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RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi investigar, na ética de professoras de uma rede
municipal, como se desenvolve 0 ensino nas escolas, quais 0s principais
desafios enfrentados por elas na sua prética docente e o sentido que atribuem
a escola. Foram utilizados como procedimentos de coleta de dados: grupos de
discuss@o com 42 professoras; questionario para caracterizar o perfil pessoal e
profissional das docentes; entrevista semiestruturada; analise dos dados do
Censo Escolar 2012 e de documentos oficiais da Secretaria Municipal de
Educacdo. A pesquisa teve como aporte tedrico, a contribuicdo de autores
como Novoa (2009); Young (2011); Saviani (2012); Libaneo (2012), a respeito
da funcdo da escola. Rolddo (2006, 2010); Novoa (1999; 2009) e Charlot
(2005; 2000; 2008) para discussdes acerca do ensinar e da mobilizacdo para a
aprendizagem. A analise dos dados revela que as estratégias utilizadas para
ensinar sdo variadas e buscam o envolvimento do aluno na aprendizagem.
Evidencia a complexidade dos processos de ensino e de aprendizagem,
especialmente no que se refere a mobilizacdo efetiva do aluno para aprender.
A crenca na capacidade do aluno, a preocupacdao com as suas condi¢cdes de
aprendizagem denotam a responsabilidade das docentes frente ao processo
educacional. Apesar de sinalizarem que muitos sdo os desafios que enfrentam
e que diversas vezes assumem responsabilidades que estdo além de ensinar,
as professoras revelam grande envolvimento com a sua profisséo e satisfacao
qgquando veem que o aluno aprendeu e se transformou a partir do ensino.
Entendem que a escola cabe ensinar, prioritariamente, no entanto, se referem
ao acolhimento, formacédo para a cidadania e promocdo da autonomia como
funcdes da escola. Acreditamos que ao darmos voz aos professores captamos
a visdo e o pensamento daqueles que ensinam. Aproximamo-nos assim, da
sala de aula, das contradi¢cdes e conflitos que cercam o dia-a-dia da escola e
do aluno, bem como do processo de ensino e de aprendizagem e em especial
dos professores, das suas crencas e concepg¢des para compreender e discutir
o ensinar. A0 mesmo tempo, a pesquisa traz contribuices valiosas para
pensarmos 0 ensinar com vistas a superacdo dos discursos reducionistas
acerca da docéncia, suscitando novos olhares e formas de pensar a escola, o
professor e o processo de ensino e de aprendizagem.

Palavras-chave: Ensinar; Séries iniciais do Ensino Fundamental; Rede
Municipal.



ABSTRACT

The aim of this research was to investigate, in the view of teachers from a
municipal school system, how teaching is developed and what main challenges
are faced by them in their teaching practice as well as what meaning they
attribute to school. Procedures for data collection were used such as: focus
groups involving 42 teachers; questionnaire for characterization of the teachers’
personal and professional profile; semi-structured interviews; data analysis of
the 2012 School Census and official documents of the Municipal Department of
Education. The research used theoretical contribution from Noévoa (2009),
Young (2011); Saviani (2012); Libéaneo (2012), concerning school function.
Roldao (2006; 2010); Novoa (1999; 2009) and Charlot (2000; 2005; 2008) for
discussions on teaching and on mobilization for learning. The data analysis
reveals that the strategies used for teaching are various and seek the student’s
mobilization for learning. The teachers evidence the complexity of teaching and
learning processes, especially with regard to the effective mobilization of the
student for learning. The belief in the student’s ability, the concern with his/her
learning conditions denote the responsibility of the teachers towards the
educational process and student's school life. Despite the fact that the teachers
signal that many are the challenges that they face and that they several times
take over responsibilities which are beyond teaching, they show great
commitment to their profession and satisfaction when they see that the student
has learned and has been changed by teaching. They understand that the
school is primarily responsible for teaching; however, they refer to the student’s
reception, responsible citizenship development and autonomy promotion as
school’s functions. We believe that by giving voice to teachers, we can capture
the vision and thoughts of those who teach. Consequently, we approach the
classroom, the contradictions and conflicts concerning the school and the
student’s daily life, as well as the teaching and learning process, and in
particular the teachers’, their beliefs and conceptions to understand and discuss
teaching. This research brings us contributions for thinking teaching over in
order to overcome the reductionist discourses on teaching, inspiring new
perspectives and ways of considering school, the teacher and the teaching and
learning process.

Keywords: Teaching; Early Grades of Elementary School; Municipal School
System.
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CAPITULO 1 - AS ORIGENS DA PESQUISA

E preciso que, pelo contrario, que va ficando cada vez mais claro,
que embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado.
(FREIRE, 2001, p. 23)

Logo apdés me formar no magistério, em 2001 iniciei minha trajetoria
profissional como professora da educagédo infantil e de musicalizagdo em uma
escola particular de grande porte da cidade de Mogi das Cruzes. Passados
mais de 10 anos, muitas coisas mudaram, posso dizer que sou, hoje, uma
professora experiente, que sabe um pouco mais sobre a educacéo e sobre a
profissdo. Muitas foram as conquistas profissionais: de la pra ca passei de
professora de educacao infantil a professora de educacao superior. No ano de
2003, graduei-me em Pedagogia e dois anos depois tornei-me docente do
Curso de Pedagogia dessa mesma instituicdo. Ao mesmo tempo, terminei
minha especializacdo e em 2007 fui admitida no mestrado do Programa de

Estudos p6s-graduados em Educacao: Psicologia da Educacédo da PUC — SP.

Nesse periodo de intenso trabalho e estudo, fui me constituindo como
professora e profissional da educacéo, pois a0 mesmo tempo em que formava
criancas (na educacado basica) e adultos (na educacdo superior), formava e

reformava a mim mesma como pessoa e como profissional. (FREIRE, 2006).

No ano de 2006, assumi, na Universidade em que atuava, o cargo
administrativo de gerenciamento e promocdo de atividades e projetos de
extensdo, o que me fez deixar, temporariamente, a sala de aula como
professora regente da educacao infantil. No entanto, ndo me afastei totalmente
do contato com as criancas e com a escola, pois continuei desenvolvendo um
projeto de musicalizacdo com alunos do ensino fundamental | cujo enfoque era
o trabalho de musicalizacdo infantil por meio do canto coral, pois além de
acreditar no processo de humanizacdo e educacdo por meio da linguagem
musical, acreditava que essa era uma forma de continuar tendo acesso a
realidade da escola e da sala de aula. As atividades de musicalizagcdo se
transformaram em um grande Coral, o qual se apresenta ha mais de 10 anos,

num grande espetaculo de Natal, que compde desde 2006, o calendario
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cultural da cidade. Muitos anos se passaram e minhas atividades no Colégio
com a musicalizacdo permaneceram, 0 que me causa grande satisfacdo, nao
s6 por apreciar a musica, mas essencialmente por ver a transformacao que ela
proporciona as criancas. As vivéncias, responsabilidades e o trabalho junto aos
alunos do ensino fundamental, ao longo desse tempo, certamente foram e
ainda séo elementos importantes na constituicAio da minha identidade
profissional.

Na ocasido em que trabalhei no departamento de Extensdo e Assuntos
Comunitarios, como era chamado, pude conviver com diferentes situacdes de
busca e desafios da articulagdo entre a teoria e a pratica na formacao
profissional, bem como pude conviver, ainda, com questbes relativas a
pesquisa nas diferentes areas, uma vez que o departamento de Extensdo
integrava a Pro-Reitoria de Pesquisa, Pds-graduacdo e Extensdo, ndo sé no
nome, mas também fisicamente. Assim, no periodo de maio de 2006 a
fevereiro de 2012, pude ampliar o0 meu universo académico, partilhando das
questdes de ensino, pesquisa e extensdo, periodo de ricas e intensas

responsabilidades e aprendizagens.

Concomitante ao trabalho no departamento de Extensdo, minha
atividade como docente no curso de Pedagogia possibilitou ampliar meu
universo profissional e, ao mesmo tempo, requerer a busca de novos e
profundos conhecimentos sobre o fenémeno educacional, sobre o ser professor
e sua formacdo, sobre o aluno e suas necessidades, sobre as praticas
docentes, sobre o ato de ensinar etc., pois ha medida em que estudava e
conhecia, mais queria saber. Quanto mais respondia as minhas inquietacdes,

novos questionamentos surgiam...

Foi neste momento que ndo tive duvidas, logo que terminei o0 mestrado,
no ano de 2009, decidi que daria continuidade aos estudos pdés-graduados.
Assim, no ano de 2010, ingressei no Programa de Doutorado em Educacéao:
Psicologia da Educacdo com o interesse de investigar a escola, o professor, a
sala de aula e sua relacdo com os cursos de formacdo docente, com énfase

nos professores iniciantes, egressos do curso de Pedagogia.
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Quando as coisas pareciam caminhar e 0 meu objeto de estudo parecia
definido (sabemos que a construcéo e delimitacdo do estudo ndo é uma tarefa
facil) fui chamada para a vaga a que havia concorrido em um concurso
publico, a fim de atuar como professora regente de uma turma de ensino
fundamental 1. A novidade e a possibilidade de retornar a sala de aula de
educacgdo bésica foi vista por muitas pessoas como algo fora de cogitagéo,
afinal, como conciliar um doutorado e o trabalho intenso na educacéo béasica e
na educacdo superior? Além dos argumentos quanto a disponibilidade de
tempo para os estudos, muitos colegas de trabalho consideravam certo
desprestigio ou demérito retornar a sala de aula com criancas, reforcando as
concepgOes preconceituosas acerca das professoras de criangas pequenas,
historicamente vistas como maes espirituais, pouco estudadas, dotadas apenas
de dom e delicadeza para o oficio (LOURO, 2003).

No entanto, ndo pensei duas vezes. Atendi a convocacao aceitando o
desafio de retornar a sala de aula e ter a possibilidade de atuar de forma
diferente e mais amadurecida, seja no aspecto pessoal ou no aspecto
profissional. O que para muitos parecia desprestigio social, para mim foi
motivo de orgulho. Foi uma forma de partilhar socialmente e até mesmo
reconstruir os conhecimentos e investimento em estudo ao longo de todos
esses anos. Além disso, foi uma forma de me aproximar do “chao da escola”,
das situacOes reais do dia-a-dia da sala de aula, dos dilemas, dos conflitos tdo
discutidos e mencionados na literatura e na academia. Vivenciar as questdes
didatico-pedagdgicas, olhando do ponto de vista de professora regente e nao
apenas como professora formadora do curso de Pedagogia, responsavel pelas
disciplinas pedagdgicas, especialmente a disciplina de Didatica.

No ano de 2013, novos direcionamentos profissionais surgiram, ao ser
convidada, pela direcdo de outra Faculdade a assumir a Coordenacdo dos
Cursos de Pedagogia e Letras. Aceitei 0 convite com a certeza de que muitos
sao os desafios quanto a formacdo de professores e que a responsabilidade é
grande principalmente num mundo de intensas transformacdes sociais e na
propria profissdo docente. Entendo que o desafio foi langcado e que, mais uma

vez, novas e ricas aprendizagens serao possiveis.
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Considerando todos os fatores mencionados, atualmente, posso dizer
que sou privilegiada, pois tenho a oportunidade de reconhecer que muito
aprendi, mas que, essencialmente, ainda tenho muito a aprender sobre
educacao e sobre o ensino; sobre os alunos de hoje; sobre formacdo docente;
sobre os dilemas e conflitos que envolvem a busca de uma educacdo de
qualidade; sobre as questbes didaticas para a promo¢do do ensino e da
aprendizagem; sobre o papel do aluno e do professor; sobre a real funcéo da

escola.

Ao longo desses anos, como formadora de professores, essas questdes
apareceram latentes nas discussdes com os futuros pedagogos. Igualmente,
sao discutidas nos grupos de pesquisa sobre formacéo de professores e, da
mesma forma, sdo colocadas em pauta nas reunides de professores de

escolas de educacéo basica.

Apesar de muitas dessas questdes serem da alcada da Didatica, as
discussbes acerca da pratica docente, das especificidades do ensino e das
estratégias para sua concretizacdo, da efetiva busca de compreensdo das
questdes da sala de aula e do processo de ensino e de aprendizagem foram e
ainda sao insuficientes ou pouco elucidativas quando recorremos as pesquisas
no campo da Didatica no Brasil, conforme apontaram os estudos realizados por
André (2008; 2012), Gatti (2008) e Marcondes, Leite e Leite (2009). Muito se
tem falado sobre a importancia e contribuicbes da Didatica para a formacéo de
professores, sobre a necessaria articulagdo entre teoria e pratica, sobre a
necessidade de concretizar uma didatica fundamental (CANDAU, 2005), no
entanto, sabe-se muito pouco o que é efetivamente realizado na sala de aula
nos dias atuais: 0 que se ensina, como se ensina e avalia nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.

Reconhecemos que as discussdes sobre o ensinar nos oferecem
importantes informacfes para compreender as multiplas determinagbes que
constituem o fazer docente, por essa razdo, buscaremos o olhar das
professoras sobre o que ensinam, como ensinam e avaliam seus alunos das

séries iniciais.
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Nesse sentido, contamos com as contribuicbes da Psicologia da
Educacao, considerando ser este um campo de conhecimento que nos permite
investigar a agdo de ensinar considerando 0s sujeitos envolvidos tanto no
processo de ensino como no de aprendizagem, levando em conta a dimenséo
subjetiva que subjaz a esses processos, bem como 0s mecanismos utilizados
pelo professor para realizacdo da mediacdo entre o conhecimento e o aluno,
enfim, os modos de ensinar, sob a luz das teorias da psicologia, especialmente

aguelas que tratam da constituicdo do sujeito numa perspectiva sécio-historica.

Acreditamos que ao buscar o ponto de vista do professor sobre como
conduz e organiza sua acao, quais as diferentes maneiras de interagir com o0s
alunos e os mecanismos utilizados para fazer com que o outro aprenda algo,

pode-se conhecer melhor o ensino que se desenvolve nas escolas.

Assim nasce o objeto deste estudo, que ao voltar suas atencdes para 0
“chdo da escola” e da sala de aula, pretende investigar o ensinar na visdo de

professoras de uma rede municipal.

Investigar a percepcdo dos professores nos permite compreender o
ponto de vista daqueles que realizam a acdo docente e desenvolvem o
processo de ensino na sala de aula, o que pensam, suas certezas e
indagacdes acerca do contexto educacional, do papel que desempenham e da

funcdo da escola em tempo de mudancas.

Diante do exposto, esta pesquisa tem por objetivo investigar, na 6tica de
professoras de uma rede municipal, como se desenvolve o ensino nas escolas

e quais os principais desafios enfrentados por elas na sua prética docente.
Em termos especificos pretende:
1 — Caracterizar a rede de ensino de um municipio;

2 - Analisar os desafios enfrentados pelas professoras na sua pratica

docente;

3 - Identificar as estratégias de ensino e de avaliacdo utilizadas pelas

professoras para fazer com que os alunos aprendam,;
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4 - Conhecer a concepcao das professoras sobre o papel da escola.

