogico estd atrelada ao desenvolvimento da aprendizagem na sala de aula. Sendo que
para a professora do 2° ano esta aprendizagem se configura como transmissdo, para a
professora do 4° ano esta relacionado a valorizacdo do conhecimento de vida do aluno para
elaboracdo de hipdteses e, para a professora do 1° ano, é esta organizacdo que orienta o
desenvolvimento dos conhecimentos considerados relevantes.

A fala das professoras apresenta um conhecimento significativo sobre a eficiéncia e a
finalidade de planejar as acbGes na escola, suas percep¢bes mostram a importancia do
planejamento para melhorar as acdes na sala de aula. Em contradigéo a estas falas, os planos
da escola apesar de serem elaborados parecem inexistir, sdo estereotipados e burocratizados.
A reflexdo que fazemos é: 0 que € necessario para diminuir concretamente a distancia entre o
dito e o ndo feito?

A que distancia a escola esta do tipo de ser, do tipo de organizacdo, do tipo de
metodologia que gostaria de ter do que realmente é? O diagnoéstico realizado, a partir da
observacao, da participacdo em reunides pedagdgicas, mostrou que a rotina da escola ainda é
elaborar projetos, planejamentos que ficam no papel, muito pouco do que é pensando é
colocado em prética. As politicas e as estratégias que deveriam fixar o programa da escola sao
ainda engavetadas.

Na escola existem muitos projetos, os principais sdo: Auto-Estima dos Alunos do PAA
(Projeto de Aceleracdo da Aprendizagem); O Ludico na Hora do Recreio; Novas Tecnologias;
Artes; Teatro; Alunos Pequenos Leitores; Mais Educacdo; Xadrez; Segundo Tempo; Agenda
Ambiental. Plano de Saude Escolar (PSE). De todos esses projetos, durante o tempo em que
se esteve na escola o Unico que podemos ver em desenvolvimento foi 0 da Agenda Ambiental.
Os alunos, juntamente com os professores, realizam passeatas pelas ruas do bairro,
conscientizando os moradores para ndo jogarem lixo no igarapé. Os demais, ndo sdo
colocados em préaticas. Na hora do recreio, 0 que observamos é sempre um professor em pé
observando os alunos, ou em pequenos grupos conversando, mas ndo ha atividades ludicas
dirigidas, o que se tem sdo os alunos, correndo de um lado para o outro brincando entre si.
Para Sarmento (2000, p. 165)

[...] uma escola com estas caracteristicas, aparentemente, consagra o sentido da
debilidade de articulagdo estrutural, ndo pode se falar em finalidades claras [...] mas
¢ a manifestacdo que algo sustenta essa realidade, ha nesse laco o que entretece o
acordo mutuo, a possibilidade de sua permanéncia.
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Poderiamos aqui encontrar um conjunto de hipdtese para estabelecer a base desse
acordo. Por exemplo: estabilidade garantida no emprego (pelo menos temporariamente) que
evita e fragiliza as relagdes internas; a perspectiva academicista que confere ao professor agir
de acordo com suas opcdes tedricas sem ninguém interferir num espaco que € todo seu — a
sala de aula; a concepcdo reificada da escola e de seus profissionais e por Gltimo, a légica do
servico publico, que se baseia no pressuposto de que a escola realiza uma finalidade geral que
transcende 0s seus sujeitos concretos. Finalidade essa definida pelo Estado e que coincide
globalmente com o interesse de toda a sociedade, cujo modo de concretizacdo supde a
uniformizacéo dos processos organizacionais e pedagdgicos.

Sem querer assumir isto como resposta a essa problematica, talvez possa explicar
porque os professores apresentam um discurso progressista, mas assumem em suas praticas
um acordo invisivel entre Estado e escola em que a educacdo esta intrinsecamente atrelada a
economia globalizada. Sendo assim, é possivel compreender os varios problemas, registrados
no Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), no qual aparece: desmotivacdo dos
professores em participar de cursos de formacdo oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educacdo; falta de motivacdo dos alunos para os estudos; pouca utilizacdo do material
didatico-pedagdgico; falta de um sistema de avaliacdo da equipe escolar; praticas pedagdgicas
pouco efetivas; uso inadequado da biblioteca; uso inadequado do laboratério de informaética;
os alunos ndo cumprem as tarefas de casa regularmente; falta de metodologias dindmicas
voltadas para o uso social dos conteudos das disciplinas trabalhados na escola; falta de
reunides pedagodgicas para discussdo dos resultados obtidos pelos alunos quanto ao
desempenho académico; o gestor da escola ndo toma a iniciativa de lideranca da equipe
escolar; falta de acompanhamento das atividades pedagdgicas e administrativas pela gestéo.
Todos esses problemas vao incidir no indice de qualidade dos processos ensino aprendizagem

como podemos verificar no grafico abaixo:
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Taxa de Aprovacao, Reprovacéo, Abandono e Transferéncia 2009.
Fonte: Resultado retirado do PDE da escola — 2009.

A logica do servico publico associada as praticas pedagdgicas substitui a preocupacao
com o atendimento das diferencas, da provisdo equitativa e individualizada da educacéo,
pontuada na fala dos professores, mas com atitudes baseadas na l6gica do mercado, que
defende préaticas conservadoras, elitistas e seletivas dos tipos de realizacdo dos prémios
escolares ou mesmo da rotulagem dos alunos excelentes, os repetentes, 0s que sabem, dos que
ndo sabem. Mas estatisticamente isto ndo é mostrado & sociedade, pelo contrério, 0 marketing
educacional se preocupa em compatibilizar a organizagdo interna com os critérios inerentes a
isso. Dizendo de outra forma, a organizacdo interna da escola compatibiliza-se com critérios
externos, sendo assim, a democratizacdo das decisdes, a autonomia coletiva da escola cedem
lugar as estratégias que selecionam e promovem a eficacia do mercado.

E por isso que o Brasil conseguiu, em periodo relativamente curto, universalizar a
oferta de ensino fundamental, ou seja, colocar a maioria das criangas e jovens de 7 a 14 anos
na escola. Essa foi uma grande conquista, do ponto de vista quantitativo.
Mas essas criangas e jovens ndo estdo aprendendo nas escolas publicas. Verifica-se que
grande nimero de jovens ndo dominam conhecimentos basicos, necessarios e instrumentais
ndo sO para a continuidade dos estudos como para inserirem-se num mundo em que O
conhecimento ocupa um lugar central. Mas os dados apresentados a sociedades s&o outros. O

resultado da escola exposto no quadro 1 demonstra essa realidade, pois mesmo os alunos que
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aparecem reprovados, vao para série seguinte, mesmo ndo sabendo ler e escrever. Assim, é

importante refletir sobre os condicionantes deste processo.



CAPITULO 2

2 — EPISTEMOLOGIA PEDAGOGICA: ELEMENTOS CONDICIONANTES
QUE REFLETEM NA FORMACAO E NA PRATICA DO PROFESSOR

Neste capitulo buscamos apresentar uma reflex&o sobre os elementos condicionantes
que refletem na formacao e delineiam a préatica pedagdgica dos professores. A discussao sobre
a formacéo dos professores € antiga, mas ao mesmo tempo é atual. Antiga porque em toda a
histéria da educacdo tem sido questionada a maneira como os professores vém sendo
formados. Atual porque esta formacdo tem se apresentado como nodal das reflexdes sobre
qualidade de ensino. Esses debates estdo ligados a um discurso plural das significacdes
atribuidas a este profissional de ensino e a construgdo de sua auto-imagem, inscritas numa
matriz complexa de relag¢Ges sociais, envolvendo o controle politico do trabalho docente.

As racionalidades multiplas e heterogéneas que moldam as visdes do ser humano
sobre a vida no mundo resultam de processos histéricos, confrontos, tensées e negacGes
mediadas por dimensdes de poder. Nesse processo, entendemos que o campo pedagogico é
igualmente moldado por uma racionalidade que lhe confere especificidade fundante. Nossa
concepgdo de racionalidade corresponde a definicdo de Moraes (2003, p. 57), interpretando
Habermas: “¢ a maneira como os sujeitos falantes e atuantes adquirem e usam o
conhecimento. Habermas distingue dois tipos de racionalidade: a cognitivo-instrumental, ou
estratégica, e a racionalidade comunicativa”. E neste patamar que procuramos entender a
racionalidade fundante do ato pedagogico, particularmente na compreensdo da racionalidade
comunicativa como dialogica.

Movido pelas questdes que acerbam a formacdo dos profissionais da educacéo,
procuramos entrevistar os professores da Escola Municipal Tereza Rosa Aguiar Abtibol,
dirigindo nossa visdo para os rumos dos debates e das praticas sobre formacao de professores

com a finalidade de integrar a formacdao tedrica com situacGes de praticas vividas no cotidiano
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escolar, pois ndo ha como conceber formagdo pedagdgica como campo de saber
tedrico/reflexivo, desvinculado e externo a uma intervencdo situada de pratica. Referenciar a
docéncia na base da formacdo pedagogica significa olhar para os processos educacionais

escolares.

2.1 — A funcao social da escola para os professores

Para conhecer a epistemologia’’ subjacente dos docentes do Ensino Fundamental dos
anos iniciais, buscamos ouvir e partilhar dialogicamente as narrativas sobre 0s saberes e
fazeres dos professores desenvolvidos na tessitura da escola, com o objetivo de compreender
0 processo de relacdes entre as teorias do conhecimento e as praticas discursivas produzidas
no cotidiano escolar. A analise baseou-se nas falas de sete professoras, obtidas através de
entrevista, buscando a materialidade dos seus discursos que constitui suas representacées. Os
dados foram agrupados por tematicas e apresentados a seguir, intencionalmente, por meio das
narrativas das professoras.