19



CAPITULO 2 — A FUNCAO DA ESCOLA NA CONTEMPORANEIDADE:
CONTRADICOES E DESAFIOS

Os discursos a respeito da funcéo da escola publica sdo diversos e cada
vez mais intensos, uma discussdo necessaria e aparentemente antiga, no
entanto, longe de estar esgotada. Ha de certa forma, um consenso entre 0s
estudiosos sobre a responsabilidade de a escola possibilitar o acesso das
criangas e jovens aos saberes historicamente acumulados, resultando em um
processo de emancipacdo e participacdo social; € consenso, também, que
muitos sdo os desafios para a efetivacdo desses pressupostos (PEREZ
GOMEZ (1998); LIBANEO (2003; 2010); YOUNG (2007; 2011); SAVIANI
(2012); NOVOA (2009)).

A natureza complexa e multipla da escola e seu reconhecido papel
social; o carater vivo das relacfes e da producédo de conhecimento que nela se
estabelece e o proprio processo de constituicdo da docéncia e das ideias
pedagdgicas tornam a escola um espaco de continuas construcbes e
reconstrucdes, exigindo dela uma nova forma de socializar os conhecimentos.

O surgimento da escola € resultado da necessidade de socializacdo dos
conhecimentos produzidos pela humanidade e das transformacfes pelas quais
passa ao longo de sua historia.

De forma primitiva, a humanidade, dotada de um aparato biolégico que
Ihe permitiu manipular a natureza de forma peculiar, ao longo de sua histéria
produziu instrumentos, ferramentas, costumes, simbolos e signos, formas de
comunicacdo que ndo s6 lhe garantiram a sobrevivéncia como também
permitiram a constituicdo de conhecimentos relativos a espécie humana. Para
além das caracteristicas biologicamente definidas, os humanos, aos poucos, se
apropriaram de elementos da natureza, criando-os e recriando-os de forma
singular e, consequentemente, coletiva. (CORTELLA, 2001).

A humanidade, aos poucos, teve muito a comunicar, a socializar e a
compreender, numa relacdo de invencao e reinvencéo da cultura humana, que
ultrapassou as caracteristicas genéticas e transformou-se em heranca cultural,

difundida de geracdo em geragéo.

20



Inicia-se, assim, o processo de hominizacdo do homem, que na sua
condicdo primitiva, socializa seus conhecimentos de forma direta e
experiencial, numa relacdo de transmissdo imediata dos adultos as novas
geracdes. No entanto, com o crescimento das civilizacbes e com a
diversificacdo das tarefas e das responsabilidades sociais, essa forma de
conceber a educacado e socializar o conhecimento, restrita ao nucleo familiar,
ficou defasada e insuficiente, assim, surge a necessidade de instituicoes
socializadoras, como a escola (PEREZ GOMEZ, 1998).

Pérez Gomez (1998), destaca que a ampliacdo e complexidade das

formas de socializacéao fizeram surgir

[...] desde o inicio e ao longo da histéria diferentes formas de
especializa¢@o no processo de educagdo ou socializacdo secundaria
(tutor, preceptor, academia, escola religiosa, escola laica...), que
conduziram aos sistemas de escolarizacdo obrigatdria para todas as
camadas da populacdo nas sociedades industriais contemporaneas.
(PEREZ GOMEZ, 1998, p. 15)

Para o autor, é nesse contexto que surgem as escolas, diante da
necessidade de preparar as novas geracdes para o mundo do trabalho e para a
vida em sociedade. A escola surge, ainda, como uma entidade especifica, cuja

funcao é garantir e efetivar o processo de socializacao.

Inicialmente, a escola cumpre um papel puramente conservador, cujo
objetivo é o de garantir a reproducdo social e cultural, ao lado de outras
instancias sociais como a familia, os grupos sociais e 0s meios de
comunicacdo. Segundo Perez Gomez (1998), mesmo com a diluicdo dos
processos de socializacdo por meio das diferentes instancias sociais, a escola
ainda assume um carater de institucionalizacdo dos processos de socializacao

por seu carater sistematico e organizado.

A escola torna-se a responsavel primordial pelo acesso ao saber
elaborado e pela socializagdo dos conhecimentos culturalmente acumulados.
Consequentemente passa a ser, também, um aparelho de reproducdo dos
ideais e concepcdes de uma sociedade que por forca da divisao do trabalho e
das classes sociais, tipicas de uma sociedade capitalista, se veem

representados nos discursos e conteudos escolares, uma vez que:
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O mundo da economia, governado pela lei da oferta e da procura e
pela estrutura hierarquica das relacdes de trabalho, bem como pelas
evidentes e escandalosas diferencas individuais e grupais, impde
exigéncias contraditérias aos processos de socializacdo na escola.
(PEREZ GOMEZ, 1998, p. 15)

O processo de socializacdo na escola é complexo e marcado por
inimeras contradicbes e resisténcias tanto individuais quanto coletivas,
caracterizado por intensas e continuas negocia¢cfes acerca da reproducdo do
status quo e da possibilidade de efetivacdo da democratizacédo e da igualdade
de direitos; negociacdes essas que ora reforcam as desigualdades sociais, ora
as repudiam. Assim, a escola configura-se, na visdo de Pérez Gomez (2008)
como um espaco de conflitos e tensbes, uma vez que O processo de
reproducdo ndo é linear e nem automatico, tampouco isento de contradi¢cdes e

resisténcias, ja que a escola é resultado das praticas sociais estabelecidas.

Desta forma, a escola assume também, na perspectiva do autor,
espacos de relativa autonomia que pode ser usada como forma de atenuar ou
romper a tendéncia reprodutora, por meio de situacbes de negociacdo e
resisténcia de professores e alunos frente ao determinismo e autoritarismo

dessa tendéncia.

Para Pérez GOmez (1998) a escola possui ainda uma importante
dimensao educativa. Para ele, a funcéo educativa da escola vai além da funcao
reprodutora, uma vez que reconhece a importancia dos conhecimentos
socialmente construidos, da experiéncia e da reflexdo como ferramentas de
andalise para compreensdo da sociedade e da ideologia dominante, a fim de
minimizar ou banir a tendéncia reprodutora. Nessa dire¢do, a escola assume
um carater compensatoério, que busca atender as diferencas e desigualdades,
dando atencéo ao respeito a diversidade. Assume ainda o papel de

[...] provocar a reconstru¢do dos conhecimentos, das disposi¢des e
das pautas de conduta que a crian¢a assimila em sua vida paralela e
anterior a escola. Como diria Wood (1984, p. 239), preparar 0s

alunos/as para pensar criticamente e agir democraticamente numa
sociedade ndo-democratica. (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 22)

De acordo com Pérez Gomez (1998), a escola assume a funcao
conservadora e reprodutora da cultura e da sociedade, no entanto, ele enfatiza

a existéncia de um espaco de autonomia que pode resultar em transformacéo
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diante da resisténcia e das tensdes da tendéncia reprodutora, que por meio da
funcdo educativa da escola pode gerar participacao ativa e critica dos alunos e

professores, inicialmente na sala de aula e, posteriormente, na vida social.

A escola, ao articular as questdes educativas com as necessidades
sociais, assume ainda uma dimensao politica que traz em seu bojo a funcéo de
garantir a educacéo geral e o desenvolvimento das capacidades e habilidades
intelectuais dos alunos; de favorecer a aprendizagem do pensar e internalizar
valores e atitudes, em fungcdo da vida profissional, da cidadania, da vida
cultural, da melhoria da vida pessoal e das condi¢cdes de trabalho em busca de

uma sociedade mais democratica (LIBANEO, 2003).

Libaneo (2003), enfatiza que a escola deve reconhecer as ‘[..]
transformacdes da sociedade ligadas aos avancgos tecnoldgicos e cientificos, a
reestruturacdo produtiva, as mudancas no processo de trabalho, a
intensificagdo dos meios de comunicagao, a requalificagao profissional.” (p.24).
Isso implica compreender as tensdées nas quais essa escola esta envolta e que
nela repercutem. Dentre elas esta o avanco da tecnologia e a necessaria
adequacao referente as questdes relacionadas as midias, computadores e aos
desafios da acessibilidade a outras fontes de informagéo, enfatizando a
necessidade de a escola rever conceitos acerca dos métodos e processos de

ensinar e aprender.

Nesse sentido, o autor chama a atencdo para o papel relevante do
professor no que se refere ao reconhecimento das diferentes possibilidades e
espacos de aprendizagem por parte dos alunos.

Para Libaneo (2003), a escola é um “espaco de sintese da cultura”; o
que supde a “[...] sintese entre a cultura experienciada que ocorre na
comunidade, na cidade, nas pracas, nos pontos de encontro, nos meios de
comunicacdo, na familia, no trabalho, e aquela cultura formal que a escola
representa.” (p.25). Assim, é fungdo da escola auxiliar o aluno na organizagao
e reestruturacdo dessas experiéncias e informacodes, dotando-os de diferentes
formas de pensar e analisar o conhecimento, criando-o e recriando-o de forma

a assumir o seu papel de produtor de conhecimentos.
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Segundo Libaneo (2003) a escola congrega ainda uma responsabilidade
social e politica que a envolve, o que supfe trabalhar em varias frentes,
explicitadas pelo autor em cinco importantes metas, viaveis e possiveis de
serem concretizadas:

1 — Garantir o desenvolvimento das capacidades cognitivas, que é o
aprender a pensar por meio dos conhecimentos relacionados com a
cultura, a ciéncia, a arte; 2 — Promover bases de cultura geral,
visando a preparagdo para o trabalho; 3 — Ajudar os alunos a se
constituirem sujeitos na sua individualidade e na sua identidade
cultural; 4 — Formar para a cidadania, de maneira muito pratica,
comecgando na escola e nas praticas escolares, nas formas de
organizacdo dos alunos na escola e nas proprias formas de
organizacdo e gestdo da escola; 5 — Formar para valores éticos,
cuidar da formacédo de qualidade morais, conviccdes humanistas e

humanisticas, o que sup8e ensinar os alunos a vivenciarem conceitos
morais, valores e os modos de agir. (LIBANEO, 2003, p.27)

Para Libaneo (2003), os conteudos de ensino, de base cientifica, sdo
especialmente importantes, no entanto, somam-se aos conhecimentos
informais, a cultura popular, a dimenséo ética, a valorizacdo do pensar sobre
os valores, a solidariedade, a experiéncia estética, a diversidade, a capacidade
de o sujeito expressar-se e perceber o seu mundo e o do outro. O autor, apesar
de valorizar todos esses aspectos, reafirma o seu entendimento e sua crenca
“[...] na escola como um lugar da razéo critica, lugar de argumentacédo, lugar
em que o conhecimento se pbde a servico da sociedade, dos movimentos

sociais.” (p. 27).

Outra ideia a ser ressaltada é a valorizacdo que o autor confere aos
conhecimentos gerais dos alunos e dos professores na escola. Para Libaneo
(2003), a caréncia da cultura geral de base representa um problema para a
escola e para a educacao. Na sua visao, os professores sao dotados de uma
semicultura que os impede de analisar a cultura geral e a sua. Assim, aponta
como desafio a busca por formas de “[...] compensar a precéria educacao geral
de base do professorado, desde a formacéao cultural, passando pela cientifica e
pela estética” (p.37).

As consideracdes de Libaneo nos levam a pensar sobre qual deve ser o
papel da escola frente a disseminacéo da cultura de massa, ao aligeiramento

da informacédo, as inovacdes tecnoldgicas e a acessibilidade dos alunos as
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diferentes formas de producao e divulgacdo do conhecimento. A escola parece
nao ter acompanhado essas mudancas, configurando-se como uma instituicao
velha frente aos novos conhecimentos e a um novo tempo, uma vez que
[...] a escola ndo acompanha e nem incorpora e nem consegue dar
conta de tudo que ai estd — seja em termos da precariedade da

formacao, atendimento e remuneracdo dos recursos humanos que
nela atuam [...]" (LIBANEO, 2003, p.37).

Libaneo reconhece a complexidade do mundo atual e reafirma o valor
da escola em tempos de mudanca e a necessidade de transformacdo em todos
0s niveis de ensino. Ele enfatiza o papel da escola como instituicdo promotora
do acesso ao conhecimento, alegando que 0 maior ou menor acesso a
educacdo pode “[...] influir positivamente ou negativamente na qualidade da
capacidade reflexiva das pessoas e, consequentemente, no exercicio da
cidadania, profissdo, usufruto de bens culturais, de consumo etc.”. (LIBANEO,
2003, p.37)

Nesse sentido, a escola assume um papel que vai além da socializagcdo

e acolhimento dos alunos, ela busca o desenvolvimento do senso e exercicio

democratico. De acordo com Libaneo (2004), esses aspectos também sao

importantes, mas a escola cabe, antes de tudo, propiciar o desenvolvimento
cognitivo, afetivo e moral dos alunos. Para ele

O melhor ensino é o que impulsiona o desenvolvimento mental. E que

faca isso para todos os que disponham das competéncias fisicas e

intelectuais requeridas para isso. Aprender, entdo, consiste no

desenvolvimento de capacidades e habilidades de pensamento

necessarios para assimilar e utilizar com éxito os conhecimentos. [...]

Sendo assim, a tarefa das escolas fica muito clara, que é assegurar

as condi¢cBes para que a aprendizagem escolar se torne mais eficaz,

mais sélida, mais consolidada, enquanto ferramenta para as pessoas
lidarem com a vida. (LIBANEO, 2004, p.19).

Nessa direcdo, a escola exerce uma funcao insubstituivel na sociedade,
a de integracdo social e de promoc¢ao do exercicio dos direitos democraticos,
cuja responsabilidade é, ainda, de propiciar a humanidade a aquisicdo dos
instrumentos que possibilitam o0 acesso ao saber elaborado e as raizes desse

saber. Portanto a escola € o I6cus privilegiado para que isso aconteca.
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Para Saviani (2012), o acesso ao saber elaborado configura-se
essencialmente pelo dominio do saber cientifico, da leitura e da escrita, bem
como da capacidade de contar e dominar as ciéncias sociais. O autor chama a
atencao para o valor desses conhecimentos e destaca que apesar de parecer
Obvio, muitas vezes séo negligenciados ou esquecidos pelas escolas. Enfatiza
que esse “[...] esquecimento e essa ocultacdo acabam por neutralizar os efeitos

da escola no processo de democratizagao” (p. 15).

Isso se deve, segundo o autor, a ideia de curriculo disseminado ao longo
do tempo, entendido com um conjunto de atividades da escola. Essa forma de
entendimento fragiliza a organizacdo do curriculo a partir dos conteudos
considerados nucleares e, portanto, essenciais, tais como os de base cientifica,
daqueles considerados secundarios, como 0s conhecimentos espontaneos ou

as atividades extracurriculares desenvolvidas pela escola. (SAVIANI, 2012).

Para Saviani (2012), a escola cabe ainda, o papel de organizar o saber
sistematizado e formular estratégias para sua transmissdo, dosando-o,
sequenciando-o de forma que a crianca passe de um estado de ndo dominio
do saber para o dominio. Essa organizacao do saber sistematizado no ambito
escolar para fins de transmissdo e assimilacdo é denominada pelo autor de

saber escolar.

Saviani (2012) assinala ainda que a escola possui um papel politico com
diferentes nuances e possibilidades. Reconhece a escola e o professor como
mediadores, por exceléncia, no acesso e apropriagdo dos saberes
sistematizados pelos alunos. Analisa a ndo neutralidade da escola e as suas
transformacdes ao longo do tempo. Situa a importancia da competéncia
técnica do professor e seu compromisso politico como possibilidade de
potencializacdo e critica acerca dos saberes e sua reconstrucdo na busca de

uma sociedade mais democratica.

Diante do exposto, empresto de Michael Young (2007) o seguinte

guestionamento: Para que servem as escolas?

Essa pergunta promove outros questionamentos igualmente importantes

€ necessarios, tais como: Sera que a escola vem oportunizando a igualdade de
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acesso a educacédo e desenvolvimento pleno dos alunos? Qual o espaco para

o saber elaborado, critico nas escolas?

Segundo Young (2007), a escola, sempre vinculada aos interesses
sociais e econOmicos, ora foi vista como uma instituicdo de vigilancia,
regulacdo e disciplina, associada a outras instituicbes sociais como 0s
hospitais, prisdes e asilos, ora como uma instituicdo capaz de adequar-se as
necessidades econdmicas, cujo objetivo era o de melhoria dos setores publico
e privado por meio da formacdo de mao de obra, atendendo a uma perspectiva
capitalista e neoliberal da época. De acordo com o autor, a

[...] consequéncia foi transformar a educagéo em si num mercado (ou
pelo menos um semimercado), no qual as escolas sdo obrigadas a
competir por alunos e fundos. A isso eu chamo de néo diferenciacdo
da escolaridade. As escolas sao tratadas como um tipo de agéncia
de entregas, que deve se concentrar em resultados e prestar pouca
atencao ao processo ou ao conteldo do que é entregue [...] ndo é de

espantar que os alunos figuem entediados e os professores sintam-se
desgastados e apéticos. (YOUNG, 2007, p. 1291).

O autor, ainda referenciando-se ao questionamento inicial, afirma que
concorda com as ideias de John White, estudioso da Gra-Bretanha quando diz
gue a escola tem um papel indiscutivel de promover a felicidade e o bem estar
humano, no entanto, opde-se ao autor quando este desvaloriza o papel do
curriculo como propositor e instrumento de sistematizacdo dos conhecimentos
a serem ensinados; afirma discordar ainda da auséncia do olhar para aquele

gue aprende e em que circunstancias aprende.
Mas afinal, quais os propositos da escola?

Para Young (2007), a escola é reconhecidamente uma instituicdo cujo
objetivo é a transmissdo do conhecimento, no entanto, salienta a necessidade
de uma nova compreensao do termo transmissdo. Para ele, esse termo é
entendido, geralmente, como algo mecénico, passivo e unidirecional, e por
essa razao motivo de muitas criticas. Ao contrario disso, Young, afirma que a
natureza do termo transmissdo do conhecimento “[...] supde explicitamente o
envolvimento ativo do aprendiz no processo de aquisicdo do conhecimento”
(p.1293).
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A respeito do significado do conhecimento, Young (2007) distingue a
existéncia de dois tipos: conhecimento dos poderosos e conhecimento
poderoso. O primeiro refere-se aos conhecimentos determinados a partir dos
pequenos grupos dominantes que detém o conhecimento, cuja distribuicdo é
restrita e destinada a manutencado do status quo. Ja o conhecimento poderoso
€ aquele especializado, acessivel a todos sem distincdo ou regras de
socializagdo, pertencente a um curriculo que supde a existéncia de

conhecimentos ja estabelecidos e que auxiliam o aluno a fazer suas escolhas.

Para esse autor, € funcdo da escola permitir o acesso dos alunos ao
conhecimento especializado, conhecimento poderoso, compreendendo as

diferentes formas de constituicdo do curriculo e seus dominios.

Ainda sobre o conhecimento, Young (2007) distingue a existéncia de
dois tipos: o primeiro refere-se ao conhecimento que depende do contexto,
possui um carater pratico e experiencial; ja o segundo, refere-se a possibilidade
de realizar generalizacbes a partir dos conhecimentos especializados,
adquiridos especificamente na escola, que permitem fazer julgamentos e

compreensdes baseadas nas ciéncias, 0 que seria, 0 conhecimento poderoso.

Para Young (2011), o acesso ao conhecimento poderoso s6 € possivel
mediante a organizacdo de um curriculo que permita aos alunos avancarem
nas suas vivéncias e experiéncias, algo que provavelmente ndo teriam em

casa. Para ele, esse é o papel da escola.

Young (2011), defende um curriculo baseado em conceitos que
permitam o desenvolvimento dos alunos e a ressignificacdo dos conhecimentos
do cotidiano, os quais ndo devem ser, para o autor, Unico foco da elaboragéo
do curriculo, por acreditar que 0s conhecimentos cotidianos representam um
recurso para o trabalho do professor e ndo um conteido de base para o

ensino.

O autor defende ainda, a sistematizacdo e definicdo do curriculo por
especialistas e pesquisadores da educagdo, o0s quais tém como
responsabilidade organizar o curriculo de forma a garantir as especificidades

dos conhecimentos de base cientifica, 0s quais sdo posteriormente
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recontextualizados pelos professores, levando em consideracdo as
caracteristicas locais para a compreensao e ressignificagdo do curriculo. Young
(2011, p.403) explica que “esse € um processo que tem sido descrito como
recontextualizacdo curricular [...] que devera ser especifico a cada escola e
comunidade onde esta se localiza” associado aos conhecimentos profissionais

gue os professores possuem e lhes permitem fazer essa recontextualizagéo.

Young (2009), afirma que a busca por respostas acerca dos propdsitos
da escola pode gerar tensdes e conflitos de interesses, uma vez que falar da
escola supde situa-la num contexto histérico, marcado por diferentes interesses
e ideologias. No entanto, ressalta a necessidade de os professores e
pesquisadores dialogarem mais incisivamente sobre os propésitos da escola,
bem como sobre as relagbes existentes entre emancipacdo e acesso ao
conhecimento poderoso, sendo a escola vista como espaco privilegiado para

que isso aconteca.

No mundo de hoje a escola sdo atribuidas diversas responsabilidades
gue tratam ndo apenas da transmissdo do saber acumulado historicamente e
da socializacdo da cultura como também da educacdo para a cidadania,
exercicio para o mundo do trabalho, dentre outras.

Segundo Novoa (2009, p.20) “[...] a escola foi se desenvolvendo por
acumulacdo de missbes e de conteudos, numa espécie de transbordamento,
gue a levou a assumir uma série de tarefas”. Por consequéncia, ao longo da
histéria, a escola foi sendo vista como instituicdo de regeneracao, redencao,

salvacao e reparacéo da sociedade.

Assim sendo, o apelo a cidadania necessario e presente em todas as
sociedades passa a ser, também, papel da escola, principalmente no final do

século XIX.

De acordo com Noévoa (2009), juntamente com a dimensado cidada da
formacao da crianca e do jovem estava incutida a ideia de formacgao integral, a
qual considera ndo s0 o desenvolvimento das dimensdes fisica, moral e
intelectual, muito presentes no século XIX, mas também a dimensé&o racional,

que por sua vez tem como principio possibilitar a crianca e ao jovem a
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constituicdo de consciéncia social e, portanto, integral. Esta ultima dimensao
retrata um pensamento caracteristico do inicio do século XX, que além da
dimenséo racional dedicou especial atencdo a dimenséo psiquica dos alunos,

representada pela ideia de bem-estar material e de equilibrio afetivo.

A ideia de educacdo cidada e, consequentemente, educacdo integral,
traduziu-se, recentemente, em um discurso recorrente e predominante no
ambito das escolas e das politicas educacionais. Mas afinal, que educagéo
cidada é esta de que tanto se fala? Olhar para a educa¢cdo numa perspectiva

de educacéo integral ndo é algo positivo?

Para NoOvoa (2009) o discurso de educacdo cidada constitui um
elemento estruturante da modernidade escolar e muito comum em nossas
falas, pois “[...] com diferentes propoésitos e intencfes todos falamos esta
linguagem e nela reconhecemos as nossas convicgdes e expectativas” (p.22).
No entanto, para Antonio N6voa, ha a necessidade de uma leitura mais critica
dessas questdes, principalmente das associadas a educacao integral e ao

transbordamento da escola. (p.22).

Para o autor, na medida em que a escola assume uma perspectiva de
educacdo integral, muitas sdo suas incumbéncias e tarefas que né&o
necessariamente sdo, Unica e exclusivamente, de sua responsabilidade, tais
como a de suprir as deficiéncias da sociedade. E nesse sentido que se
configura o transhordamento da escola. Para Novoa, tantas responsabilidades,
crencgas e convicgcdes fazem, muitas vezes, com que a escola perca de vista
sua principal funcdo: possibilitar a aprendizagem e o sucesso dos alunos.

Num certo sentido, todos nos reconhecemos nesta escola, que
consagra muitas das nossas crencas e convic¢des. Mas- como é
evidente — esta opcdo estabelece prioridades. Ndo € possivel fazer
tudo e a tudo dedicar a mesma atencdo. Concentrando-se nas

dimensdes sociais, esta escola acaba por conceder menos atengao
as aprendizagens. (NOVOA, 2009, p.24)

Assim sendo, Noévoa conclui que a modernidade se definiu por
transbordamento e que a contemporaneidade escolar se definira por
retraimento, 0 que sugere uma valorizacdo da escola como uma organizacao

centrada na aprendizagem.
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Para o autor, a escola tem duas grandes finalidades: a transmissao e
apropriagdo dos conhecimentos e da cultura; e a compreensédo da arte do
encontro, da comunicacéo e da vida em conjunto. “E nisso que ela [escola] tem
gue concentrar as suas prioridades, sabendo que nada nos torna mais livres do

que dominar a ciéncia e a cultura” (NOVOA, 2009, p.25).

Ndévoa (2009) ressalta que ndo ha didlogo e nem compreenséo do outro
sem o treino da leitura, da escrita e da comunicacao; e destaca que a cidadania
€ algo que se conquista desde cedo, na aquisicdo dos instrumentos do
conhecimento e da cultura que nos permitem exercé-la. Para ele, o fato de a
escola centrar-se na aprendizagem nao exclui a dimensdo da pessoa dos
alunos, pois a aprendizagem s6 é possivel se atendermos a um conjunto de

circunstancias da vida pessoal e social das criangas.

A consolidacdo da escola como espaco publico €, para Novoa (2009)
(ano da obra), uma das formas de retraimento da escola e da concretizacdo de
uma educacao integral [critica]. Nesse sentido, NOovoa propfe trés sugestdes:
mais aprendizagem - considerada a primeira condicdo da cidadania, a
aprendizagem é reconhecida como condi¢do essencial; mais sociedade —
segunda condi¢cdo da cidadania, traz a ideia de que a escola € uma sociedade,
local em que deve existir o didlogo, crencas e a pratica de uma vida futura; e
mais comunicacdo — terceira condicdo da cidadania, traz a ideia de que a
escola deve se comunicar com o exterior, se relacionar com ele e, a0 mesmo
tempo, fazer-se presente na sociedade, valorizando e anunciando o que €

especifico da educacéo escolar.

A aprendizagem, portanto, ndo é um processo linear e deve ser
eguacionada numa perspectiva multifacetada, bem distante dos simplismos do
pensamento da escola tradicional, bem como da pedagogia moderna.
(NOVOA, 2009).

Mas, e o futuro?

Concordamos com Noévoa (2009) quando diz que o futuro se faz no
presente. Para ele, o pensamento contemporaneo tem que ir além do ja

conhecido e alimentar-se do utépico, que se concretiza na capacidade de
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pensar o futuro ndo sé no presente, mas, essencialmente, de organizar o
presente de forma que permita que os diferentes atores da escola possam

atuar sobre esse futuro.

Vislumbrar a escola reconhecendo sua funcdo socializadora, ora
conservadora, ora reprodutora e sua funcdo educativa permite-nos marcar o
necessario trato pedagodgico que a escola tem a cumprir acerca dos
conhecimentos socialmente construidos. Igualmente, fica evidente a
responsabilidade de a escola formar para a cidadania e para a constituicdo dos
valores éticos e morais, 0sS quais permitem uma atuacdo baseada em

convicgcbes humanisticas ao longo da vida.

A énfase dada aos saberes cientificos revela o papel crucial da escola
na oferta a humanidade do acesso aos instrumentos necessarios para a vida
em sociedade e para a ampliacdo do saber e entendimento da cultura da qual
as pessoas fazem parte, representados por um curriculo sistematizado e
determinado por contetdos de base cientifica, 0 que supde um trato especifico
destes conteudos e sua transformacéo em objeto de ensino. Nessa direcdo, os
contelidos e a base curricular ganham destaque, na medida em que passam a
ser vistos como conhecimento poderoso para a participacdo social e busca da

democratizacao.

Ao analisarmos a funcdo da escola, ndo podemos, em momento algum,
desvincula-la do contexto social e histérico que a constitui, nem mesmo deixar
de reconhecer a complexidade e os conflitos que sustentam a prética educativa
especialmente aquela realizada na escola. Tampouco podemos ignorar o
carater vivo que a escola possui, essencialmente por lidar com atores sociais
que, continuamente, transformam-se a si e ao espaco escolar, por meio das

suas necessidades e motivos.

Elucidar a funcdo da escola nos faz pensar em como viabilizar, na
pratica, as intencbes apresentadas. Também nos leva a indagar como as

escolas vém concretizando essa fungao.

Falar do papel da escola requer ainda reconhecer que € neste espaco

que se da um processo de mediacdo e transmissdo do conhecimento, cuja
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responsabilidade €, essencialmente, do professor por meio da acdo docente.
Isso nos impulsiona a querer entender as especificidades dessa acao. O que &

ser professor nessa escola em tempos de mudancas e tensdes?
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CAPITULO 3 - SER PROFESSOR EM TEMPOS DE MUDANCA

Ensinar hoje € muito diferente de ensinar nas décadas passadas. Névoa
(1999; 2009); Esteve (1995); Imbernén (2000; 2009); Gadotti (2003), dentre
outros autores destacam em seus estudos que as mudancas sociais das
Gltimas décadas redirecionaram a profissdo e o fazer docente. Para esses
autores, as transformacdes de ordem social, econémica, politica dos ultimos 20
anos, na medida em que foram se acentuando, foram também redirecionando

as ideias e formas de organiza¢ao da educacéao.

A passagem de um sistema de ensino de elite para um sistema de
ensino de massas foi, também, resultado dessas transformacdes. A ampliacdo
do sistema e do acesso a educacdo aumentou o numero de professores e
alunos, mas também potencializou o surgimento de novos problemas, exigindo
novos encaminhamentos e muita discussdo por parte dos profissionais da

educacao acerca do ensino.