Com relacdo a funcéo social da escola duas posicdes basicas emergiram. Uma que
aponta como funcao, papel e objetivo da escola o preparo e a educacdo do aluno para assumir
sua cidadania, formacéo de sujeitos criticos e conscientes para viver em sociedade. Outra que
visualiza como funcdo, papel e objetivo da escola a aprendizagem e a obtencdo de
conhecimentos necessarios ao mercado de trabalho.

Falas na primeira perspectiva apontada foram:

Uma funcdo importante na formacao do cidaddo, consciente e critico, visto que as
responsabilidades cabiveis a familia estdo sendo aos poucos, transferidas para a
escola, mais precisamente para o professor (professora do 2° ano).

A funcao social de contribuir na formacgao de cidadaos, homens e mulheres capazes
de posicionar-se no seu meio social (professora do 3° ano).

Y De acordo com Monteiro (2006), epistemologia é uma palavra cuja traducdo vem do alemio

Wissenchaftslenre , usada como plano de elaboracdo de um saber fundamental para o conhecimento da
ciéncia, partindo da idéia de que toda ciéncia tem um principio. A génese do conceito de epistemologia
decorre de um programa de trabalho para o estabelecimento do saber que se assenta a si mesmo e a todos os
outros, como fundamento das ciéncias em geral. No &mbito das leituras realizadas foi possivel constatarmos
que o conceito de Epistemologia esta vinculado a duas tradi¢des: a inglesa e a francesa. Na tradicdo francesa,
podemos inferir que a epistemologia é a investigacdo do método; pois a fonte é empirica e tem a intengdo de
compreender a realidade das ciéncias. Na inglesa, a fonte é a priori e subjetiva, remetendo ao campo
filoséfico e ao campoda Psicologia.
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O professor desenvolve um trabalho intelectual transformador e educa para o
melhor. Ao professor cabe mediar as interagdes entre alunos, bem como leva-los a
refletir, a agir e interagir nas diversas situacGes do cotidiano escolar, bem como no
universo social do qual fazem parte. Portanto, ele ndo pode estar alienado dos
acontecimentos de seu tempo (professora do 5° ano).

Na segunda perspectiva, foram apontados:

Tem a funcdo de orientar e educar os alunos no ambito educacional, dando
possibilidades a este de adentrar ao campo de trabalho (Professora do 1° ano).

Vivemos num contexto incerto onde o aspecto profissional esta sendo repensado,
por isso é fundamental repassar informa¢do ao aluno para prepara-lo para o
mercado de trabalho (Professora do 4° ano).

Compreendo de fundamental importancia o papel do professor nas escolas, ndo
apenas como transmissor de conhecimento, como humanista na qual também
trabalha intelectual do educando para saber competir no mercado de trabalho
(Professora do 2° ano B).

Preparar o aluno para o mercado de trabalho (Professora do 1° ano B).

Nas respostas das professoras na primeira perspectiva, torna-se evidente a
preocupacdo dos profissionais com duas questfes: preparar um cidaddo critico, reflexivos,
atuantes e assumir o papel da familia na formacao da crianca.

Esta tarefa decantada pelos pensadores da educacdo, repetida incansavelmente na
formacdo docente e evidenciada na resposta das professoras esta presente nos livros, nas falas,
mas nem sempre na pratica, posto que tal perspectiva esta mais para o discurso do que para a
pratica, pois 0 que observamos na escola foram atividades como: copias, separacGes de silaba,
contetdo que se repete dia ap6s dia sem fazer ponte com a realidade, sem alicercar a reflex&o.
Como preparar um sujeito critico nestas condigdes?

A inconstancia do mundo, a rapidez da tecnologia e a fluidez do tempo sdo fatos que
certamente contribuem para que professores se sintam cercados e pressionados diante da
funcdo da escola. E importante saber que o discurso dos professores aponta a mudanca, ainda
que ndo saibam ao certo como ela esta se definindo, mas ddo indicios de uma educacdo para
desalienar, para enxergar a vida atraves da leitura, para reivindicar pela escrita, para construir
uma nova historia e viver de acordo com um mundo que é tecnoldgico e polivalente.

A escola também tem assumido a fungdo da familia, essa tem sido uma realidade
propria de um tempo em que pais e maes precisam sobreviver e por isso encarrega a escola de
cuidar e ensinar. Ja esta longe o tempo em que a chamada “educacao de ber¢o” era funcao das

familias, cabendo a escola apenas a educacédo de contetdos sistematizados.
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Hoje, o professor precisa ensinar valores, tarefa dificil quando os préoprios valores se
modificam e ndo se sabe ao certo, quais valores sdo validos para 0 momento, 0 que
recorrentemente tem causado embates entre familia e professores. Isto porque, a familia passa
a responsabilidade para a escola de ensinar tudo, mas nao aceita as regras impostas pela
escola na hora de corrigir as falhas. Neste embate, algumas escolas se sentem perdidas, pois
ndo conseguem cumprir o papel pedagdgico e ainda ser a representacdo da familia, sem ter a
autoridade e sem ser de fato a familia.

Neste sentido Veiga (1999, p. 67) afirma: “o professor ¢, hoje, posto em xeque,
principalmente por sua condi¢do de fragilidade em trabalhar com os desafios da época”, e um
desses desafios é saber que hoje ja ndo existe a familia nuclear, a mée ja ndo estd mais em
casa para orientar o filho, mas o professor trabalha como se isto ainda existisse. Nesta
perspectiva duas afirmacdes podem ser enfatizadas para explicar esse despreparo do
educador, a partir das analises de Veiga.

A primeira é a descaracterizacdo e desvalorizagdo social da educacdo em geral e do
magistério. Formar professores em um pais em que a educacdo ndo é considerada prioridade,
em que as politicas publicas ndo se comprometem com as questfes basicas da educacdo, é
tarefa fadada ao fracasso. O papel do professor ndo é reconhecido e os incentivos econdmicos
e sociais séo insuficientes na demanda social.

A segunda afirmacédo que justifica o despreparo do professor emerge da problematica
das licenciaturas, praticamente a mesma desde sua origem. Segundo Candau (1997), a
inexisténcia de uma postura global unitaria e integrada para estes cursos continua a ser
assinalada como seu ponto critico. Nao € possivel comprovar um enfoque integrador que
norteie uma visdo coletiva assumida sobre o tipo de profissional que se deseja formar, a
integracdo mais proxima limita-se a algumas disciplinas como o ensino da Didéatica e ou
instrumentacOes para 0 ensino. As tentativas de mudancas na formagdo dos professores
terminam por ter um carater muito limitado, n&o afetando a educagédo como um todo.

A educacdo é um processo complexo que ndo pode prescindir da acdo influente da
familia. A familia é um dmbito insubstituivel na projecdo personalidade do individuo, ficando
a escola vulneravel na formacéo do aluno, principalmente quando a formacg&o do professor se
volta para instrumentacdo do ensino.

N&o podemos negar a importancia dos pais no contexto escolar, pois sua educagédo
influi fortemente no modo como os filhos valorizam os estudos, dessa forma, é necessario o

trabalho conjunto entre pais e professores. Mas como sera que se da esta relacdo na escola?
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Uma conversa rotineira na sala de aula entre mée e professora alerta para inversao de
papeis entre familia e escola. E comum os pais chegarem & professora pedindo ajuda, pois ndo
conseguem mais controlar os filhos. Em um dos dialogos presenciado na observacéo na sala
de aula, uma mae dizia: “olha professora se for preciso corrigir pode fazer sem medo, esse
menino nao tem mais jeito, ndo sei mais o que fazer com ele”. Tudo isso dito na frente da
crianca e dos demais alunos. Em outro momento, observamos exatamente o contrario, a
professora manda chamar a mae e diz que esta deve colocar seu filho numa aula de reforco,
pois ele ndo esta aprendendo. A mée quer que a professora eduque, a professora quer que a
mae ensine.

Assistimos, no mundo contemporaneo neoliberal, a faléncia da familia e infelizmente
a faléncia do professor. A idéia predominante na escola como pode ser observado na segunda
perspectiva confere destaque a importancia dos conteudos curriculares e ndo a educacéo geral.
O argumento subjacente é que 0s conteudos veiculados pela escola devem preparar para o
mercado de trabalho, todavia, os professores também ndo tém conseguido dar conta desse
recado. Algumas conclusdes para esse fato merecem destaque: a falta de colocar em pratica o
planejamento; a relacdo professor aluno € medida pela descrenca no aluno; a falta de
disciplina na sala de aula, os métodos tradicionais ainda utilizados como base para o ensino.
Claro que ndo descartamos a participacdo da familia nesse processo, mas observamos que o
professor tem fracassado duplamente: nem educa, nem ensina.

No dia-a-dia da sala de aula existem episodios incompreensiveis a primeira vista e
contraditérios com o discurso das professoras para preparar para a cidadania, para a
criticidade. Creio que a descricdo dessa realidade pode ajudar no entendimento dessa
reflexdo:

Em uma turma de 2° ano, as criangas copiavam da lousa quatro contas de subtracéo e
comecam a resolvé-las. A professora esta em sua mesa atendendo alguns alunos chamados
por ela para realizar leituras. Alguns alunos levantam a mdo, permanecendo assim, durante
um minuto aproximadamente, a professora ndo fala nada, apenas olha, as criancas abaixam as
méaos. Um aluno se levanta sem ser chamado e vai até a mesa. A professora o manda sentar e
esperar sua vez. Vez que nédo chega. Depois de atender alguns alunos, a professora levanta
com papéis mimeografados com desenhos para pintar e distribui aos alunos. De posse desse
material os alunos abandonam as contas e comegam nova atividade.

No primeiro momento, pensamos que a mera distribuicdo de papéis eram rascunhos
para auxiliar na realizacdo das contas. Porém observamos que naquele momento a professora

esta mudando de atividade. Duas coisas chamaram a atencéo, o tipo de comunicacgéo utilizada
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(sem palavras) e as maos levantadas dizendo que precisavam de ajuda para realizar as tarefas
de subtracdo. Todavia, sem corrigir as contas ou mesmo saber se as criangas terminaram, foi
dada outra atividade, e a professora comunicou gque a correcdo das contas seria no outro dia.
Observamos que algumas criangas ndo sabiam fazer e deixaram as contas em branco e logo
comecaram a fazer a atividade que parecia menos enfadonha, inclusive observamos que a
fisionomia das crian¢as mudou para um ar menos preocupado.

No outro dia, voltamos para esta mesma sala, a fim de saber como esta histéria
terminaria. A professora comeca a copiar a conta de subtrair na lousa e em voz alta comeca a
perguntar os resultados para a turma, exemplo, 8 — 3, e alguns alunos respondiam 5, e ela
anota o resultado. A maioria fica calada. As criangas que ndo sabiam apenas copiaram. E
assim termina a atividade e comeca outra.

Este tipo de prética tem fortalecido a desvalorizacdo dos professores junto a opinido
publica. Vérias vezes ouvimos comentérios dos pais sobre a professora ndo saber ensinar, ndo
ter paciéncia. Reclamacdes chegam a coordenacdo: a professora nao corrigiu a tarefa do meu
filho”; ou ao contrario: “ meu filho vem pra aula e nao faz nada, olho no caderno dele ¢ nao
tem tarefa, o que voceés estdo ensinando”. A falta de aulas ¢ outro fator que contribui para essa
opinido. A crianga chega na escola, se a professora faltou ela volta para casa. No ano de 2009
foram varios os feriados e se eles se davam na quarta feira, a crianca ja ficava em casa quinta
e sexta. No dia de planejamento ndo tem aula. Se ndo tem merenda escolar, ndo tem aula.
Somando todas essas faltas de aula, acreditamos impossivel a escola cumprir o calendario
determinado pela LBB 9.394/96 de 200 dias letivos e 800 horas anuais, sendo assim como
cumprir o programa curricular tdo elencados pela professoras?

Os professores séo acusados como 0s principais responsaveis pela crise educacional. O
raciocinio é simples: se a escola vai mal é porque trabalham mal aqueles que tém a principal
responsabilidade sobre os processos educacionais, e se eles trabalham mal é porque sabem
pouco. Apesar do suposto argumento, a realidade nos apresenta outros matizes cuja
importancia ndo é destacada nos discursos neoliberais como: o professor trabalha mais horas,
em mais de um estabelecimento de ensino, salarios cada vez menores, salas superlotadas,
poucos recursos materiais, péssimas condic6es de trabalho, entre outros.

Seguindo o fio das respostas, uma das professoras afirma que orientar e educar sao
funcdo pedagogica e social do professor. Esta resposta evasiva demonstra certo
distanciamento e/ou descaso com a funcgdo do professor. Orientar como? Educar como? Para
que? S&o pontos que ficaram encobertos, numa demonstracdo de que ainda ha muitos

professores como diz o ditado popular: “ouvindo o galo cantar sem saber aonde”. Todo o
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processo de graduacgdo parece nédo ser suficiente para fazer com que o docente entenda sua
funcdo social e pedagdgica, por vezes, sequer dominam as teorias de base da educagdo. Essa
dificuldade que comeca nos Cursos de graduacao consolida-se nas escolas, na vida dos alunos
e repercute na sociedade.

Como o educador pode ajudar na constru¢do de uma sociedade mais justa, menos
corrupta diante dessa realidade? Fazendo o que disse Erico Verissimo aos escritores:

[...] numa época de atrocidades e injusticas, como a nossa, é acender a sua lampada,
fazer luz sobre a realidade de seu mundo, evitando que sobre ele caia a escuridao,
propicia aos ladrdes, aos assassinos e aos tiranos. Sim, segurar a lampada, a despeito
da nausea e do horror. Se ndo tivermos uma lampada elétrica acendamos o nosso
toco de vela ou, em dltimo caso, risquemos fdsforos repetidamente, como um sinal
de que ndo desertamos nNosso posto.

A formacdo do professor requer, portanto, uma nova politica educacional que
encaminhe o aprendiz de forma que este possa tomar atitudes autbnomas, buscando a
aquisicdo de diferentes tipos de saberes. Quais saberes o professor no seu cotidiano tem
apreendido? Segundo Silva (2000, p. 53) “os individuos se transformam em inocentes tuteis
porque nada sabem e, por nada saberem, nada decidem”. E quem ndo decide, por falta de
conhecimento, ndo dirige os rumos de sua vida e ndo alcanca a dignidade dentro da estrutura
social, pois este esta alienado do processo.

Entender que toda funcdo pedagogica, é ao fim e ao cabo, uma funcéo social, é tarefa
dificil para os professores em exercicio que dissociam a escola da vida, os contetdos
escolares das questdes praticadas no cotidiano.

A prética cotidiana escolar é realizada por individuos em relacdo, produtores
condicionados de determinados encontros e simultaneamente de desencontros. Dessa forma,
faz-se necessario a reflexdo sobre quais condicionantes estdo influenciando a docéncia, que
conhecimentos estdo subjacentes nas relacdes de sala de aula. Quais saberes séo evidenciados
no cotidiano escolar? Talvez através dessa reflexdo seja possivel promover a conjugacdo
entre teoria e pratica e possibilitar aos professores apropriar-se dos seus processos de
formacédo e assim desvelar o invisivel — fun¢do do educador diante do modelo educacional

vigente.
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2.2 — As epistemologias que embasam a pratica pedagogica

Na literatura consultada constatamos trés diferentes formas de representar a relagéo
ensino-aprendizagem escolar através de modelos pedagdgicos que correspondem, cada um,
por determinada epistemologia. De acordo com Becker (2001), esses modelos constituem
motivo suficiente de andlise para desvendar as relagcBes epistemoldgicas que ocorrem no
amago das relacdes pedagogicas.

Os trés modelos epistemoldgicos sdo: empirismo, inatismo e construtivismo que
correspondem a determinadas pedagogias de sala de aula, a saber, a pedagogia diretiva, a ndo-
diretiva e a relacional.

A Pedagogia diretiva e 0 seu pressuposto epistemolégico. De acordo com Becker
(2001), nesta situacdo, o conhecimento e a capacidade de conhecer dos estudantes viriam do
meio fisico e social, 0 que enquadra epistemologicamente no empirismo. O professor segue a
crenca do mito da transferéncia do conhecimento: o que ele sabe pode ser transferido para o
estudante, ficando esse submetido a fala do professor, conforme as idéias do americano B. F.
Skinner*®.

A Pedagogia ndo-diretiva e 0 seu pressuposto epistemologico. A epistemologia que
fundamenta essa postura pedagdgica é chamada de inatismo ou apriorismo. Esta baseada na
idéia de que o conhecimento ocorre através de estruturas prévias a qualquer experiéncia.
Segundo Reale e Antireri, (1991) um dos estudiosos mais conhecidos defensores do inatismo
é Noham Chomsky. Ele evidencia que, no sujeito, a competéncia implica atividade criadora,
de forma que, nenhuma teoria, empirista ¢ comportamentalista, explica a “competéncia”
linglistica de uma crianca, por exemplo.

A Pedagogia relacional e o seu pressuposto epistemoldgico. Parte da premissa de
que ndo se transmite o conhecimento, este se constroi por forca do sujeito sobre o objeto e
pelo retorno desta acéo sobre o sujeito. Para Piaget, o sujeito epistémico existe na medida em
que ele se constitui pelo processo de assimilagéo e pela acomodacao.

A relagdo entre conhecimento é uma relacdo entre sujeito e objeto. Nesta perspectiva,
quais das teorias epistemoldgicas se fazem presentes na pratica do professor. Um exercicio
feito na pesquisa possibilitou a identificagdo desse pressuposto através da questdo direcionada
aos professores: quais conceitos embasam a sua pratica em relagdo ao aluno, a metodologia,
ao contetido. Nesse exercicio, percebemos 0 qudo estdo limitados os seus conceitos e quao

distante esta a sua proposta de sua pratica.

18 Teoria de estimulo e resposta.
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A partir do conhecimento dos modelos pedagodgicos e epistemoldgicos, consideramos
necessario entender a conjuntura educacional em que o professor esta inserido

Quando perguntamos as professoras que teorias embasam a sua pratica pedagogica,
estas destacaram de modo geral os pressupostos do construtivismo de Piaget e do

sociointeracionimo de Vygostky. Nessa perspectiva, algumas posi¢des foram:

O desenvolvimento de minha pratica fundamenta-se nos principios do
construtivismo, cujo principal representante é Piaget, e do interacionismo,
representado por Vygotsky. Alguns pesquisadores denominam sociointeracionismo
a sintese dessas duas teorias (Professora da 3° e 2° ano).

As teorias de Piaget e Vygostsky, SOcio- interacionista e construtivista, pois tais
teorias valorizam o aluno como sujeitos de aprendizagem e a relacéo afetiva entre
professores e alunos (Professora da 4° e 5° ano).

Sécio-interacionista de Vygotsky, construtivista e a proposta socio-linguistica de
Heloisa Villas Boas. Acredito de o método de alfabetizagédo de Heloisa Vilas Boas é
que melhor atende a proposta de Piaget e Vygotsky (Professoras dos 1° anos).
Teoria Vigotsky, Piaget, Montessory (Professora do 2° ano).