Esteve (1995, p. 96), a respeito dessas transformacbes e das suas

consequéncias no campo educacional, destaca que

[...] ensinar hoje é diferente do que era ha vinte anos [...] porque néo
tem a mesma dificuldade trabalhar com um grupo de criancas
homogeneizadas pela selecdo ou enquadrar a cem por cento de
criangas de um pais, com um cem por cento de problemas sociais
gue esses criangas levam consigo.

Esteve (1995) elenca doze elementos de transformacdo no sistema
escolar como resultado das mudancas no contexto social, politico e econémico
dessas Ultimas décadas. Para o autor, compreender os condicionantes sociais
evita o sentimento de desajuste e impoténcia do professor frente as novas
demandas. De acordo com Esteve (1995, p.99) essas mudancas s&o
fendmenos sociais que influenciam “[...] a imagem que o professor tem de si
proprio e do seu trabalho profissional, provocando a emergéncia de uma crise

de identidade que pode levar a autodepreciacao pessoal e profissional”.

De acordo com Esteve (1995), o primeiro elemento refere-se ao
aumento das exigéncias em relacdo ao professor, exigindo dele que
assuma um numero cada vez maior de responsabilidade, que vao além do seu

dominio cognitivo. O segundo elemento diz respeito a inibi¢cdo educativa de

34



outros agentes de socializacéo, ou seja, a transferéncia de
responsabilidades diversificadas da sociedade para a escola, especialmente
das responsabilidades da esfera familiar como consequéncia da insercao da
mulher no mercado de trabalho. O terceiro elemento, refere-se ao
desenvolvimento de fontes de informacéo alternativas a escola,
basicamente os meios de comunicagdo de massas, 0S quais obrigam o
professor a alterar o seu papel de transmissor de conhecimentos, exigindo que
ele admita que ndo € mais a unica fonte de conhecimento e, ao mesmo tempo,
busque novas formas de favorecer a aprendizagem do aluno. O quarto
elemento, a ruptura do consenso social sobre a educacéo, refere-se a ideia
de que ndo ha mais um consenso social sobre os objetivos das instituicoes
escolares e sobre os valores que elas devem fomentar. Houve um tempo em
que os valores, apesar de ndo serem explicitos, atendiam fortemente aos
interesses e padrdes da cultura dominante. Atualmente, apesar de ainda serem
preservados tragcos desses valores, eles se misturam com a ideia de educacao
para a diversidade, a qual da prioridade a valores de uma sociedade

multicultural.

Ainda a respeito dos elementos da transformacdo do sistema escolar,
Esteve (1995), explica que o quinto elemento, aumento das contradi¢cfes do
exercicio da docéncia, diz respeito a ruptura do consenso acerca do trabalho
do professor, aumentando as contradicbes que o0 professor enfrenta no
exercicio da docéncia. O professor, que antes era respeitado nas suas
escolhas e decisdes, passou a ser frequentemente confrontado com a
necessidade de protagonizar papeis contraditérios que o obrigam a manter um
equilibrio instavel. Como consequéncia das incertezas em varios campos,
passou a ser sujeito de criticas tanto no plano dos valores como no dominio
metodolégico, independente do modelo que queira escolher. Como
consequéncia ainda da imprevisibilidade, houve mudanca de expectativa em
relagdo ao sistema educativo, uma vez que o sistema educativo mudou
significativamente, “passando de um ensino de elite, baseado na selecédo e
competéncia, para um ensino de massas, muito mais flexivel e integrador, mas
incapaz de assegurar, em todas as etapas do sistema, um trabalho adequado

ao nivel do aluno” (ESTEVE, 1995, p.103). A mudanca de expectativa em
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relacdo ao sistema educativo foi considerado pelo autor como sexto elemento.
Ja o sétimo, refere-se as modificagbes do apoio da sociedade ao sistema
educativo, uma vez que as promessas de mudancas qualitativas no sistema
de ensino de igualdade e promocédo social aos mais desfavorecidos nao foram
alcancadas. O oitavo elemento diz respeito a menor valorizacdo social do
professor, associado especificamente ao reconhecimento social do docente.
Ha algumas décadas havia maior valorizagéo do “professor do ensino primario
e, sobretudo do ensino secundario com formacédo universitaria” por serem
considerados detentores de um certo status social e cultural. Atualmente, a
valorizagdo social ndo necessariamente esta ligada ao capital cultural, mas a
questdes de ordem econdmica, ja que “[...] para muitos pais, o fato de alguém
ser professor tem a ver com uma clara incapacidade de ter um emprego
melhor”. (ESTEVE, 1995, p. 105).

Os elementos a seguir, elencados por Esteve (1995), dizem respeito a
questdes ligadas diretamente ao fazer docente. De acordo com o autor, 0 nono
elemento refere-se a mudanca dos conteudos escolares como
consequéncia do significativo avanco das ciéncias. Ja o décimo, diz respeito a
escassez de recursos materiais e deficientes condicdes de trabalho.
Segundo o autor, a massificacdo do ensino e o0 aumento das responsabilidades
dos professores ndo foram acompanhados de uma melhoria adequada e
efetiva dos recursos materiais e das condi¢ces de trabalho em que se exerce a
docéncia. “[...] A falta de recurso generalizada aparece em diferentes pesquisas
de investigacdo, como um dos fatores que fomentam o mal-estar docente”.
(p.106). O décimo primeiro elemento refere-se as mudancas nas relacfes
professor-aluno, que o autor explica da seguinte maneira: as relagcdes nas
escolas mudaram e aos poucos foram se tornando cada vez mais conflituosas,
implicando a necessidade de novas formas de convivéncia e dialogo com os
alunos. Infelizmente, muitos professores ndao souberam encontrar novos
modelos, mais justos e participativos de convivéncia e disciplina, tornando-se
este um desafio para os docentes. O décimo segundo, e ultimo, elemento, diz
respeito a fragmentacédo do trabalho do professor, como consequéncia da
necessidade de o professor desempenhar atividades que estdo além das suas

aulas, tais como “[...] tarefas de administracdo, reservar tempo para programar,
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avaliar, reciclar-se, orientar os alunos e atender os pais, organizar actividades
[...] e porventura mesmo vigiar edificios e materiais, recreios e cantinas”
(ESTEVE, 1995, p.107).

Apesar de Esteve (1995) discutir os doze elementos de transformacao
do sistema escolar tomando como base os fatos ocorridos na década de 1970,
notadamente nos paises da Europa, eles podem ser considerados semelhantes
aos fendbmenos ocorridos em diferentes paises, assim como no Brasil. Mais de
uma década se passou e, as ideias do autor, podem ser transportadas ao

cenario atual.

Imbernén (2009), ao discutir em seus escritos sobre formacdo docente
as novas tendéncias para formacéo profissional e continuada, corrobora as
ideias de Esteve (1995), especialmente no que se refere as mudancas na
relacdo da sociedade com o conhecimento. Para Imbernén (2009), a difusdo e
as mudancas nos meios de comunicagdo de massa e da tecnologia, somadas
as mudancas na vida pessoal e profissional dos professores, resultaram na
crise da transmissao do conhecimento e das organizacfes e instituicées que se
dedicam a isso. Os professores passaram a concorrer com instituicoes
socializadoras tais como a informética, televisdo, os mais diversos meios de

comunicacdo, bem como com as instituicdes de educacao ndo-formal.

Considerando esses aspectos, a escola deixa de ser o Unico lugar para
a aquisicao do conhecimento e o professor ndo é mais o seu Unico transmissor.
Passa-se entdo a admitir a existéncia de uma sociedade do conhecimento, que
segundo Gadotti (2003, p.14) “...] € uma sociedade de multiplas oportunidades
de aprendizagem”. Segundo Gadotti (2003), a sociedade do conhecimento
acarreta diferentes responsabilidades a escola e ao professor. A funcdo de
ensinar ndo se perde apesar do facil acesso a informac&o. E preciso mediar a
relagdo do aluno com o conhecimento; ensind-lo a pensar; a fazer uso das
informagdes; a saber pesquisar; raciocinar logicamente e elaborar suas
préprias sinteses teoricas com criticidade e autonomia. Assim, o papel do
professor mantem-se legitimo na sua funcdo de mediador, mesmo diante de

tantos desafios.
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Considerando a importancia do professor nos processos de mediacao
entre o conhecimento e o aluno e no processo de ensino e de aprendizagem
propriamente dito, podemos dizer que o professor representa uma das pecas
chave na busca por bons resultados, no entanto, ndo podemos atribuir a ele

toda a responsabilidade de garantir um futuro promissor para a educacao.

Noévoa (1999), destaca a existéncia de uma insistente retérica acerca do
papel fundamental que o professor desempenha na constru¢cado da “sociedade
do futuro”, seja por parte dos politicos, dos intelectuais ou até mesmo das

entidades educacionais.

De acordo com o autor existe um excesso de discurso e um
esvaziamento das praticas. O autor entende que alguns discursos induzem
comportamentos e prescrevem atitudes, ao mesmo tempo em que “[...]
constroem uma ideia de profissdo docente que muitas vezes nao corresponde
a intencionalidade declarada’(NOVOA, 1999; p.13).

Na concepcdo de Novoa (1999), o excesso dos discursos esconde a
pobreza das praticas politicas, j& que ha tempos ndo se veem surgir propostas
adequadas e coerentes acerca da profissdo docente. Para ele, as

ambiguidades sao permanentes:

Por um lado, os professores sdo olhados com desconfianca,
acusados de serem profissionais mediocres e de terem uma
formacédo deficiente; por outro lado, sdo bombardeados com uma
retérica cada vez mais abundante que os considera elementos
essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e para o
progresso social e cultural (NOVOA, 1999, p. 14)

Outro excesso apontado pelo autor € o excesso do discurso cientifico-
educacional a pobreza das praticas pedagdgicas. De acordo com NoOvoa
(1999), ha uma grupo significativo de investigadores na area da educacéo que
se ocupam de investigar e refletir sobre a profissdo docente, “[...] em grande
parte, esta comunidade alimenta-se dos professores e legitima-se por meio de
uma reflexdo sobre eles” (p.15). No entanto, ndo ha uma preocupacdo em
dialogar ou estabelecer uma reflexdo conjunta acerca do trabalho desenvolvido

pelo professor. Novoa (1999) destaca que esse é um comportamento comum
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nas Universidades, que ao se aproximar da escola permite ao pesquisador
conhecer a realidade escolar e ampliar os seus conhecimentos a respeito dela,
no entanto, ndo ha a preocupacdo, em sua maioria, com a promoc¢ado dos
conhecimentos também dos professores da escola de modo que avancem no

que ja sabem.

Tal atitude potencializa o sentimento de inseguranca do professor frente
a producéo e divulgacdo dos seus proprios conhecimentos. O resultado disso é
a pobreza das praticas pedagogicas, “[...] fechadas numa concepcao curricular
rigida e pautada pelos livros e materiais didaticos concebidos por grandes
empresas, é a outra face do excesso dos discursos cientificos” (NOVOA, 1999,
p.16)

Por fim, outro excesso destacado pelo autor € o excesso das vozes dos
professores a pobreza das praticas associativas docentes. Frente aos
excessivos discursos acerca da educacdo e do papel que devem
desempenhar, os professores acabam se apropriando desses discursos e,
guando solicitados a falarem, os reproduzem como se fossem seus, assumindo
responsabilidades desmedidas que muitas vezes resultam em situagcdes que se

voltam contra o professor. Para Névoa (1999, p.16),
[...] a escola e os professores ndo podem colmatar a auséncia de
outras instancias sociais e familiares no processo de educar as
geracdes mais novas. Ninguém pode carregar nos ombros missdes

tdo vastas como aquelas que sdo cometidas aos professores e, que
eles proprios, por vezes, se atribuem.

Assim, torna-se urgente a compreensao pelos professores de que
muitas sdo as suas responsabilidades no processo educativo, o que ndo quer
dizer assumir todas as obrigacdes educacionais que envolvem outras
instancias sociais. Ao mesmo tempo, é importante frisar que no ambito
educacional, faz-se necessario o trabalho colaborativo entre os diferentes
profissionais da educagdo. “E fundamental encontrar espacos de debate de
planificagcdo e de andlise, que acentuem a troca e a colaboracdo entre o0s

professores.” (NOVOA, 1999, p.16).
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3.1 - A especificidade do ser professor

Frente as demandas e funcdes da escola o professor aparece como
alguém de suma importancia. Sabemos que ele ndo € o Unico sujeito no
processo de escolarizagdo e que 0 sucesso ou o fracasso desse processo nao

podem ser vistos como sendo Unica e exclusivamente de sua responsabilidade.

Na escola, o professor estabelece uma teia de relagdes que se constitui
diretamente com o aluno e os demais integrantes da escola: 0s outros
professores, diretor, coordenador, os demais funcionarios, familiares dos
alunos e a comunidade em geral. A escola enquanto instituicdo responsavel
pela socializagdo do saber sistematizado tem a tarefa de, por meio do curriculo
escolar, desenvolver no aluno a capacidade de pensar criticamente ancorando-

se em conhecimentos cientificos.

Nesse sentido, a escola enquanto instituicdo publica tem como
caracteristica principal sua vinculacao e obrigacdo com o coletivo da sociedade
— instruir os educandos com vistas ao seu desenvolvimento politico e
econdbmico; bem como a sistematizacdo seletiva das aprendizagens que
resultam da necessidade de garantir esse objetivo, admitindo a existéncia de
um curriculo escolar (ROLDAO, 2010a).

De acordo com Roldao (2010a, p.4)

A configuracao histérica do agir do professor, a representacao social
da sua funcdo e saber, a cultura que no interior do que se foi
desenvolvendo até os nossos dias sdo construidos e reconfigurados
no interior deste duplo enquadramento matricial — a relagéo curriculo
e a estruturacdo da funcdo docente de acordo com a organizagdo do
trabalho da escola. Podemos assim, dizer que o professor é
construido pelo curriculo e pela escola, e por sua vez interage com
eles, sendo também seu co-construtor.

Pode-se dizer que numa perspectiva dialética a escola, o curriculo e o
professor se constituem mutuamente. No entanto, apesar de tal relacdo

parecer, de certa forma, Obvia, na pratica ndo é!

Essa triangulacdo é permeada por conflitos, tensdes e compreensdes
distorcidas do que seja a educacdo, a escola, o curriculo e o professor.

Resultado de um processo historico que pouco tem valorizado a docéncia e as
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especificidades da funcédo docente, a escola ainda € percebida por diversas
pessoas como sendo a extensdo do lar e a professora, muitas vezes, ainda é

compreendida como sendo vocacionada, missionaria ou mée substituta.

A escola enquanto instituicdo publica responde diretamente a questdes e
necessidades de ordem social e, na medida em que o tempo passa, novas
demandas séo colocadas as instituicbes de ensino e consequentemente, ao

curriculo e ao professor.