Olhando a sala de aula destas professoras, observamos que 0s ambientes néo
oportunizam o desenvolvimento dessas teorias, haja vista que o aluno nessas propostas €
considerado sujeito criativo e construtor de sua propria aprendizagem nas relacbes com o0s
demais, portanto, deve-se respeitar 0 conhecimento prévio do aluno, o contetdo precisa ser
atil, ter significado para o educando, sendo assim, precisa-se de um ambiente formativo,
diferente do atual. Parece-nos claro nas observacdes realizadas que os professores estdo entre
uma epistemologia empirista e inatista.

A Perspectiva da aplicacdo da teoria de Piaget e Vigotsky apontadas pelos professores
como fundamentos de sua pratica denuncia o carater reprodutor e mecanico da escola. A
aprendizagem na teoria construtivista de Piaget € uma constante procura do significado das
coisas. Ela deve comecar pelos acontecimentos em que os alunos estdo envolvidos e cujo
significado procura construir. Aprendizagem se da pela descoberta, prontiddo e diferencas
individuais.

J4 a teoria de Vigotsky postula as interaces com o outro e com 0 meio, como
desencadeador do desenvolvimento e da aprendizagem. Ele olha mais para a interagéo social
como fonte primaria da cognicdo e do comportamento e € o proprio processo de aprender que
gera e promove o desenvolvimento das estruturas mentais superiores.

Foi isto que detectamos na fala das professoras, suas respostas estdo pautadas em uma

aprendizagem com base no ensino ativo, na construcdo do conhecimento, em que 0 Ser
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humano é tido por curioso, manipula 0 mundo, as metodologias priorizam a construcdo do
conhecimento, a construgdo de argumentagdes para solucionar problemas, permitido a
descobertas das potencialidades individuais e coletivas. Todavia, as salas de aulas ao oposto
desse discurso sdo espacos fechados, silenciados, conteidos expostos sem dialogos, como se
fossem eternas verdades, professoras sentadas & mesa sem utilizar a linguagem corporal,
imovel, apenas com o olhar controlador sob os alunos passivos.

No campo educacional as contribuicbes de Piaget e Vigotsky estdo presentes no
processo de formacdo do professor, todavia na sua pratica cotidiana elas ndo se concretizam.
Diante desse quadro nos perguntamos, por que os professores adotam o discurso de tais
teorias enquanto nas salas de aulas ainda se pautam pela vivéncia da tendéncia tradicional?

Percebemos na fala das professoras a reproducédo de um discurso hibrido assumidos na
contextualizacdo da sala de aula, oscilando entre o mérito pessoal e o discurso oficial do
Estado Capitalista. Nesse discurso oficial, embora velado, hd uma homogeneidade imposta
pela globalizacdo da economia, capaz de limitar os sentidos das politicas das escolas,
reservando a estas o papel subordinado de implementacdo, que desconectam as praticas
pedagdgicas com 0s processos sociais e politicos econdmicos mais amplos, mediados pelo
Estado.

O discurso assumido pelas professoras, mesmo que “inconscientemente” na realidade
é o discurso oficializado pelo Estado. No cotidiano o contetdo de sala de aula se da a partir
das orientacbes oficiais dadas pelos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), que

reconhecem

A importancia da participacdo construtivista do aluno, e a0 mesmo tempo, da
intervencdo do professor para aprendizagem de conteldos especificos que
favorecam o desenvolvimento das capacidades necessarias a formacéo do individuo
[..], o que se propde é uma visdo de complexidade e da provisoriedade do
conhecimento, uma vez que ndo é possivel chegar de imediato ao conhecimento
correto, mas somente por aproximagdes sucessivas que permitem sua reconstrugao
[...]. Nesse sentido o que se tem em vista é que o aluno possa ser sujeito de sua
prépria formacdo, em um complexo processo interativo em que também o professor
se veja como sujeito do conhecimento.

Ainda que consideremos que a maioria das professores nas escolas ndo leu o texto dos
pardmetros, por desinteresse ou descrédito, ou mesmo abandonaram seus volumes nas
gavetas, mesmo assim, se reproduz nas escolas as mudancas favoraveis e projetadas para
orientar a producdo do conhecimento escolar de acordo com o que esta definido nestes

parametros. Dessa forma, € possivel observar que tais teorias ndo estdo apenas no discurso do
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professor, mas nos regimentos das escolas, nos projetos politicos pedagdgicos, menos na
prética cotidiana da sala de aula. Porque isso acontece?

A classe social dominante exerce especificamente o controle sobre o campo
pedagdgico, induzindo o sistema de ensino a cumprir duas funcgdes: fazer com que as classes
inferiores reconhegam a cultura da classe dominante como Unica, a0 mesmo tempo, que
impedem que as classes inferiores tenham acesso a essa cultura. Todavia tudo isso se da de
forma sutil, escamoteada, porque o discurso desvelado é que a educacdo é para todos, com
equidade de direito e de acesso, ficando dificil para os professores perceberem que estdo
sendo manipulados. Como isso se da?

Para compreender a formacdo e a realidade dos professores hoje, faz-se mister
compreender o processo historico que os formou e os constituiu. A formacao dos professores
prenuncia uma multiplicidade de significados presentes nas mdltiplas fases historicas do
processo educacional, da criacdo de politicas ligadas as dindmicas do movimento do capital.
Ao longo da historia, a educacdo redefine seu perfil reprodutor, adapta-se aos modos de
formacdo técnica e comportamental adequadas a producdo e a reproducdo das formas
particulares de organizacao do trabalho e da vida. O processo educativo forma as aptiddes e
comportamentos que lhes sdo necessarios, e a escola é um dos l6cus privilegiados. E nesse
ambito que compreender as questdes referentes a histéria da educacdo no Brasil possibilita
entender a formacdao do professor no contexto atual.

Ndo € intencdo desse estudo fazer uma sistematizacdo exaustiva das politicas
educacionais no Brasil ou das contradi¢es que as envolveram, nos limitamos a indicar alguns
aspectos que nos parecem indispensaveis para o esclarecimento sobre o desenvolvimento
educacional e a formacdo de professores, mostrando as iniciativas governamentais para a
educacéo.

Podemos estudar sobre o trabalho docente historicamente vinculado sob a
determinacdo direta das condi¢des de funcionamento do mercado capitalista que podemos
chamar de concepcéo produtivista da educagdo®, quando se buscou transportar para as
escolas os mecanismos de objetivacdo do trabalho vigentes nas fabricas.

As reformas educacionais neoliberais que serdo implementadas no Brasil irdo

diversificar a organizacdo da escola e o trabalho pedagdgico, prevalecendo a busca pela

9 A concepcdo produtivista da educacdo, na percepcéo de Demerval Saviani dominou o panorama educativo da
segunda metade do século XX, ganhando forma a partir de 1950 e 1970, quando as exigéncias de planificacdo
da economia se traduzem no imperativo de planificacdo dos sistemas de ensino e dos processos pedagogicos,
aprofundando, nesse ultimo aspecto, uma tendéncia tecnicista, organizando a educacdo com os ditames do
taylorismo-fordismo, implantada no Brasil a partir da LDB 5.692/71(SAVIANI, Capitalismo, trabalho e
educacao, 2005).
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produtividade, guiada pelo principio da racionalidade, que é atingir o0 maximo de producédo
com o minimo de dispéndio. O Estado assume um papel minimo® na questdo do bem estar
social, passando sua responsabilidade, principalmente da educacdo, para outros segmentos da
sociedade, mas continua em suas mdos com o controle da educacéo escolar, determinando o
conteido que deve ser ensinado e como deve ser ensinado, visto que controla as formas de
avaliacdo institucional.

Com o advento do neoliberalismo sdo implementadas diretrizes, praticas, valores e
ideais pragmaticos, instrumentais e mercantis nas instituicGes de ensino. Como afirma Saviani
(2005, p. 33),

[...] tudo o que diz respeito a educacdo passa ser considerado um esfera altamente
lucrativa de aplicacdo do capital, o que passa a influenciar os fins e 0s meios
envolvidos, de tal modo que as institui¢des de ensino, ndo sé privada como também
publica, passa a ser organizada e administrada segundo a légica da empresa.

Como fica a formacdo dos professores neste cenario? O professor passa a ser uma
figura particularmente heuristica, para os jogos das forcas sociais, isto €, ele é o principal
agente das negocia¢des de conflitos, dos problemas contidos no contexto escolar, mas gerados
na sociedade capitalista como um todo. Buscando contextualizar essa problematica, as
analises de Agueronto, citando Fullan no Férum Brasil de Educacéo (2003, p. 72) explicitam
que a formagdo docente, “[...] tem a honra de ser, simultaneamente, o pior problema e a
melhor solugdo em educagao”.

Apesar dos discursos inovadores, o que tem sido veiculado nos processos educacionais
geridos pelo Estado brasileiro, esta se assistindo efetivamente a uma agdo homogeneizadora,
de carater simbolico-cultural. E uma politica que seqilestra a cidadania, a identidade
pluricultural do pais. A presente ordem neoliberal diferente da que a precedeu € muito mais
destrutiva, porém, bem mais sutil.