Ser professor requer, para além do dominio dos conteudos, “um saber
imenso” (ROLDAO, 2005), no entanto, diante das transformacdes e incertezas
do mundo contemporaneo, fica cada vez mais dificil definir quais sdo esses

conhecimentos.

Rolddo (2005), afirma que o que caracteriza o oficio do professor € o
ensino ou fazer com que o outro aprenda, acao que “[...] requer um vasto
conjunto de saberes cientificos, no campo da educacao, e esta longe de ser
esponténea ou resultar automaticamente do dominio do conteudo a ensinar” (p.
117). Para a autora, o saber enquanto caracterizador do ato de ensinar deve
ser percebido em sua totalidade, de modo que seja assegurado o saber
propriamente educacional que, além de configurar a especificidade do docente,
lhe permite “[...] mobilizar modos de agir entre saber conteudinal e sua
apropriacdo pelos aprendentes para que com eles construam conhecimento

novo” (p.117).

A autora destaca que mais e mais 0s professores sdo necessarios como
agentes de qualidade da educacdo na sociedade do conhecimento em que
vivemos, ressaltando a importancia de se tornarem verdadeiros profissionais do
ensino, com estatuto pleno, no sentido de especialistas na organizacdo da

apreensdo e construcdo do saber por outros.

Essa ndo é uma tarefa facil e exige discussao e reflexdo de um corpo
coletivo de modo que reafirme o sentimento de pertenca a um corpo
profissional; requer permanente reflexdo acerca das mudancas no contexto
social e do modo com que estas afetam a escola, mais especificamente, o

aluno e o professor, bem como a relagdo que estes estabelecem com a
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constituicdo e elaboracdo dos novos saberes; necessita a articulacdo dos
saberes da prética com os saberes tedrico-cientificos, bem como a clarificacao
dos conhecimentos/saberes especificos necessarios a préatica docente.

Como bem define a autora, a especificidade distintiva da funcdo docente
€ 0 ensinar, o que supde a necessaria existéncia de conhecimentos especificos
para isso, a investigacdo e 0 questionamento da pratica, a articulacdo entre
curriculo, didatica e o conhecimento das especificidades do aluno e das formas
de aprendizagem (ROLDAO, 2005; 2010a). Supde encontrar situacdes e

estratégias que viabilizam e mobilizam a aprendizagem do outro.

Ao nos referirmos as estratégias situamos o termo no sentido de uma
acao especifica do ato de ensinar, compreendido como um plano de acéo para
conduzir o ensino em direcéo a propositos fixados, servindo-se de meios; como
sendo sequéncias integradas de procedimentos, acdes e atividades ou ainda a
passos escolhidos para atingir a um determinado fim (ROLDAO, 2010b).

Rolddo (2006), com o intuito de clarificar a especificidade do
conhecimento profissional docente, destaca cinco aspectos que distinguem a
natureza do conhecimento profissional docente das demais profissées. A
primeira delas é a natureza compa@sita desse conhecimento. De acordo com
a autora, ndo se trata de um conhecimento constituido por uma sucesséao de
combinacBes de légicas, mas essencialmente por ldgicas conceitualmente
incorporadas. Em outras palavras, ndo basta que os conhecimentos de varias
naturezas se integrem, mas que eles se transformem de modo que um possa
constituir o outro e transformar uns aos outros, integrando uns aos outros. Para

Roldao (2006), o professor deve ser capaz de

[...] transformar conteddo cientifico e conteddo pedagdgico-didaticos
numa accao transformativa, informada por saber agregador, face a
uma situacdo de ensino — por apropriacdo mutua dos tipos de
conhecimento envolvidos, e ndo apenas por adicdo ou mera

aplicagdo. (ROLDAO, 2006, p. 11)

Para a autora, o elemento central do conhecimento profissional do
professor € justamente a capacidade de mutua incorporacdo, coerente e
transformadora de um conjunto de conhecimentos, o que supde o dominio

aprofundado de cada um dos componentes do conhecimento.
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Outro aspecto pontuado por Rold&o (2006) é a capacidade analitica do
professor. Para ela, a capacidade analitica opde-se ao agir docente rotineiro.
Supde a existéncia de um saber técnico, relativo ao como fazer, mas também a
capacidade de improvisagdo e criacdo a partir de situacdes de
imprevisibilidade, diante de um caso ou situacdo. De acordo com a autora,
esses componentes s6 se convertem em conhecimento profissional se, diante
da capacidade técnica e criativa se exerce “[...] o poder conceptualizador de
analise, sustentado por conhecimentos formalizadores e/ou experienciais, que
permite identificar sentidos ou ampliar potencialidades de acc¢éo face a situacao

com que o profissional se confronta.” (ROLDAO, 2006, p.12).

Outro elemento considerado por Rolddo (2006) como sendo gerador da
especificidade do conhecimento profissional do professor é a sua natureza
mobilizadora e interrogativa. Segundo a autora, a natureza mobilizadora
deve estar presente em todo o processo de ensinar, o que implica “[...]
convocar inteligentemente, articulando elementos da natureza diversa num
todo complexo” (p,12). Paralelamente a natureza mobilizadora est4 a natureza
interrogativa. Para Roldado (2006), o fato de o conhecimento profissional
docente abarcar a imprevisibilidade das situacdes e das pessoas, exige 0

guestionamento permanente, seja da acdo, seja do conhecimento ensinado.

Rolddo (2006) amplia a discussdo acerca da capacidade do
questionamento evidenciando a capacidade de meta-analise, como mais um
elemento gerador da especificidade do conhecimento profissional. Para a
autora, € necessario ao professor uma postura de distanciamento e autocritica
no exercicio docente, com vistas ao que comumente chamamos de pratica
reflexiva, o que supde considerar os elementos constitutivos dessa pratica, ou
seja, “...] os contributos dos varios tipos do conhecimento formal que
constituem o saber docente, do conteudinal ao pedagdgico-didatico”.
(ROLDAO, 2006, p.13).

Por fim, o quinto elemento destacado por Rolddo (2006) como gerador
da especificidade do conhecimento profissional docente é a comunicabilidade
e circulacdo. De acordo com a autora, essa talvez seja a dimensao que mais

afasta os docentes da posse do conhecimento pleno, uma vez que pouco se
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discute acerca dos fundamentos da pratica docente. Muitas vezes, a acéo
docente justifica-se pelo seu praticismo, ou como destaca a autora, pelos seus
conhecimentos tacitos, desarticulados de justificativas ou razdes esclarecidas
para tal acdo. Para a autora, por meio da meta-andlise € possivel a
desconstrucdo, desocultacdo da pratica, passando ao saber articulado e
sistematico, “[...] passivel de comunicacdo, transmissdo, discussdo na

comunidade de pares e perante outros” (p.13).

Compreendemos assim, que ser professor supde o dominio de multiplos
conhecimentos reconhecendo a acdo de ensinar como uma acao complexa e
inteligente, fundada num dominio seguro de um saber. (ROLDAO, 2006)
Corroboramos as ideias de Rold&o (2006) quando destaca que o professor

[...] € aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe
ensinar. E saber ensinar € ser especialista dessa complexa
capacidade de mediar e transformar o saber conteudinal curricular [...]
seja qual for sua natureza ou nivel — pela incorporacéo dos processos
de aceder a, e usar o conhecimento, pelo ajuste ao conhecimento do
sujeito ao seu contexto, para adequar-lhe os procedimentos, de modo
a que a alquimia da apropriacdo ocorra no aprendente — processo
mediado por um sélido saber cientifico em todos os campos
envolvidos e um dominio técnico-didactico rigoroso do professor,
informado por uma continua postura meta-analitica, de

questionamento intelectual da sua accdo, de interpretacéo
permanente e realimentacéo continua. (ROLDAO, 2006, p.14).

Defendemos a ideia de que o conhecimento profissional do professor é
composto de conhecimentos cientificos e de conhecimentos que sé&o
constituidos no exercicio da pratica docente, especificamente no ato de
ensinar, no entanto chamamos a atencdo para a compreensdao do
conhecimento que se aprende e se exerce na pratica, reconhecendo-0 como
um conhecimento fundado numa pratica informada, alimentada por um
conhecimento formal, teodrico, investigado e discutido com os pares e com

todos os envolvidos no processo educativo.
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CAPITULO 4 - O QUE DIZEM AS PESQUISAS CORRELATAS

As pesquisas na area acerca do ensinar sao diversas e numerosas. Ao
elegermos o banco de teses e dissertacbes da Capes como fonte de busca, no
periodo de 2008 a 2013, utilizando-se como palavra chave “ensinar” tivemos a
ocorréncia de mais de quatro mil pesquisas das mais diversas areas e niveis
de ensino, ndo atendendo ao nosso objeto de estudo. Entendemos assim que
era necessario afunilar e rever os filtros de busca. Definimos por focar nas
palavras chave rede municipal e anos iniciais do ensino fundamental o que

reduziu significativamente o banco de dados.

Identificamos que apesar de trazerem como palavras-chave os
descritores rede municipal ou anos iniciais do ensino fundamental, poucas sao
as pesquisas que, no periodo pesquisado, focaram na acdo docente e no
ensinar propriamente dito nos primeiros anos do ensino fundamental, tampouco
estdo associados a investigacdo de uma rede especifica de ensino. A maioria
delas centra-se nas politicas e acdes de formacédo de professores, seja inicial
ou continuada, ou ainda na realizacdo de projetos tendo como pano de fundo
as redes municipais ou estaduais de ensino. Notadamente, a partir de 2010,
diversos estudos centram-se na investigacdo dos efeitos da implementagéo do
ensino fundamental no trabalho do professor e na aprendizagem dos alunos
em decorréncia da promulgacéo da lei n°11.114/05, que determina a ampliacdo
do Ensino Fundamental para nove anos. Tais estudos chamaram nossa
atencdo por entendermos que podem contribuir para compreensdo da

percepcao dos professores frente as demandas educacionais.

Moraes (2011) com o objetivo de compreender de que forma os
docentes do primeiro ano do ensino fundamental da rede municipal de Sao
Carlos concebem, desenvolvem e implementam a politica de ampliacdo do
ensino fundamental para nove anos, entrevistou professores buscando
apreender o que pensam e como percebem 0s processos vividos, a formacéo
continuada recebida, os conteutdos a serem ensinados, as dificuldades
encontradas e os diferentes aspectos que podem influenciar diretamente o
ensino. Somaram-se ao procedimento de coleta de dados a aplicacdo de

guestionario e analise documental.

45



De acordo com Moraes (2011), compreender a implementacdo de
politicas publicas educacionais, para além dos documentos, s6 é possivel se
tomarmos como referéncia os agentes multiplicadores das reformas: os

professores e os coordenadores.

A autora entende que considerar a perspectiva dos principais envolvidos
no processo de mudanca significa possibilita compreender que a escola
constitui-se como um espaco de complexas relagbes que envolvem saberes e

interesses tanto individuais como coletivos.

Para a autora, buscar entender o que as professoras pensam e
compreendem sobre as politicas educacionais é fundamental para a realizacdo

e implementacao dessas politicas na escola.

O estudo apontou que para as professoras participantes, as reformas
envolvem mudancas nao apenas nas diretrizes educacionais, mas
essencialmente e prioritariamente, na cultura da sala de aula e da escola. O
estudo também evidenciou que o medo, a inseguranca frente ao trabalho com
criancas de seis anos foi alimentado pelo fato de tal trabalho estar atrelado a
necessidade de (re)configurar, (re)organizar o saber fazer docente. Ao mesmo
tempo, encontrou evidéncias de um trabalho coletivo na busca pela superacéo
dos problemas préticos do fazer docente.

Salméria (2011), com o intuito de investigar a percepc¢ao das professoras
dos trés primeiros anos do ensino fundamental em relagdo aos processos de
ensino e de aprendizagem no que tange a alfabetizacdo, entrevistou trés
professoras atuantes em trés escolas da rede municipal de Campos Novos
(SC). A coleta de dados ocorreu por meio de entrevista semiestruturada com a
finalidade de identificar aspectos relevantes aos saberes ligados a acao
docente em relacdo a formacdo inicial e continuada das professoras. Ao
mesmo tempo, buscou apreender as dificuldades e acBes desenvolvidas, na

visdo das professoras, acerca do tema proposto, dando vez e voz as docentes.

A pesquisa revelou que, para as professoras, a alfabetizacdo nao pode
ser dissociada da formacgéo inicial e continuada. A autora destacou que na

visdo das professoras, a formacdo continuada favorece a ampliagdo do
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trabalho desenvolvido nas séries iniciais no que tange a alfabetizacdo, no
entanto deve ser melhor organizada a fim de atender as demandas do grupo de
professores de alfabetizagéo. Foi destacado ainda que conhecer a realidade
vivenciada pelo aluno permite compreender as formas de interacdo do aluno
com a leitura e a escrita. Na visdo das professoras o apoio da familia; da
gestdo da escola e de politicas publicas mais voltadas para a alfabetizacdo séo
pontos importantes para o processo de alfabetizacao.

A pesquisa de Moraes (2011) e Salmoéria (2011) trazem contribuicdes ao
nosso objeto de estudo no sentido de reforcar a importancia de os professores
terem voz evidenciando a relevancia do que pensam acerca das politicas para
a implementacéo e conducéo da acdo docente em sala de aula. O modo como
os professores concebem e compreendem as politicas interferem diretamente
nas acdes que realizam em sala de aula. Assim, quanto mais conhecermos 0s
pensamentos e ideias dos professores novas intervencdes podem ser feitas

com vistas ao auxilio do trabalho e acdo do professor em sala de aula.

Pesquisa realizada por Tozetto (2011), buscou investigar o trabalho
docente frente as politicas educacionais no municipio de Ponta Grossa. Buscou
ainda: identificar na manifestacdo das professoras primarias (termo utilizado
pela autora para se referir as professoras do Ensino fundamental )
caracteristicas do trabalho de sala de aula, relacionado com a implantacao do
Projeto Realidade e dos Ciclos de Aprendizagem; e caracterizar indicios de
mudancas no trabalho pedagégico, face a implantacdo das politicas

educacionais.

Participaram da pesquisa nove professoras primarias, com mais de 10
anos de experiéncia. Segundo a autora, a delimitacdo do perfil justifica-se a
partir de duas hip6teses: a primeira de que ocorrem mudancas no trabalho
pedagdgico das professoras, a partir das alteracdes nas politicas educacionais
do municipio; e a segunda de que as experiéncias adquiridas pelas professoras
primérias no decorrer dos anos e as mudangas nas politicas educacionais
geram alteracdes nas praticas pedagogicas e favorecem a consolidacdo de

saberes docentes.
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Como procedimento de coleta de dados a autora optou pela utilizacdo da
técnica de grupo focal com as nove professoras, somando-se a utilizagdo de
entrevista com seis professoras que apresentaram experiéncia bem sucedida

no acompanhamento do mesmo grupo de alunos por mais de trés anos.