O atual sistema referencia a pobreza e a exclusao e quem fracassa nessa nova ordem é

por pura incompeténcia ou por delinqiéncia. Este sistema de subalternizacdo deixa 0s

20 A ideia de Estado Minimo pressupde um deslocamento das atribui¢des do Estado perante a economia e a
sociedade. Preconiza-se a ndo intervencdo do, e este afastamento em prol da liberdade individual e da
competi¢do entre os agentes econdmicos. A Unica regulacdo deve ser feita pela ordem do mercado. Para isto o
Neoliberalismo definiu algumas estratégias, uma delas é lancar méo da privatizacdo dos setores publicos, isto
teoricamente diminuiria o gasto do Estado e incentiva a competicdo. A proposta neoliberal para educacéo
segue a mesma logica do mercado, restringindo a acdo do Estado a garantia da educacdo bésica, nesse
contexto, é proposto a privatizacdo do ensino médio e superior e a transformacdo do Estado em subsidiario de
ensino, para aquelas familias que ndo possuem condicfes de patrocinar a educacdo de seus filhos, todavia o
Estado continua com o controle do ensino desses segmentos quando se apresenta como papel de avaliador da
qualidade através do ENEM e hoje, ENADE.
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individuos em uma letargia geral, administrando de modo sutil, por meio de propagandas, um
sentimento de desvalia, de que aquele que ndo conseguir se promover e sobreviver é um
fracassado ou infame. Na educagdo, os ditames do sistema ndo sdo diferentes, “quem nao
estiver contente, que mude de emprego! Substituiremos todos os insatisfeitos! Na ética dos
donos do poder, o papel social do professor oscila entre nada e coisa nenhuma: um mero
objeto a ser trocado ao sabor do acaso” (SILVA, 2000, p. 17).

Dentro do sistema de ensino, os professores sdo convocados a participar, mesmo que
de forma “inconsciente”, dessa dupla empreitada: induzir as classes populares , legitimar a
alta cultura e, simultaneamente, marginalizar a sua prépria cultura. Nessa perspectiva de
andlise, alguns dos diferentes discursos circulantes tornam-se hegemdnicos quando passam a
constituir uma dinamica de conhecimento capaz de reestruturar o entendimento das relacdes
sociais, tornando certas particularidades como universais.

A educacdo escolar passa por um processo de reproducdo das dindmicas da sociedade
neoliberal, previstas nos curriculos e na valorizacdo a competitividade, produtividade,
utilidade e individualidade, valores proprios da sociedade do capital. Como aponta Silva
Junior (2002, p. 18).

A educagdo em todos 0s seus aspectos segundo a mesma matriz teérico-politico-
ideoldgica do Estado, na sua gestdo e no seu contetido curricular, ambos baseados e
legitimados pela auséncia de sensibilidade com o social e por uma racionalidade
cientifica instrumental.

Um dos aspectos mais fascinantes da reproducdo da sociedade no sistema escolar é a
caracterizacdo do modo pelo qual os professores se convertem, de modo consciente ou néo,
em agentes da marginalizacdo cultural das classes baixas. Segundo Bourdieu (2001), cabe aos
docentes a tarefa de converter, no espago da sala de aula, os recursos culturais de natureza
extra-escolar, acumulados pelos alunos da classe dominante, em recursos propriamente
escolares; essa conversdo favorece regularmente aos alunos da classe dominante na
competicdo escolar com os alunos das classes inferiores.

No cumprimento dessa tarefa, os docentes recorrem a préaticas pedagdgicas como o
discurso alusivo (ou seja, a explicacdo que se apdia em conhecimentos prévios, detidos por
uma minoria de alunos) ou a adocdo rigida de um codigo lingistico de elite (procedimento
que marginaliza os alunos portadores de outras formas de linguagem). Uma vez caracterizado

o alinhamento da pratica pedagdgica cotidiana como modelo.



79

Um exemplo claro do favorecimento da cultura dominante desenvolvidos na sala de
aula pode ser observado nas falas de algumas professoras quando chamando a atencdo dos
alunos que ndo fizeram a tarefa, ou ficam brincando na hora das atividades passadas: “E isso
que vocé quer menino, olha se vocé ndo estudar vai virar ajudante de pedreiro” (Professora do
2° ano); “Quem ndo estuda ndo vira gente” (Professora do 4° ano); “Quer ser alguém na vida
tem que estudar, se ndo vai plantar mandioca no interior” (Professora da 5° série). “quer levar
a vida da tua mae, lavando roupa dos outros para toda vida” (Professora do 2° ano). As
professoras esquecem que varios alunos que ali estdo sdo filhos de pedreiros, agricultores,
empregados domeéstica e reproduz o discurso dominante.

Algumas professoras defendem, por exemplo, que para superar a desigualdade social
as criancas deveriam aprender a linguagem dominante. Por isso cobram das criancas a
linguagem “oficial” e na escola a maior parte das aulas, sdo voltadas para a disciplina de
lingua portuguesa, dando-se énfase ao ensino da gramatica, através de exercicios repetitivos.
Todavia este pensamento vai a contraméao do que de fato a professora pretende. Ela quer que o
aluno aprenda a linguagem dominante para mudar seu contexto social, porém ao
desconsiderar a linguagem e a cultura da crianca ela ajuda a promover o fracasso escolar.

A reproducdo docente tende a se concentrar na pratica pedagogica e na sala de aula;
fica, assim, esmaecida a conexdo ideoldgica entre a pratica docente e o conjunto do aparelho
de Estado capitalista, sendo assim, o discurso pedagdgico oficial formado pelos documentos
oficiais é capaz de regular a producéo, distribuicdo, reproducéo, inter-relacéo, relagdes sociais
de transmissdo e aquisicdo e a organizacdo de seus contextos, através dos conteddos
curriculares e atitudes assumidas pelos professores na sala de aula.

O repensar das bases tedrico-epistemologicas em que assentam as vivéncias do
cotidiano escolar, assim como o repensar das teorias a luz das vivéncias dos sujeitos que
atravessam e efetivam o “chao da escola” sd80 necessarios e urgentes, tendo em vista que 0s
discursos dos professores se pautam em teorias construtivistas, todavia suas praticas
cotidianas optam pelo tradicional. Tais reflexdes podem possibilitar ao professor a auto-
analise, pois dizer sua pratica é sempre p6-la em palavras e interpreta-la, teoriza-la, e quem

sabe perceber a si mesmo.
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2.3 — Profissédo docente — profissionalidade e a func¢éo social do professor na
educacdo bésica

A reflexdo sobre os impactos e as consequéncias da globalizacdo e da politica
neoliberal na esfera da educacdo e profissdo do docente nédo € algo recente. Entretanto, parece
que tais conseqiiéncias e impactos foram gradativamente absorvidos de tal modo que
passaram a ser vistos como algo “normal”. Esta suposta normalidade ¢ justamente um dos
fatores que influenciam o siléncio e o abandono do didlogo critico sobre a realidade
educacional escolar.

Sendo assim, investigar o processo de construcdo social do ser professor no contexto
neoliberal brasileiro implica em identificar os pressupostos da formacdo do professor e
averiguar como pensam e agem esses profissionais na sala de aula. Para tanto, objetivamos
ouvir os professores sobre a sua funcdo social na educacdo basica a fim de relacionar suas
opiniGes com o discurso profissionalizante difundido pelo sistema, e até onde isso interfere na
sua pratica pedagogica. O que as professoras pensam de si como profissionais da educagdo?

Nesse sentido, assim se expressaram as professoras:

Hoje ser professor de séries iniciais é uma grande responsabilidade, pois o ato de
ensinar e transmitir conhecimento para que o outro adquira ou aprenda é
complexo, e o educador tem que saber como passar isso de forma apropriada e
dindmica para que esse processo seja fato com sucesso. Por isso o professor tem
que ter a consciéncia de seus atos e agdes a serem desenvolvida com a turma de
modo que aprendizagem seja eficaz (Professora do 1° ano).

Antes de tudo, o professor deve perceber o aluno como personagem principal de seu
trabalho, a partir dai, leva-lo a pensar, procurar solucdes, pesquisar, etc. Como
mediador, afetivo, flexivel e dindmico, que acredita esse tal professor deva ser,
principal etapa para evolucéo do aluno na sua vida escolar (Professora do 3° ano).

A fungdo do professor nos anos iniciais é contribuir na aquisicdo de habilidades
necessarias ao progresso e sucesso do aluno na vida académica. Os anos iniciais
sdo a base da educagéo e, portanto o professor deve preparar os alunos para que
compreendem os contetdos que serdo trabalhados ao longo de sua vida escolar.
Uma funcédo de responsabilidade global, pois, envolve os setores emocionais, fisicos
e cognitivos (Professora do 1° ano).

A funcéo especifica do professor nos anos iniciais de Ensino Fundamental de acordo
com a fala das professoras ndo é facil de ser definida, j& que é complexa e exigem varios
dominios, varios conhecimentos, varias praticas. Essa idéia de responsabilidade ampla,
envolvendo varios aspectos emocionais, fisicos, cognitivos, ganha forca nos dizeres dos
professores que demonstram preocupacdo com os diversos segmentos que fazem parte do ser

professor na referida etapa de ensino.
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Dentre as funcOes, destacam-se: ensinar e transmitir conhecimentos de forma
apropriada e dindmica; perceber o aluno como personagem principal para leva-lo a pensar,
procurar solugdes, pesquisar; ser mediador, afetivo, flexivel e dindmico; contribuir na
aquisicdo de habilidades necessarias ao progresso e sucesso do aluno na vida académica. Essa
multiplicidade, essa complexidade que faz parte da vida do profissional faz com que ele fique,
como diz o provérbio, “com um olho no gato, outro na sardinha”.

Isto porque o ensino voltado para o conteudo que em outros tempos bastava, hoje nao
mais atende a expectativa de educacdo. Contetido sim, mas deve haver também reflexdo,
critica, analise. Sem esquecer a ludicidade proposta para este novo tempo. Estarg, de fato, este
professor preparado para ser este super-professor? Ora diz querer atender as criangas na sua
criatividade, na sua emotividade, no lidico; ora entra em cena para ser 0 que ministra 0
conteddo e cobra o conhecimento pontual; ora é o professor-politizado, que discute, debate,
desvenda as injusticas sociais e forma opiniéo.