Os resultados da pesquisa indicaram que as manifestacbes das
professoras sinalizaram a mudanca no trabalho pedagdgico em virtude da
implantacdo das novas politicas educacionais do municipio. Evidenciaram que
o fato de as professoras acompanharem a mesma turma por mais de trés anos
permitiu ndo sO o0 conhecimento dos alunos como também de suas
necessidades, permitindo ainda a flexibilizagcdo do curriculo e a utilizacdo de

metodologias diferenciadas com vistas a promocéao da aprendizagem do aluno.

Os resultados indicaram, ainda, que as professoras veem de forma
positiva o fato de conhecer bem os alunos, suas necessidades, interesses e
preocupagodes, indicando que o trabalho realizado com essas bases suscita
maior seguranca e assertividade na acdo pedagdgica desenvolvida junto aos

alunos.

A pesquisa de Tozetto (2011) traz contribuicbes ao nosso estudo no
sentido de nos incentivar o olhar para a organizacdo de novas politicas
educacionais e 0 quanto elas interferem no trabalho pedagégico das
professoras. Além disso, chamam nossa atencdo para o0 valor que as
professoras atribuem ao trabalho que fazem com os alunos e a importancia do
acompanhamento da turma por mais de um ano como possibilidade de

qualificacd@o da sua propria acdo e da aprendizagem dos alunos.

Gabardo (2008) investigou a pratica pedagodgica de professores de uma
rede municipal de ensino de Curitiba que atuavam no Ciclo | de alfabetizacao.
Buscou analisar a proposta curricular do municipio a fim de identificar
elementos correspondentes a proposta didatica do Ensino para a compreensao

utilizada na rede.

A pesquisa contou com a observagdo em sala de aula e entrevista com
quatro professoras das primeiras e segundas séries com vistas a apreender

singularidades a complexidades que envolvem a agao docente. De acordo com
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Gabardo (2008), os resultados da pesquisa evidenciaram que aos poucos 0S
envolvidos no processo de aprendizagem vem construindo processos de
compreensdo de modo mais reflexivo, flexivel e autbnomo, resultado de uma
acado docente mais aberta e preocupada com a dinamica e participacdo dos
alunos em colaboracdo com o docente nas acdes de sala de aula e projetos da

escola.

De acordo com Gabardo (2008) o Ensino para Compreenséo refere-se a
uma proposta especifica, pautada num Projeto Desenvolvido pela
Universidade de Havard. E, na verdade, uma proposta didatica que tem como
énfase as praticas docentes como geradoras de processos de compreensao
pelos alunos de modo que possam se apropriar dos conhecimentos e utiliza-los
dentro e fora da escola. Trata-se de uma proposta que tem o aluno com o
centro das atencbes, no sentido de conhecer como aprende para oferecer
novas condicfes de aprendizagem. Busca-se a autonomia e responsabilidade
do aluno com a aprendizagem e uma atitude permanente de reflexdo sobre o

papel do professor e do aluno nesse processo de aprendizagem.

A pesquisa de Gabardo (2008) contribui para nossos estudos no sentido
de reafirmar o papel importante que o professor ocupa para o envolvimento do
aluno nas atividades propostas por meio de situacdes em que o aluno possa,
com autonomia e efetiva participacdo, atuarem no processo de aprendizagem.
As indagacdes colocadas pela proposta Ensino para compreensao,
identificadas como fios condutores, na pesquisa em questdo, evidenciam a
preocupacdo com 0s processos de aquisicdo do conhecimento pelo aluno,
quais sejam: o que realmente queremos que o0s alunos compreendam? Como
saber se meus alunos compreendem? Como os alunos vao saber que

compreendem?

A ideia de indagar continuamente permite ao professor pensar sobre as
estratégias necessarias para que o aluno aprenda e, ao mesmo tempo, dao

pistas e novos direcionamentos ao professor no seu fazer docente.
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Os estudos apresentados nos permitem compreender que séao diversas
as demandas que chegam a escola e que influem na acdo do professor,
especialmente nas escolas das redes publicas de ensino, as quais passam
continuamente por transformacdes no que se refere as orientacbes
provenientes das novas politicas educacionais, as quais, muitas vezes, geram
davidas, insegurancas e incertezas no desenvolvimento do processo de ensino

e de aprendizagem.
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CAPITULO 5 - INVESTIGANDO O ENSINAR: PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

Considerando que o objetivo geral desta pesquisa € investigar, sob o
ponto de vista de professoras, como se desenvolve o ensino nas escolas de
uma rede municipal, buscamos caracterizar essa rede, analisar os principais
desafios enfrentados pelas professoras na sua pratica docente; identificar as
estratégias de ensino e de avaliagdo utilizadas pelas professoras para fazer
com que os alunos aprendam; e conhecer a concepg¢ao das professoras sobre

o papel da escola.

Para tanto, foram utilizados diferentes procedimentos de coleta de
dados, a saber: grupo de discussdo; questionario para a caracterizacdo do
perfil pessoal e profissional dos professores (anexo 1); entrevistas
semiestruturadas com os professores e com a coordenadora responsavel pela
Divisdo de Orientacdo Pedagogica; andlise dos dados do Censo Escolar 2012
e de documentos oficiais da Secretaria Municipal de Educacao disponibilizados
no site da Prefeitura, tais como diretrizes educacionais, Matrizes Curriculares e

publicacdes da Revista Educando Mogi.
5.1- Procedimentos de coleta de dados
5.1.1- Grupo de discussao

Considerando que buscamos conhecer as concepcfes dos professores
acerca do ensinar, optamos pelo grupo de discussdo, que possibilita a
apreensdo dos dados de natureza qualitativa a partir de encontros e sessdes
em grupo com cerca de 8 a 12 pessoas, as quais dialogam e compartilham de

ideias a partir de um tema sugerido.

A utilizacdo do grupo de discussdo permite a apreensdo do que um
grupo de pessoas pensa, possibilitando a identificacdo e o levantamento de
ideias e concepc¢des do grupo num espaco relativamente curto de tempo. Além
disso, permite a negociacdo de ideias, concordancia, confrontacdo e, até
mesmo, a revisao, em tempo real, das opinides emitidas pelos participantes ao
longo da discussédo, permitindo, segundo Weller (2006,p.245) “[...] conhecer

nao apenas as experiéncias e opinides dos entrevistados, mas as vivéncias
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coletivas de um determinado grupo”. Segundo a autora, as ideias e posi¢cdes
do grupo “[...] refletem acima de tudo as orientagdes coletivas ou as visdes de
mundo do grupo social ao qual o entrevistado pertence” (Weller, 2006, p.245).
Assim, ndo podemos pensar que as opinides sejam resultados apenas das

discussfes advindas do momento do grupo de discussao.

Seguindo as orientacbes de Weller (2006), os critérios de organizacao
do grupo sao de extrema importancia para que os resultados sejam positivos.
Ao todo foram realizados cinco grupos de discussao considerando os seguintes

critérios:

e Grupo 1 — Professores atuantes em escolas localizadas na regiao
central da cidade;

e Grupo 2 — Professores atuantes em escolas rurais;

e Grupo 3 — Professores atuantes em escolas de tempo integral;

e Grupo 4 - Professores atuantes em escolas localizadas na regido
periférica da cidade;

e Grupo 5 — Professores atuantes em escolas consideradas de pequeno

porte.

A forma de acesso aos professores participantes ocorreu por meio de
um convite inicial a cinco professoras conhecidas e que atuavam nas escolas
que atendiam ao critério estabelecido para a formacéo dos grupos. A partir de
entdo uma professora foi indicando outra e assim sucessivamente, como num
efeito “bola de neve”. Apesar de existirem critérios estabelecidos para formacéo
do grupo, no processo de indicacdo dos pares, as professoras também
empregaram parametros proprios.

A utilizacdo dessa estratégia de acesso aos professores possibilitou a
formacdo de grupos interessantes e amistosos, com professoras dispostas a

dialogarem e contribuirem com a pesquisa.

Apesar de ser a intengcédo primeira realizar os grupos de discussdo em
um local considerado neutro, como por exemplo, espaco de uma universidade
da cidade por ser bem localizada e de facil acesso aos participantes, a adeséo

dos professores ocorreu prioritariamente num periodo de inicio do recesso dos
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professores, inviabilizando a utilizacdo da Universidade que também entraria
em recesso. Os demais locais que poderiam ser utilizados estavam associados
a Prefeitura ou a Secretaria Municipal de Educacao, o que nos causou certa
preocupacao por esses espacos representarem, de certa forma, a instituicdo de
trabalho e poderem contaminar os dados. Assim, optamos por realizar 0s
encontros na residéncia da pesquisadora, considerando que sua localizacao
era de facil acesso aos participantes e possuia um espaco que atendesse a

organizacao do grupo de forma adequada.

Os grupos foram realizados huma mesma semana, no periodo da noite,
sempre apos as 18h30, com variagdo na duracdo entre 2h e 2h40min e
contaram com a participacéo total de 42 professoras. Houve a participagcédo de
dois pesquisadores, um responsavel pela mediacdo e conducdo do grupo e
outro pesquisador assistente responsavel por realizar o registro das interacées
e auxilio com a manutencao dos gravadores de audio. As anotacdes feitas pelo
pesquisador assistente foram necessarias para identificar momentos de
hesitacdo e expressdes corporais que permitiiam a compreensao do contexto
das falas e de reacbGes causadas pelas questdes e que muitas vezes nao se

traduzem em palavras.

Com o intuito de valorizar a disponibilidade das professoras de
participarem e, a0 mesmo tempo, criar um clima agradavel e de confiabilidade
para a realizacdo do grupo, conforme sugere Weller (2006), as professoras
foram recebidas com um lanche. Esse foi um momento em que, de certa forma,
as professoras puderam se conhecer e conhecer a pesquisadora ou ainda,

como em alguns casos, reverem as colegas que ja conheciam.

Seguindo as orientacdes de Weller (2006), para conducéo de grupos de
discusséo, as participantes foram dispostas numa mesa para discussao, onde
foram informadas quanto as inten¢des e objetivos da pesquisa. Neste momento
receberam também as orientacdes para participacdo no grupo de discusséo,
tais como a mencdo ao nome sempre que desejassem falar; que se
pronunciassem uma de cada vez para favorecerem a captacéo das falas; que
se expressassem sem medo de colocarem suas opinides, pois a intencéo era

justamente saber 0 que pensavam sobre o tema em discussao; que buscassem
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dialogar sobre a tematica com desprendimento, sem a preocupacdo de
respostas prontas e acabadas. Informei que faria o papel de mediadora da
discusséo e proposicao das perguntas e que ndo emitiria opinides acerca do
assunto, ja que era a pesquisadora responsavel. Foi enfatizada a garantia do
sigilo quanto a participacdo de cada uma, deixando claro que em nenhum
momento seriam expostas ou identificadas ao longo da pesquisa. Feito isso,
procedemos a leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e ao consentimento da gravacdo das discussfes por meio de
gravador de audio. Todas as sessOes foram gravadas e, posteriormente,

transcritas a fim de auxiliar na analise dos dados.

Para o conducdo do grupo de discussédo foi utilizado um roteiro
norteador contendo questbes referentes as concepcbes e ideias que o0s
professores tém sobre o tema em questdo. A discussdo foi norteada
considerando: pergunta de aquecimento a fim de promover um clima
amistoso e, a0 mesmo tempo, inserir 0 grupo na discussdo por meio da ideia
de completarem a sentenca “O dia a dia de um professor na sala de aula pode
apresentar muitas novidades, dentre elas estdo...”; perguntas centrais:
guestdes referentes aos desafios que enfrentam no dia a dia da sala de aula;
no ensinar e avaliar; e, por fim, pergunta de fechamento a qual indagou sobre

o papel da escola na atualidade, conforme aponta o roteiro a seguir:

ROTEIRO PARA GRUPO DE DISCUSSAO

Questbes de Aquecimento

1 - O dia a dia de um professor na sala de aula pode apresentar muitas novidades
dentre elas estéo...

Questdes centrais
2 — Quiais os principais desafios que vocés enfrentam na pratica docente diaria?

3 — Como vocés identificam se o0s alunos estdo aprendendo ou atingiram os
objetivos?

4 — Quais as estratégias vocés utilizam com aqueles alunos que parecem nao
avancar, aprender?

Questao de fechamento

5 - A escola de hoje cumpre o seu papel quando...
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Ao final do encontro, as professoras responderam ainda a um

questionério contendo questdes referentes ao seu perfil pessoal e profissional.

5.1.2 - Entrevista

Apoés a realizacdo do grupo de discussdo, com o intuito de aprofundar
alguns pontos de vista das professoras, optamos pela entrevista, a fim de
favorecer a triangulacdo dos dados. De acordo com André (1983, p.69), a
triangulacdo “[...] significa a combinagdo de mudultiplas fontes de dados, varios
métodos de coleta de dados e diferentes perspectivas de investigagao [...]".
Para a autora, fazer uso da triangulacdo permite ndo sé o aprofundamento de
uma questdo, mas identificacdo e recorréncia de um dado. Para André (1983),
na medida em que a informacado ou aspecto é enfatizado por varios informantes
ou diferentes métodos de coleta de dados, ratifica a sua importancia e

relevancia para compreensdo do objeto de estudo.

De acordo com Lidke e André (1986), uma das grandes vantagens da
entrevista € a possibilidade de captar de forma imediata a informacédo
desejada. Além disso, a pertinéncia do uso da entrevista se da pelo fato de
que, diferentemente de outras técnicas, a entrevista permite uma relacdo de
interacao direta entre os envolvidos “[...] havendo uma atmosfera de influéncia
reciproca entre quem pergunta e quem responde”. (LUDKE E ANDRE, p. 33,

1986).

Nesta pesquisa, optamos pela realizacdo de uma entrevista
semiestruturada, entendendo que esta permite a interacdo entre quem
pergunta e quem responde de forma nao totalmente estruturada, de modo que
“[...] ndo ha a imposicdo de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado
discorre sobre o tema proposto com base nas informacfes que ele detém e
que no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista”. (LUDKE E ANDRE, p. 33-
34, 1986).

A realizagdo da entrevista se deu apds a leitura atenta dos dados,

devidamente transcritos, dos grupos de discussdo. A analise preliminar
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suscitou a busca pelo aprofundamento de questdes relativas aos

procedimentos que envolvem o ensinar propriamente dito.

Assim sendo, a escolha das professoras entrevistadas ocorreu de forma
intencional, considerando a qualidade e importancia das informacgdes
fornecidas ao longo do grupo de discussdao bem como a necessidade de
atender aos diferentes perfis de grupo estabelecidos anteriormente. Foram

escolhidas, entdo, uma professora de cada grupo, a saber:

e Grupo de discussao 1 — Professora A

e Grupo de discusséo 2 — Professora E

e Grupo de discussédo 3 — Professora J

e Grupo de discusséo 4 — Professora M

e Grupo de discusséo 5 — Professora D
A entrevista foi realizada considerando um roteiro norteador, com 0
intuito de ndo perder de vista a captacdo dos dados necessarios para

respondermos as indagacdes desta pesquisa, conforme segue.

ROTEIRO DE ENTREVISTA

PERGUNTAS CHECK LIST
a) Como organiza a aula?
1 — Conte como é um dia de aula com a sua b) Quando considera que a aula
turma foi exitosa?

¢) Quando considera que néao

obteve éxito na aula?

2 — Quais o0s principais desafios que d) Procedimentos e estratégias?
encontra para ensinar? e) Relag&o com os alunos?

3 — Quais as formas que vocé utiliza para f) Instrumentos de avaliagcdo?
avaliar os seus alunos? g) Procedimentos de avaliagdo?
4 — Em sua opinido, quais o0s contetudos h) Conteudos de ensino?
necessarios de serem ensinado? Por qué? i) Funcéo da escola?

' po longo da pesquisa as professoras serdo identificadas com letras do alfabeto, seguidas pela
indicacdo do grupo de discussdo ao qual pertenceram, a fim de manter o sigilo acerca da sua
identidade.
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Considerando o objetivo desta pesquisa, foi realizada, ainda, uma
entrevista com a Coordenadora da Divisdo de Orientacdo Pedagdgica do
Departamento Pedagégico — DEPED, responsavel pelo fornecimento de
informacdes referentes as diretrizes e organizacdo curricular da rede, bem
como pela organizacdo das acdes de formacdo continuada de professores. A
indicacao da entrevistada foi feita pela Secretaria de Educacdo do municipio,

inicialmente convidada para dar a entrevista.

A entrevista com a coordenadora foi realizada no Centro Municipal de
Formacéo Pedagdgica — CEMFORPE, local onde a entrevistada trabalha e teve
a duracdo de 1lh. ApoOs a assinatura do termo de consentimento livre e
esclarecido e autorizagdo da coordenadora, a entrevista foi gravada por meio
de gravador de audio e, posteriormente, transcrita.

A entrevista com a Coordenadora foi orientada pelo seguinte roteiro:

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A COORDENADORA DA DIVISAO DE
ORIENTACAO PEDAGOGICA

Perguntas Check List
1 — Conte como foram organizadas as Diretrizes a) Quais os documentos
Pedagogicas e Curriculares que norteiam o norteadores
ensinar na rede municipal b) Quem formulou?

Quem participou da

formulacdo?

c) De forma 0s
professores tém
acesso aos
documentos
norteadores?

2 — Ha acdes de formacédo continuada oferecidas d) Acbes de formacao

pela Secretaria de Educacdo? Fale um pouco propostas?

sobre elas. e) Formas de
participacéo dos
docentes?
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5.1.3 — Analise documental

Além do grupo de discusséo e da entrevista, foi necessaria a busca por
informagdes e documentos que permitissem a caracterizagdo da rede no que
se refere ao numero de docentes, escolas, numero de alunos atendidos, forma
de organizacao da rede municipal, conteddos a serem ensinados etc. Assim,
decidimos fazer uso da andlise documental que justifica-se pelo fato de os

documentos constituirem

[...] uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que
fundamentem afirmacdes e declaracbes do pesquisador.
Representam ainda uma fonte “natural” de informagédo. N&do sé&o
apenas uma fonte de informag&o contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacgcBes sobre esse mesmo

contexto. (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 38-39)

Considerando as ideias de Ludke e André (1986) e a necessidade de
captacdo de dados, decidimos, entdo, examinar os dados do Censo Escolar
2012, entendendo que este representa uma fonte oficial de dados da Secretaria
de Educacéao do municipio.

Para acessarmos os dados do Censo Escolar 2012, foi necessaria a
solicitacdo formal junto a Secretaria de Educacdo, uma vez que os dados na
integra ndo sédo disponibilizados a populacdo pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais — INEP e sé podem ser acessados pelo municipio,
por meio de senha propria. Uma vez consentida a realizacdo da pesquisa e
acesso aos dados pela Secretaria Municipal de Educacgéo, houve a indicacéo
de um funcionéario do Departamento de Planejamento da prépria Secretaria de
Educacao para atendimento as minhas solicitac6es e fornecimentos dos dados.

Ao todo, foram trés encontros com o funcionario para obtencdo das
informacgdes, as quais foram transportadas para planilha excel e transformadas
em graficos a fim de auxiliar na compreensao e sistematizacdo dos dados.

Utilizamos, ainda, a consulta e andlise das Diretrizes Curriculares do
municipio e das Matrizes Curriculares, uma vez que, prioritariamente, sdo 0S
documentos que norteiam a agédo docente nas escolas. Tais documentos foram
disponibilizados por meio de arquivos salvos em um pen drive pela
coordenadora da Divisdo Pedagodgica, na ocasido de sua entrevista.

Outro documento que nos serviu de consulta foi a Revista Educando

Mogi, que nos forneceu dados referentes a estruturacéo e organizagao da rede

58



municipal de Mogi das Cruzes. Trata-se de uma publicacdo bimestral da
Secretaria Municipal de Educacéo, cujo objetivo é discutir temas em educacéo,
seja por meio de artigos ou relatos de experiéncias e praticas exitosas de
professores escritos pelos proprios docentes da rede ou por profissionais e

pesquisadores em educacao que tragam contribuicdes para novos debates.

5.2 — Procedimentos de andlise dos dados

A andlise dos dados foi realizada a partir das orientacdes de Ludke e
André (1986) e André (1983) acerca dos cuidados e procedimentos para
definicdo das categorias de analise.

De acordo com Ludke e André (1986), a formulacdo de categorias
iniciais ocorre a partir da leitura e releitura do material, “[...] até chegar a uma
espécie de ‘impregnagao’ do seu conteudo” (p.48). Para as autoras, essa
leitura possibilita a divisdo do material em diferentes componentes de analise,
sem perder de vista a dimenséo do todo ao qual os dados pertencem.

Para a analise inicial dos dados procedemos da seguinte forma:

a) Leitura preliminar: foi realizada uma leitura preliminar a fim de tomar
contato com os dados e identificar as informacgbes, conteudos e
temas que sobressairam e que foram recorrentes;

b) Releitura das informacdes: novas leituras dos dados foram
realizadas a fim aprofundar a compreensdao das informacoes
destacadas anteriormente e, ao mesmo tempo, identificar aquelas
informacdes, mensagens e temas que nao Sse encontravam
explicitas, ou seja, estavam subjacentes.

c) Anotacdo sistemética: ao longo das leituras foram realizadas
anotacdes ao lado das informacbes com vistas ao registro das
impressodes acerca das falas e/ou identificagcdo com o0s objetivos da
pesquisas.

d) Levantamento de pré-indicadores e indicadores: A partir da leitura
repetida dos dados, as informacdes foram agrupadas dando origem

aos pré-indicadores, ou seja, temas mais frequentes, significativos ou
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contraditorios. O agrupamento dos pré-indicadores possibilitou ainda

a organizacéo das categorias.

e) Definicdo das categorias de analise: A partir da analise e
agrupamento dos pré-indicadores, observando suas semelhancas e
proximidades ou suas contradigbes, organizamos as categorias de

analise, a saber:

1. Desafios enfrentados pelas professoras na pratica docente
2. O ensinar: estratégias utilizadas pelas professoras para ensinar e
acompanhar as aprendizagens dos alunos.

3. O que as professoras pensam sobre o papel da escola
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CAPITULO 6 — CONTEXTUALIZACAO DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO
DE MOGI DAS CRUZES: BUSCANDO COMPREENDER DE ONDE FALAM
AS PROFESSORAS

Aos pretendermos investigar como se desenvolve o ensino nas escolas
de uma rede municipal, sob o ponto de vista de 42 professoras, entendemos
ser necessario a contextualizacdo do municipio e organizacdo da rede de
ensino onde atuam e de onde emergem as falas. Assim, faremos uma breve
caracterizagdo do municipio de Mogi das Cruzes e, em especial, da
organizacdo da rede municipal de ensino e diretrizes -curriculares e

pedagogicas.

6.1. — Caracterizacdo do Municipio de Mogi das Cruzes

O municipio de Mogi das Cruzes possui 453 anos de existéncia e esta
localizado a leste da regido metropolitana de Sao Paulo, possuindo uma vasta
area territorial de 712,17 Kmz2. Situa-se no compartimento hidrogréafico do Alto
Tieté-Cabeceiras e destaca-se como um dos principais produtores e
fornecedores de hortifrati e granjeiros de Sdo Paulo e regido. O municipio é
composto, atualmente, por oito distritos, a saber: Mogi das Cruzes, Biritiba-
Ussu, Bras Cubas, Cezar de Souza, Jundiapeba, Sabauna, Taiagcupeba e

Quatinga.

Fonte: Site Oficial da Prefeitura de Mogi das Cruzes

Disponivel em http://www.mogidascruzes.sp.gov.br/comunicacao/noticia.php?id=5052
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A regidao do Alto Tieté possui seis barragens e trés delas ocupam parte
do territdrio mogiano, notadamente, Biritiba, Jundiai e Taigupeba responséaveis
pelo abastecimento de agua potavel para Mogi das Cruzes, para 0 municipio

de S&o Paulo e regido.

De acordo com a Fundacdo Sistema Estadual de Andlise de Dados -
SEADE (2010) o municipio de Mogi das Cruzes possui 401.201 habitantes e
densidade demogréafica de 562,95 habitantes por km2. A taxa geométrica de
crescimento anual da populacdo no periodo 2010/2013 foi de 1,19%. Ainda de
acordo com o SEADE, o municipio possui um indice de envelhecimento da
populacdo de 50,65%; populacdo com menos de 15 anos correspondente a
22,15% e a populagdo com 60 anos ou mais corresponde a 11,22%, conforme
aponta a tabela a seguir.

Tabela 1: Territério e populacao

Territorio e Populacdo Ano Municipio  Reg. Gov. Estado

& Area 2013 712,67 7.945,84  248.223,21

& Populacdo 2013 401.201 20,128,227 42.304.6%4
[Ii @ Densidade Demografica (Habitantes/km2) 2013 £62,95 2,532,860 170,43
[Ii @ Taxa Geométrica de Crescimento Anual da Populagdo - 2010/2013 (Em % a.a.) 2013 1,19 0,77 0,87
|1, @ Grau de Urbanizagdo (Em %) 2010 92,14 98,86 95,94
[I; @ indice de Envelhecimento (Em %) 2013 50,65 55,64 61,55
|1, @ Populacio com Menos de 15 Anos (Em %) 2013 22,15 20,92 20,35
[I; & Populagdo com 60 Anos e Mais (Em %) 2013 11,22 11,64 12,52

Fonte: SEADE/2013 - http://www.seade.gov.br/produtos/perfil/perfilMunEstado.php

6.2 - A constituicdo da Rede Municipal de Ensino de Mogi das Cruzes

De acordo com Siqueira (2006), a rede municipal de ensino de Mogi das
Cruzes teve seu inicio em 1950, com a organizacdo da primeira escola de
Educacao Infantil “Monteiro Lobato”, situada no bairro da Ponte Grande, que,

na época, recebia orientacdes da Secretaria de Esportes de S&o Paulo.

De 1950 até hoje, muita coisa aconteceu, desde as mudan¢as no

cenario educacional brasileiro como também o crescimento expressivo da rede,
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a fim de atender ndo s6 a demanda de alunos que cresceu e também por conta

de novas diretrizes legais que foram se estabelecendo.

De acordo com Siqueira (2006) a segunda instituicdo surgiu em 1959
chamada de Parque Infantil “Prof. Benedito Estelita de Melo”, localizada no
bairro do Socorro, a qual contava apenas com uma professora para
desempenhar todas as atividades da escola: docéncia, limpeza, organizacao
da merenda etc. Em 1972, treze anos depois, € inaugurada a terceira unidade
de educacao infantil chamada de Centro Municipal de Educa¢do Pré-escolar
“Prof.? Iracema Brasil de Siqueira”. A partir desse ano, novas demandas foram
surgindo e novas escolas de educacédo infantil foram criadas e em 1989 o
namero era de 17 pré-escolas e 01 creche municipal. O nimero de professores
também se tornou significativo totalizando, na época, 218 professores de

educacao infantil, sob a direcdo de 22 Diretoras.

Segundo Siqueira (2006), foi apenas em 1988 que houve o primeiro
grande concurso para professor da rede municipal de Mogi das Cruzes
destinado apenas ao ingresso de professores para atuarem na educacao

infantil.

Nessa época, 0 pais passava por transformacdes significativas no que
se refere a reorganizacao de diretrizes legais para o pais. O ano de 1988 foi
marcado pela promulgacdo da Constituicdo Federal, a chamada lei Cidada, a
qual desencadeou novas organizacdes legais, especialmente no cenario

educacional.

Em Mogi das Cruzes nao foi diferente. De acordo com Siqueira (2006),
no ano de 1988 houve discussdo e aprovacgao, por parte da Secretaria de
Educacdo e da Administracdo da época, do Estatuto do Magistério Publico
Municipal, o qual previa a valorizagéo profissional e a adequacao do plano de

carreira.

Em decorréncia da promulgacdo da Constituicdo de 1988, houve foram
feitas modificacbes nas diretrizes educacionais da época. Houve a criagéao e
deliberacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, na forma da lei

n°8069, de 13 de julho de 1990, a qual passou a reconhecer a crianga como
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um sujeito de direitos e a prever garantias de protecdo a crianca e ao
adolescente. Dentre os direitos esta o acesso a educacdo. Outra acdo
importante foi a revisdo da Constituicdo Federal e a promulgacdo de novo

texto, por meio da Emenda Constitucional 14, conforme aponta o texto legal:

Art. 2° - E dada nova redacgdo aos incisos | e Il do art. 208 da
Constituicdo Federal:

| - ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive,
sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na
idade prépria;

Il - progressiva universalizacédo do ensino médio gratuito;

(BRASIL, 19964, p.1)
Outra modificacdo importante foi a distribuicdo do financiamento da
educacdo e a designacdo da atuacdo dos Municipios, prioritariamente, no
ensino fundamental e educacgao infantil:

Art.211 - A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboracé&o seus sistemas de ensino.

§ 1° A unido organizard o sistema federal de ensino e o dos
Territérios, financiard as instituices de ensino publicas federais e
exercera, em matéria educacional, funcéo redistributiva e supletiva,
de forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e
padrao minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica
e financeira aos estados, ao Distrito Federal e aos Municipios.

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e
na educacdo infantil. (BRASIL, 19964, p.1)

Em consonancia com a Constituicdo Federal, é promulgada a LDBEN
n°9394 de 20 de dezembro de 1996, que avanca no que se refere as diretrizes
e incumbéncias para o funcionamento do sistema de ensino Municipal,
permitindo aos Municipios optarem por organizar seus proprios sistemas e/ou

integrarem-se ao sistema Estadual de Educacgéo. Vejamos:

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-&o de:

| - organizar, manter e desenvolver os 6érgdos e instituicdes oficiais
dos seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos
educacionais da Uniéo e dos Estados;

Il - exercer acgdo redistributiva em relacéo as suas escolas;

[l - baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;
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IV - autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu
sistema de ensino;

Paragrafo Gnico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se integrar
ao sistema estadual de ensino ou compor com ele um sistema Unico
de educacao basica. (BRASIL, 1996b, p.4)

Atendendo aos pressupostos legais, o Municipio de Mogi das Cruzes
amplia a rede de ensino inaugurando quatro escolas de Ensino Fundamental e
amplia algumas escolas de Educacéao Infantil com a instalacdo de 4 classes de
12 série. (SIQUEIRA, 2006).