Sabemos que a educacgdo, desenvolvida pela instituicdo escolar, ndo pode resolver
sozinha todos os problemas evidenciados na sala de aula, mas o que faz o professor pensar
que pode dar conta de todo esse processo? Para Bourdieu (2000), os sujeitos ndo sdo simples
epifenémenos da estrutura, ou seja, subproduto ocasional do sistema, porém eles agem em
funcdes de disposicBes psiquicas que foram socialmente estruturadas ao longo de suas
historias de vida, elas sdo socialmente construidas e sdo essas disposicdes que regem as
representacdes e as praticas do agente social.

Podemos explicar que o professor no seu discurso, “de maneira ingénua”, acredita que
sua funcdo é salvar o aluno em todos 0s seus aspectos: emocionais, fisicos e cognitivos. Pois
foram muitas as imagens e representacdes em torno do magisterio, criadas pela estrutura do
sistema e incorporadas pelo professor. Tais imagens transmitem a idéia de que o professor
deveria ser uma pessoa virtuosa, devendo encarar 0 magistério como um sacerdocio, uma
vocacdo, entre outras virtudes deveria ter altruismo, abnegacdo, benevoléncia. Nesta
representacdo, esta posta a referéncia as origens da escolarizacdo desenvolvida sob auspicios
do cristianismo, mas até hoje se faz presente no imaginario social e na educagéo escolar.

Teorias romanticas, como a de Gabriel Chalita 2006, Celso Antunes 1997, Rubem
Alves 2004, contribuem com a estruturacdo de habitus em que a profissdo do professor € um
sacerddcio, uma missdo, ele deve ser apaixonado pelo que faz, independente de suas
condi¢Bes econdmicas, das condigOes estruturais da escola, ele deve salvar o aluno da
ignorancia sobre a educacdo. Essas teorias compreendem o papel do professor como se

ensinar fosse dom, sacrificio, para tanto exige abnegacéo.
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Ao longo da historia da pedagogia, tais imagens construidas sobre o professor
correspondem sempre a uma imagem dos alunos, tais como: “jardineiro”, que cuida da
crianca, consideradas as “plantinhas de um jardim”; “oleiro”, onde a crianga é o barro que a
partir dos ensinamentos do professor vai ganhando forma. Essas imagens vao se
multiplicando e se associando a outras imagens: benevolente, virtuoso.

Mas nos tempos atuais 0 momento é desafiante, uma nova tarefa inadiavel exige
providéncias por parte da escola, pois nem alunos e nem professores se encaixam mais neste
contexto. A inocéncia das criancas e dos adolescentes foi quebrada pela barbarie social. A
violéncia e a indisciplina chegam as ruas, & comunidade e, consequentemente, a escola. Para

Resende (2006, p. 26)

E preciso aprendermos as licdes do nosso tempo [...] ou seremos educadores a
deriva, e fora de nosso tempo, e 0 que é mais grave: ndo educaremos nossos alunos
para um tempo emergente, plural e criativo, em que a educagéo faga a diferenga, em
prol de uma vida mais digna de ser vivida.

A formacdo do professor e a construcdo de sua auto-imagem estdo inscritas numa
matriz complexa de relagdes sociais, envolvendo o controle politico do trabalho docente,
portanto analisar a pratica do professor € investir na compreensdo das significacdes que
perpetuam o debate sobre o ensinar e aprender. Para Miguel Arroyo (2000) esse debate esta
ligado a um discurso plural das significagdes atribuidas a este profissional de ensino. O autor
traz a discussdo sobre o magistério para o centro do movimento de renovacdo educativa, a fim
de contribuir para a desconstrucdo de um imaginario social que secundariza o papel do
educador.

No Brasil, as politicas sociais, econdmicas e educacionais continuam se delineando de
acordo com as propostas do mercado mundial. “E preciso fazer os ajustes necessarios para
que o pais se desenvolva em sintonia com as outras nagdes!”, este ¢ o tom dos discursos do
governo. Modernizacdo na educacdo (assim como na industria), diversificagdo, produtividade,
eficacia e competéncia, sdo as palavras de ordem e o professor assume para si esse discurso.

De certo modo, esta mentalidade tende a se cristalizar, 0 que representa um grande
perigo para o campo educacional, pois ao se regular segundo a légica da competicdo, ndo
estaria a escola esvaziando seu sentido, ou contradizendo seu papel? E a funcdo do Professor
neste contexto, qual é?

O mercado exige pessoas polivalentes, flexiveis, ageis, com visdo do todo,

conhecimentos técnicos e um relativo dominio na area de informética, que falem, leiam e
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escrevam em varios idiomas, que possuam habilidades multiplas, e assim por diante. Quem
ndo estiver capacitado de acordo com as exigéncias do mercado é excluido do processo
produtivo e isso significa desemprego, miséria, fome, doenca e, em suas Ultimas

conseqiiéncias, a morte. Neste sentido, prosseguem Libaneo e Oliveira (1998, p. 598-599),

A importancia que adquirem nessa nova realidade mundial, a ciéncia e a inovacéo
tecnologica tem levado os estudiosos a denominarem a sociedade de hoje, sociedade
do conhecimento, sociedade técnico informacional ou sociedade tecnoldgica. 1sso
significa que o conhecimento, o saber e a ciéncia adquirem um papel muito mais
destacado que anteriormente. Hoje as pessoas aprendem na fabrica, na televisdo, na
rua, nos centros de informagéo, nos videos, no computador e, cada vez mais, vao se
ampliando os espacos de aprendizagem.

Os diversos confrontos que vém se estabelecendo entre escola e Estado foram
deixando marcas na forma de conceber a escola, na formacdo académica e na identidade
profissional do professor. “A escolarizacdo brasileira nos tempos modernos foi um
mecanismo adotado para disciplinar e serviu e ainda serve para selecionar, para regular as
relagdes de conhecimento e as relagdes sociais em geral” (PAIVA, 2003, p. 21).

E nesse contexto, emoldurado pelas acbes do neoliberalismo, que se insiste na
desvalorizacdo das licenciaturas nas universidades particulares e publicas, reduzindo-se cada
vez mais o0 tempo dos professores no ensino superior e na desprofissionalizacdo do
magistério, sem levar em conta os fatores que desmotivam o professor e o leva a assumir uma
atitude passiva diante da organizacdo escolar, principalmente, condi¢bes de trabalho
insatisfatorias e a auséncia de severas politicas de valorizacdo econémica e social do
educador.

Diante deste quadro, quais sdo as perspectivas para os professores recuperarem sua
dignidade, sua auto-estima, seu valor pela educagdo? Ou ainda, como afirma Paulo Freire
(2000, p. 32) “é certo que mulheres ¢ homens podem mudar o mundo para melhor, para fazé-
lo, menos injusto, mas a partir da realidade concreta a que chegam em sua geracao”. Pensar na
Formacdo do professor ndo se restringe apenas, portanto, pensar em pos-graduacdo, em
titulacdo, mas ampliar a discussdo sobre a profissionalizacdo docente, definindo o seu papel.
Neste sentido Veiga (1999) afirma que: O professor é, hoje, posto em xeque, principalmente
por sua condicdo de fragilidade em trabalhar com os desafios da época. Nesta perspectiva,
duas afirmacgdes podem ser enfatizadas para explicar esse despreparo do educador, a partir das
anélises de Veiga.
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A primeira é o contexto em que se situa essa problematica, ou seja, a descaracterizacao
e desvalorizagdo social da educacdo em geral e do magistério. Formar professores em um pais
em que a educacdo ndo é considerada prioridade, em que as politicas publicas ndo se
comprometem com as questdes basicas da educacéo, ¢ tarefa fadada ao fracasso. O papel do
professor ndo € reconhecido e os incentivos econdémicos e sociais sdo insuficientes na
demanda social.

A segunda afirmacdo que justifica o despreparo do professor emerge da problematica
das licenciaturas, praticamente a mesma desde sua origem. Segundo Candau (1997), a
inexisténcia de uma postura global unitéria e integrada para estes cursos continua a ser
assinalada como seu ponto critico. Ndo € possivel comprovar um enfoque integrador que
norteie uma visdo coletiva assumida sobre o tipo de profissional que se deseja formar, a
integracdo mais proxima limita-se a algumas disciplinas como o ensino da Didatica e ou
instrumentacOes para o0 ensino. As tentativas de mudancas na formacdo dos professores
terminam por ter um carater muito limitado, ndo afetando a educa¢do como um todo.

Um dos argumentos neoliberais que fortalece a desvalorizacdo dos docentes diante da
opinido publica é que os principais responsaveis pela crise educacional sdo os professores
porque estdo mal formados. O raciocinio é simples: se a escola vai mal é porque trabalham
mal aqueles que tém a principal responsabilidade sobre os processos educacionais, e se eles
trabalnam mal é porque sabem pouco. Apesar do suposto argumento, a realidade nos
apresenta outras matizes, cuja importancia ndo é destacada nos discursos neoliberais como: o
professor trabalhar mais horas, em mais de um estabelecimento de ensino, salarios cada vez
menores, péssimas condi¢des de trabalho.

Na luta contra a alienacdo imposta pelo poder neoliberal, a formacéo do professor e a
apropriacdo continua do conhecimento sdo elementos essenciais, pois a cada momento
emergem novos fatos, novas verdades, novas contradi¢cdes das dimensdes politicas, sociais,
econdmicas e até psicologicas na sociedade em que se vive. Isso implica na redefinicdo da
pratica profissional de educacdo, da construcdo de um saber critico e consciente diante da
realidade, no sentido de saber pensar a sua pratica e manejar coerentemente as inovagdes do
mundo moderno.

A escola, o professor, a educacdo, estdo diante de um novo contexto. Isto significa

buscar competéncia®! para assumir com qualidade a profissdo docente. A formacdo aqui deve

1 Competéncia no singular é a capacidade que as instituicdes tém de permitir que os seus integrantes se
qualifiquem para responder aos desafios que a organizagdo apresenta. Ja as competéncias sdo aquelas que os
individuos apresentam para executar determinado trabalho (MOURAO, 2006).
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ser entendida ndo s6 na buscar de graus de estudo, mas, assumir com responsabilidade
investigativa os desafios que chegam a sua frente. Tais responsabilidades podem ser
entendidas como o conjunto de a¢des que fazem o trabalho dos docentes serem significativos:

destrezas, conhecimentos, atitudes, valores, ética. Segundo Sacristan (1995, p. 82)

[...] em educagdo, ndo existe um saber fazer desligado de implicagdes de valor, de
consequéncias sociais, de pressupostos sobre o funcionamento dos seres humanos,
individualmente ou em grupo, de opgOes epistemoldgicas acerca do conhecimento
que se transmite. A pratica transmite a teoria que fundamenta os pressupostos da
acéo.

Portanto, o verdadeiro objeto da educacdo escolar esta na trama complexa das relagdes
estabelecidas que forma o ser humano. Esta aprendizagem de se tornar humano s6 acontece
em uma matriz cultural, no convivio com determinacGes simbdlicas, rituais, celebracdes,
gestos. Dai a escola ser um espaco privilegiado para este aprendizado, sendo que a sala de
aula ndo é apenas o espaco onde o professor ensina a matéria, mas € um espaco de encontro
de geracdes, e, nesse encontro ha o aprendizado das ferramentas culturais.

Essa aprendizagem da cultura ndo se da de forma espontanea como em outros espagos
sociais, mas de forma (pedagogica), intencional, cuidadosa. A “cultura ideal” estd voltada
para um setor hegeménico, definidor de padrGes de comportamento social. Nem sempre o
saber popular é levado em consideracdo, ocasionando uma desqualificacdo da cultura popular
e de seu valor enquanto instrumento e conteldo a ser trabalhado na instituicdo escolar. Estes
processos de transmissdo cultural sdo muito complexos e apesar dessas manifestacdes
moverem o calendario escolar, ndo se trata tais manifestacbes como conhecimento a ser
sistematizado e transformado em contetdo escolar, ficando na periferia da escola.

O modelo de formagdo de professores, mantido por décadas, treinou e preparou 0S
professores para dar conta de uma competéncia fechada, dos contetdos gradeados, reduzindo
a funcdo social do docente a transmissdo didatizada dos conteddos. Ainda é presente nos
cursos de formacdo estas caracteristicas, e € dificil remover esta perspectiva da formacéo
universitaria e da pratica pedagogica, principalmente porque a préatica pedagodgica vai e volta a
velha distin¢do binaria entre a fungdo de ensinar e aprender, entre educadores e docentes,
entre ensino e aprendizagem.

O momento no qual vivemos é caracterizado por profunda crise social, politica,
econbmica e ética, sendo assim, as instituiches ressente-se da atmosfera dominante do
neoliberalismo, que aligeira o processo de formacdo docente, mas exige um profissional

competente. Isto suscita indagacgdes, desesperanca, no entanto é preciso ir em frente e agir de
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modo consequente. A Educacdo em todos 0s niveis precisa de uma nova postura. Urge pensar
uma nova forma de ensinar e aprender, que inclua ousadia, o entendimento que o professor é
um sujeito historico, vivendo num contexto social e politico. Nesta perspectiva duas
afirmacdes podem ser enfatizadas para explicar o despreparo dos professores.

A primeira é o contexto em que se situa essa problematica, ou seja, a descaracterizacao
e desvalorizagdo social da educacdo em geral e do magistério. Formar professores em um pais
em que a educacao nao é considerada prioridade, onde a vontade politica ndo se compromete
seriamente com as questdes basicas da educacdo, é tarefa fadada ao fracasso. O papel do
Professor ndo € reconhecido e os incentivos econdmico-sociais ndo supre as necessidades
educacéo.

A segunda afirmacdo que justifica o despreparo do professor emerge da problematica
das licenciaturas, praticamente a mesma desde a sua origem. Segundo Candau (1997) a
inexisténcia de uma postura global unitéria e integrada para estes cursos continua a ser
assinalada como seu ponto critico. Ndo € possivel comprovar um enfoque integrador que
norteie uma visdo coletiva assumida sobre o tipo de profissional que se deseja formar, a
integracdo mais proxima limita-se a algumas disciplinas como o ensino da Didatica e ou
instrumentagdo para o ensino. Nesse sentido, as tentativas de mudangas na formagdo dos
professores, terminam por ter um carater muito limitado, ndo afetando a educagcdo como um
todo.

Ainda é muito perceptivel que a escola de qualidade é aquela que da importancia
apenas aos conteudos Uteis ao mercado, que ensina bem, prepara bem para o vestibular, para o
concurso. Continuamos inseguros na incorporacdo de novos valores, de novos saberes na
pratica docente, ndo sabemos como utilizar os conteddos de formacdo civica, ética, politica,
talvez seja o primeiro passo para mudancgas na formacéo do educador, tendo em vista que esse

processo vai refletir na praxis pedagogica docente.



CONSIDERACOES FINAIS

No estudo realizado acerca da formacéo do professor no cotidiano escolar procuramos
analisar os dados na busca de responder as questdes norteadoras da investigacdo e 0s
objetivos tracados, isto é: analisar a formacdo e a pratica dos professores do Ensino
Fundamental dos Anos Iniciais a partir do cotidiano escolar e da sala aula, identificando as
diferentes abordagens que fundamentam a formacdo e préatica pedagdgica e os elementos
condicionantes como: percep¢do do professor sobre ensino, criancga, curriculo, planejamento
entre outros, que refletem na pratica do professor e na construcao de sua autonomia.

Na medida em que avancavamos na analise, percebiamos o qudo é complexo
compreender os modos de interacBes sociais que sdo estabelecidos em uma instituicdo,
principalmente quando esta instituicdo é responsavel socialmente para preparar os sujeitos
(alunos) para a vida, para a sociedade, para 0 mercado de trabalho. Observamos que ja ndo é
possivel apreender a estrutura social da escola a revelia dos processos pelo qual os individuos
se constituem: psicoldgica, humana, social, cultural, politica e economicamente. Além de se
inserir nestes contextos, ele interage como as mudangas que se processam na sociedade e no
cotidiano escolar.

Isto nos fez entender que é preciso lembrar que a jornada escolar é realizada por
individuos em relagdo, produtores e produto de determinados encontros e simultaneamente de
desencontros. Os sujeitos quando entram na Escola, ndo deixam do lado de fora aquele conjunto
de fatores individuais e sociais que os distinguem como individuos dotados de vontade, sujeitos
em um determinado tempo e lugar. Identificar essas caracteristicas situadas e datadas € condi¢céo
fundamental para se aproximar da verdade investigada, de se saber o que, de fato, se passa
dentro da escola.

Ao analisar a pratica do docente pelo viés do cotidiano escolar, especificamente o da

sala de aula, percebemos que administrar o cotidiano tornou-se um grande problema para
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professores e alunos: indisciplina, dispersdo, inconveniéncia, confusdes, dificuldades de todo
tipo perturbam a realizacdo das propostas ou das tarefas pedagdgicas. E o0s professores parecem
estar perdidos, com dificuldades para administrar todos esses problemas que fazem parte do seu
dia-a-dia.

Identificamos que na formacdo do professor ele apresenta ter concepgao teorica, ele opta
por epistemologias que percebem o aluno como construtor do conhecimento, que este deve ser
construido e ndo repassado, que a relacdo entre ele e o aluno precisa estar pautada numa
horizontalidade, todavia falta a critica a realidade concreta. A critica genérica ele faz: as coisas
vao mal, o aluno ndo aprende, falta a participacdo da familia, as aulas devem ser mais dindmicas
e ter significado a com vida do aluno. Por outro lado, faltam indica¢fes de mediag0es, teoria
versus pratica, de forma a concretizar uma nova préatica no cotidiano escolar que corresponda a
uma nova postura. Falta clareza no que fazer no lugar da antiga pedagogia.

Sem isto, observamos que os professores estdo repetindo o que se tem feito ha anos na
escola — repassar conteldo sem significado para alunos ainda robotizados, além de
reproduzirem, talvez de forma “inconsciente” as linhas sociais determinantes do poder
hegemdnico, que cria todo dia, novas formas de ser e fazer. Mascarado, vai se integrando aos
contextos dos professores e alunos, se apropriando de todas as suas relagdes. No entanto, é
preciso ter, de modo permanente, a atencdo desperta, para ndo se deixar aprisionar por esse
poder que violenta e exclui o tempo todo, destruindo a singularidade dos individuos por um
processo de generalizagéo.

Dessa forma, a partir do estudo € possivel afirmar a complexidade da pratica educativa,
0 que acontece na escola é muito mais o resultado da cadeia das relagdes que constroi o dia-a-
dia do professor, do aluno e do conhecimento e muito menos o compromisso efetivo de mudar,
vontade politica. Todos querem a qualidade no processo ensino aprendizagem, mas sdo poucos
gue enfrentam essa problematica de frente, com consciéncia, determinismo.

Quanto a identificar as epistemologias que fundamentam a pratica pedagdgica,
chegamos a consideracdo que, mas que utilizar uma abordagem, o professor deve refletir
sobre sua pratica e perceber que a utilizacdo do conhecimento é capaz de auxilia-lo nesse
processo, tornando-o um profissional consciente de sua postura e apto a adaptar sua pratica de
intervencdo as verdadeiras necessidades dos alunos, passando de uma postura acritica para
uma Educacdo mais contextualizada, em que o proposito maior é fazer o aluno conseguir
desenvolver-se de maneira consciente.

Percebemos que alguns professores identificam-se com determinada abordagem,

porém esta que deveriam nortear sua pratica profissional é apenas concebida como discurso.
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Os professores conhecem as suas caracteristicas, todavia ndo colocam em prética, se pautam
no cotidiano ainda por teorias tradicionais de ensino em que professores e alunos se
configuram como objeto da relacdo ensinar e aprender, como consequéncia tem-se
professores estressados, alunos desinteressados, contetudos fora da realidade social e o
resultado, é a ndo aprendizagem.

Outro ponto importante deste trabalho é ressaltar que ndo existe uma abordagem
melhor que a outra. Cada uma pode contemplar aspectos importantes para o desenvolvimento
do aluno, trabalhando contetdos de formas diferenciadas. Mas independentemente da
abordagem utilizada, os professores devem nédo so conhecé-la, mas coloca-las em prética, para
que professores e alunos tirem o melhor proveito possivel.

Quanto a percepc¢édo dos professores sobre sua pratica, compreendemos que por falta
de uma analise critica da realidade, os esforcos dos educadores em ensinar tornam-se em vao.
No cotidiano, estes tém contato apenas com a aparéncia, que mais esconde do que revela a
esséncia da realidade. O professor vé a aparéncia, a pseudoconcreticidade. Necessario se faz
ter um olhar mais atento para compreender o problema da ndo aprendizagem, do desinteresse
do aluno, da falta de participacdo dos pais, para assim poder nega-los dialeticamente, para
transforma-lo. Para que isto seja possivel, é preciso buscar procedimentos metodoldgicos que
possibilitem a constru¢do de um método de trabalho coletivo.

O PPP, por exemplo, seria um bom passo nessa direcdo. A sua construcdo
coletivamente da a todos os participantes a responsabilidade de assumir a mudanca. Com isso
poderiam reestruturar o trabalho pedagogico.

A reflexdo da préatica individual e coletiva passa pela busca de subsidios, pela procura
de conhecer como funciona a pratica. Entende-se que as contradi¢Ges, as estrutura, as leis de
movimento sdo fundamentais para saber o atual sentido de construir um cotidiano que saia da
rotina cansativa e estressante. O professor como questionador de sua prépria pratica sabe onde
estd, como chegou ali, entende que o concreto do pensamento € estabelecido nas relagdes,
sabe 0 que quer e o que busca.

Ao nosso olhar de pesquisador, observamos um professor perdido em seus afazeres,
preso em sua pratica sem analisar a teoria que a subjaz, inculcado ideologicamente pelo
sistema. Conhece suas dificuldades, mas ndo consegue apontar solucdes para ela, quer receitas
prontas, se acostumou com elas, fica esperando os novos ditames do governo. Percebemos um
professor preso: ao senso comum, aceitando as afirmacdes ligadas as estruturas do poder, sem
guestiona-las. Mas, também como pesquisador, perguntamos: até que ponto o professor

compreende o discurso politico reprodutivista do sistema?
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Buscar compreender a relagdo do cotidiano foi buscar compreender sua riqueza,
diversidade e complexidade. Na pesquisa desenvolvida tivemos a intencdo de analisar,
explicar e compreender os modos como cada um dos sujeitos que dele fazem parte se mostra
ou se camufla nessa rede cotidiana em que se encontra enredado. Por fim, concordamos com
Santos (1995) quando afirma que a utopia pode existir quando colocamos nossos desejos nos
que nos é mais proximo, reconhecendo que o cotidiano escolar pode ser direcionado para a

manutencdo da igualdade, da justica e inclusdo social.
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ANEXO 1: ROTEIRO PREVIO PARA QUESTIONARIO SEMI-ESTRUTURADO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCASCAO - PPGE

Mestrando: Gerson de Mendonga Nogueira

Sujeitos: Professores/as de uma escola da Secretaria Municipal de Educacao - SEMED
Local: Escola Municipal Tereza Rosa Aguiar Abtibol

LEVANTAMENTO SOCIO-ECONOMICO E CULTURAL DOS PROFESSORES DA
ESCOLA TERESA ROSA AGUIAR ABTIBOL

IDENTIFICACAO

Nome:

Idade: EstadoCivil:

Conjuge:

Escolaridade: () Ensino Médio ( ) Graduagdo ( ) Pds-Graduacdo

No caso de Ensino Superior: Qual o curso deformagéo:

Jornada de trabalho: ( ) 20 horas ( )40 horas ( ) 60 horas

Término

Trabalha em outro local além da escola pesquisada ( ) sim ( ) ndo

Onde?

1 - ASPECTOS SOCIO-ECONOMICO

1.1 — COMPOSICAO FAMILIAR (Pai, Mae, Filhos e outros que estejam sobre a sua

responsabilidade).

NOME

IDADE

SEXO

ESCOLARIDAD
E

PARENTESC
©)

TRABALHA
( ONDE )

Renda Familiar: R$




98

1.2 — CONDICOES DE MORADIA?
( )prépria ( )alugada ( ) cedida
( ) alvenaria ( ) madeira ( )em construcao

1.3 — CONDICOES DO SANEAMENTO BASICO DA SUA MORADIA
Agua: () encanada () pogo ( ) cacimba

Agua de consumo: ( )fervida () filtrata ( ) mineral

Tipo de esgoto: ( ) fossa ( )igarapé ( ) rua

Destino do lixo: ( ) coleta publica ( ) enterrado ( ) rua ( ) queimado ( ) igarapé

1.4 — VOCE PARTICIPA DE MOVIMENTOS E/OU GRUPOS SOCIAIS? QUAIS?

2 — ASPECTO CULTURAL, ENTRETENIMENTO E LAZER

2.1 — QUAIS OS SEUS TIPOS DE LAZER?
( )Radio ( ) TV ( )Cinema ( ) Bar ( ) Esporte ( ) Festas ( ) Leituras ( ) Outros.
Quais?

2.2 — QUAIS TIPOS DE LEITURA VOCE GOSTA DE APRECIAR:

2.3 — PROGRAMAS REGULARES NOS FINAIS DE SEMANA:

24 — QUAIS SUAS FORMAS DE LAZER E INTERACAO COM O MEIO
AMBIENTE?

25 — VQCE E SUA FAMILIA PARTICIPAM DE ALGUMA ATIVIDADE DE
PRODUCAQO?

2.6 — SUA PRATICA PEDAGOGICA

3—SITUACAO DA SAUDE E ALIMENTACAO

3.1 - AFAMILIA TEM PLANO DE SAUDE
( ) Puablico ( ) privado

3.2 UTILIZA MEDICINA ALTERNATIVA: () Sim () Nao
Quais?

3.3—- ALIMENTACAO DIARIA: () Café () Merenda ( ) Almoco ( ) Merenda ( ) Jantar
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4 — SITUACAO DA CRIANCA E/OU ADOLESCENTE NA ESCOLA

4.1 — NA SUA MAIORIA, QUEM ACOMPANHA A CRIANCA/ADOLESCENTE NA
ESCOLA:

()mée () pai ()avés ( )irméos ( )tios ( )empregada ( ) vizinho ( ) zozinho

4.2~ NAS REUNIOES DE PAIS, QUAL A PARTICIPACAO
()20%  ()40% () () 60% ( ) 80% () 100%
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ANEXO 2: ROTEIRO PREVIO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCASCAO - PPGE

ROTEIRO PREVIO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Mestrando: Gerson de Mendonga Nogueira
Sujeitos: Professores/as de uma escola da Secretaria Municipal de Educacao - SEMED
Local: Escola Municipal Tereza Rosa Aguiar Abtibol

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1 — Experiéncia no magistério:

1.1 — Qual o tempo de experiéncia no magistério?

1.2 — Como compreende a fun¢do social e pedagogica do professor/a?

1.3 - Como compreende a funcdo especifica do professor dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental?

1.4 — Quais as suas referéncias sobre a legislacdo que regulamenta a pratica docente do ensino
fundamental?

2 — No que se refere a prética de leitura:

2.1 — Que tipo de leitura vocé costuma apreciar?

2.2 — Existe algum tipo de leitura que vocé se sente obrigado (a) a fazer? Quais? Por qué?

2.3 — Tempo disponivel para a leitura: Quais 0s momentos em que vocé realiza suas leituras?

3 — Quanto a pratica da escrita:

3.1 — Ja desenvolveu ou publicou algum trabalho escrito? Qual? Comente:

4 — Quanto ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico:

4.1 —Qual o periodo e o tempo utilizado para a preparacdo/planejamento do trabalho
pedagbgico?

4.2 — Quais as competéncias fundamentais para assumir a docéncia?

4.3 — No seu entendimento, a escola tem cumprido o seu papel social?

4.4 — Como fazer para que as criangas se sintam motivadas para o processo de aprendizagem?

4.5 — Que teorias amparam o desenvolvimento da sua pratica?

5 — No processo de formacao:

5.1 — Como vocé da continuidade ao seu processo de formacgéo?

5.2 — Aponte e descreva duas teorias pedagogicas que vocé conhece?

5.3 — Como vocé compreende a relacao entre teoria, metodologia e pratica pedagogica?

5.4 — Dé sua opinido sobre a frase: “A teoria ¢ uma coisa e a pratica ¢ outra”

6 — Qual sua percepc¢éo sobre: ensino, aprendizagem, crianca, curriculo, pratica pedagogica,

cotidiano escolar?