Aos poucos, as agles de implementacdo do Ensino Fundamental foram
acontecendo. O Municipio, por meio de discussdo entre os diferentes
profissionais da educacdo (gestores, Secretaria e professores) junto a
administracdo municipal, definiu pela organizacdo de um sistema préprio de

ensino e o processo de municipalizacdo foi acontecendo gradativamente.

Ao todo sdo 63 anos de existéncia da Educacao Infantil e 17 anos de
Ensino Fundamental; de 1950 até 2013, houve ampliacdo significativa no
namero de matriculas nas escolas municipais. Segue quadro representativo
desse aumento a partir do ano de 2001, passando de 21.869 alunos

matriculados para 36.600 em 2012.

Tabela 2: Numero de alunos matriculados na educacédo infantil e no ensino

fundamental em Mogi das Cruzes

NUumero de alunos matriculados por ano

o | : Ed.ucagiulnfantil Total : .Ensinr..‘ .Fundarrre.ntal. : Total - _ EIA B Educagdo Total
Municipais Subvencionadas Séries Iniciais Séries Finais Séries Iniciais Séries Finais Especial
2001 11.568 2.333 13.901 6.967 296 7.263 622 83 21.869
. 2002 . 11.593 2,317 . 13.910 . 8.240 - 495 8.735 328 - 83 23.616
2003 I 12.436 3.256 I 15.692 I 9.813 721 10.534 1.364 ‘ 111 ‘ 27.701 |
2004 12.135 4.013 16.148 11.059 V 786 11.845 1.234 7 121 25.348
2005 12.613 4.165 16.778 11.617 804 12.421 1.371 147 30.717
. 2006 . 12.010 4,155 . 16.165 . 12,149 - 796 12,945 1.175 - 141 30.426
. 2007 . 11.867 4,777 . 16.644 . 12,744 - 797 13.541 1.126 - 31.311
2008 . 12.107 5.113 . 17.220 . 12912 805 13.717 984 ‘ ‘ 31.921 |
. 2009 . 12.156 5.138 . 17.294 . 13.170 - 821 13.991 781 - 32.066
2010 6.590 5.674 12.264 17.786 314 18.600 739 31.603
2011 9.173 6.309 15.482 15.580 V 779 16.359 327 7 72 32.240
2012 I 8.922 7.012 I 15.934 I 19.353 765 20.118 484 64 ‘ ‘ 36.600 |

Fonte: Censo Escolar de 2001 a 2012 / PMMC
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No gue se refere a ampliagdo do numero de escolas, apds o inicio da
municipalizagdo, houve o consequente aumento das escolas de Ensino
Fundamental, ao mesmo tempo em que houve a ampliagdo do numero de
escolas de Educacdo Infantil, especialmente das creches, em virtude das
novas diretrizes legais, as quais transferem as creches que eram de
responsabilidade das Secretarias de Assisténcia Social para as Secretarias de
Educacdo Municipal. Como forma de ampliacdo das ac¢Bes e atendimento a
crianca de 0 a 3 anos, houve ainda a instalacdo de escolas de Educacédo
Infantil no formato de subvencao, as quais contam com o estabelecimento de
parceria entre a comunidade e o municipio ndo sé no recurso financeiro e
instalacdes fisicas como também nas acdes pedagdgicas. Atualmente, existem
108 escolas municipais; 64 escolas conveniadas e 22 escolas particulares de

educacao infantil sob a supervisdo do municipio, totalizando 194 escolas.

Tabela 3: Numero de escolas sob a responsabilidade do Municipio de Mogi

das Cruzes
Numero de escolas

2012 Municipais | Conveniadas | Particulares
Educacdo Infantil 21 B4 22
Infantil e Fundamental 41
Ensino Fundamental 33
Educacdo Especial 1
Rurais unidocentes 12

TOTAL 108 &4 22

TOTAL GERAL 194

Fonte: SME — Deplan.

Dentre as a¢cOes de ampliacdo das escolas houve a implementacéo, a
partir de 2009, do Programa de Escolas de Tempo Integral. De acordo com a
Equipe de Supervisdo das Escolas de Tempo Integral, em artigo publicado na
Revista Educando Mogi, no ano de 2012, o Programa representa uma
iniciativa importante no combate ao trabalho infantil, violéncia domeéstica e

prevencao a criminalidade. A Equipe destaca ainda que
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[...] ndo se trata simplesmente de preencher o tempo livre da crianca
com atividades variadas [...], mas sim garantir uma EDUCACAO
INTEGRAL [...] que representa a ampliacdo de oportunidades e
situagcbes que promovam aprendizagens = significativas e
emancipatorias para os cidadaos das comunidades contempladas

(SME - EQUIPE DE SUPERVISAO DAS ESCOLAS DE TEMPO

INTEGRAL, 2012, p.26).

No ano de 2009, o Programa de Tempo Integral iniciou suas atividades
atendendo a cerca de 540 alunos de quatro escolas municipais. De acordo com
o Plano Municipal de Educacgéo (2013/2014), no ano de 2010, esse numero
saltou para o atendimento de cerca de 5010 alunos distribuidos em 17 escolas.
Em 2011, foram mantidas as 17 escolas com um pequeno aumento no niamero
de alunos, representando 5048 alunos atendidos.

No ano de 2012, houve um crescimento significativo ndo sé no nimero
de alunos atendidos como também no numero de escolas, passando para 22
escolas de tempo integral e para o atendimento de 6496 alunos, o que
representou o atendimento de cerca de 33,56% dos 19841 alunos matriculados
no Ensino Fundamental naquele ano.

O atendimento ao aluno em escola de tempo integral realizado pelo
municipio torna-se significativo se compararmos com os indices do Estado de
Sdo Paulo e até mesmo do Brasil. De acordo com o Plano Municipal de
Educacdo (2013/2014), o percentual médio de alunos em tempo integral no
Brasil, no ano de 2011 foi de 8,20%; em S&o Paulo foi de 6,87% e em Mogi das
Cruzes foi de 32,40%.

Apesar de a implementacdo da Escola de Tempo Integral ter ocorrido
apenas em 2009, o municipio ja realizava acdes de atendimento as criancas
por meio da chamada “Jornada Ampliada”, a qual desenvolvia acbes
diversificadas em parceria com a Secretaria Municipal do Esporte, entidades

filantropicas e comunidade.

6.2.1 — Perfil dos professores da Rede Municipal de Ensino
De 1950 até os tempos atuais, houve ndo s6 ampliacdo da demanda de
alunos, oferta de vagas e escolas, como também houve o aumento significativo

e consequente do quadro de profissionais da educacédo. Atualmente sdo 1318
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Servidores atuando na Secretaria Municipal de Educacdo - SME, conforme

aponta o quadro a seguir:

Tabela 4: Quadro de Servidores da Secretaria Municipal de Educacgao

Servidores — Secretaria Municipal de Educagéo - SME

Cargo [/ fungio Numero de servidores

Professor Educagdo Infantil 20 horas 203
Professor Educagdo Infantil 40 horas 178
Professor | Ensino Fundamental 680
Professor Il Ensino Fundamental - 20 horas 50
Professor Il Ensino Fundamental - 40 horas 34
Professor de Educacdo Fisica — 8 horas 1

Coordenador Pedagodgico 38
Vice-diretor 27
Diretor de Escola 96
Supervisor de Ensino 11

TOTAL - Magistério 1.318

Fonte: SME/ 2013

Quanto ao numero total de professores da rede, este representa 1146.
De acordo com o levantamento da SME, o célculo da quantidade de docentes
na rede esta baseado na pessoa fisica, ndo levando em consideracdo a

possibilidade de um mesmo professor atuar em mais de uma turma ou periodo.

No gue se refere ao niumero de professores do Ensino Fundamental I,
foco da nossa pesquisa, ha um total de 680 professores na ativa,

representando 59,33% do total de professores da rede.

Ao buscarmos tracar o perfil dos professores da rede, recorremos aos
dados do Censo Escolar 2012. Diferentemente da l6gica de computo realizado
pela SME, o Censo Escolar realiza a quantificacdo de professores
considerando a funcdo docente, ou seja, nos casos em que ha um mesmo
professor atuando em duas turmas ou escolas diferentes, este sera computado
mais de uma vez. Assim sendo, o numero total de professores da Educacéo
Basica é de 2579, sendo 84% do sexo feminino e 16% do sexo masculino,

conforme aponta o gréafico a seguir.
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Gréfico 1: Perfil docente: Sexo

Perfil Docente: Sexo

W Feminino @ Masculino

Fonte: Censo 2012. Total de Professores: 2579

Quanto a faixa etaria dos docentes, esta varia entre 18 e 67 anos.
Vejamos:

Gréafico 2: Perfil docente: Idade

600 j/_‘—‘—'_'_'—'—'—‘_‘—-—-—-—- M Entre 18 e 22 anos
500 - M Entre 23 e 27 anos
M Entre 28 e 32 anos

400 -
M Entre 33 e 37 anos
300 - H Entre 38 e 42 anos
200 W Entre 43 e 47 anos
100 W Entre 48 e 52 anos
0 M Entre 53 e 57 anos

Entre 58 e 62 anos

Perfil docente: Idade W Entre 63 e 67 anos

Fonte: Censo 2012. Total de Professores: 2579

De acordo com o grafico, hd um nimero significativo de professores com
idade entre 43 e 47 anos, representando 20,21% do total, ou seja, 529

docentes. Num segundo grupo estdo os professores com idade que varia entre
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33 e 37 anos, representando 16,16% do total, ou seja, 417 docentes. Em
seguida, estdo os docentes com idade entre 23 e 27 anos, computando
15,39%, representando 397 docentes. Outros 13,72% representam 0s
docentes com idade entre 38 e 42 anos, ou seja, 354 docentes. Com idade
entre 28 e 32 anos estdo 12,05% dos docentes, representando 311. Com idade
entre 48 e 52 anos estdo 10,62%, representando 274 docentes. J& 0s
professores com idade entre 53 e 57 anos representam 4,76% do total, ou seja,
123 docentes. Outros 3,52% representam os docentes com idade entre 18 e 22
anos, ou seja, 91 professores. Uma pequena parcela, 54 docentes, ou seja,
2,09% representam os professores com idade entre 58 e 62 anos. E por fim,
1,12%, ou seja, 29 professores possuem idade entre 63 e 67 anos.

Observa-se que h& predominancia de professores com idade acima de
40 anos. Entendemos que esse grupo de professores, representa em sua
maioria, 0s docentes que acompanharam o inicio e evolucao da rede municipal,

sdo experiente e estdo proximos da aposentadoria.

Quanto a formacdo académica dos professores, a maioria possui
formagcédo completa em nivel superior, representando 89% dos docentes. Os
demais docentes, 11%, estéo cursando a primeira graduagao.

Grafico 3: Formacéo — Nivel Superior

Formacao - Curso Superior

@ Concluidc WEm Andamento W (vazio)

Fonte: Censo 2012. Total de Professores: 2579
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Dos professores que possuem formacdo em nivel superior, os dados do
Censo Escolar 2012, indicam que 77% dos docentes possuem formacédo em

cursos de licenciatura.

E possivel compreender o elevado indice de professores com graduag&o
concluida ou que estejam cursando, especialmente, licenciatura como
consequéncia do atendimento as exigéncias para atuagdo docente em escolas
de Educacdo Basica, promulgada pela LDBEN n°9394/96, a qual determina
que a formacdo docente dar-se-a4 prioritariamente em nivel superior,
preferencialmente licenciatura. Dos professores que concluiram o nivel
superior, 75% cursaram licenciatura. Apenas 25% fizeram outros cursos na

graduacéo.

Grafico 4: Formacao Licenciatura

Formacao - Curso Superior:
Licenciatura

M Nio ESim ul {vazio)

Fonte: Censo 2012. Total de Professores: 2295

No que tange a formacdo continuada, os dados coletados pelo Censo

revelam que 63% dos professores possuem pés-graduacéao lato sensu.
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Gréfico 5: Formacao Continuada: Especializacéo

Pos-Graduagao - Especializagao

EN3o @Sim

Fonte: Censo 2012. Total de Professores: 2579

Observa-se um numero significativo de professores com formacao
continuada, o que denota a preocupacao dos docentes com a continuidade dos
estudos e, ao mesmo tempo, com a possibilidade de evolugdo da sua
classificacdo na lista geral de docentes e vida funcional, uma vez que
Secretaria Municipal de Educacdo atribui pontos para os docentes que
comprovem a conclusao em cursos de formacéo continuada, o que implica a
possibilidade de remocéo ou permanéncia dos docentes nos espacos em que

atuam, bem como a possibilidade de pequeno aumento salarial (3%).

No que se refere a continuidade dos estudos em nivel stricto sensu, 0s
dados apontam que apenas 2% dos docentes possuem Mestrado e que ainda

ndo ha docentes com formacao em nivel de Doutorado.
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Gréfico 6: Formacao Continuada: Mestrado

Pés-Graduagao - Mestrado

@Nao @ Sim

Fonte: Censo 2012. Total de Professores: 2579

Grafico 7: Formacgéo Continuada: Doutorado

Pos-Graduacao - Doutorado

E Nao | Sim

Fonte: Censo 2012. Total de Professores: 2579

Observamos que o numero de docentes com formacao em nivel stricto
sensu ainda € pequeno. Compreendemos que isso ocorre devido as
especificidades da oferta de cursos de Mestrado e Doutorado e as dificuldades
de os professores deles participarem. Em sua maioria, 0S cursos ocorrem ao
longo da semana, em horarios diversificados, exigindo ainda dos estudantes
dedicagédo e tempo de estudo e pesquisa nas instituicdes de ensino. Isso se

torna um complicador para os docentes da rede, uma vez que a Secretaria de
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Educacdo nao dispde, atualmente, de uma politica de formacgédo continuada
que contemple as especificidades dos cursos de Mestrado e Doutorado. No
entanto, para os docentes que possuem formacdo em nivel stricto sensu, ha
pequena valorizacdo por meio do acréscimo salarial de 8% para o titulo de

Mestre e 10% para o titulo de Doutor.

6.2.2 — Perfil das professoras participantes do grupo de discusséo

Do universo de 680 professores atuantes no Ensino Fundamental |, 42
professoras participaram dos Grupos de Discussédo. A idade das participantes
varia entre 23 e 67 anos. Das 42 professoras, trés possuem idade que varia
entre 23 e 27 anos; seis docentes possuem idade entre 28 e 32 anos; nove
entre 33 e 37 anos; oito entre 38 e 42 anos; seis com idade entre 43 e 47 anos;
quatro com idade entre 48 e 52 anos; trés com idade entre 53 e 57 anos; duas
com idade entre 58 e 62 anos e apenas uma docente possui idade entre 63 e

67 anos.

E possivel observar que se trata de um grupo de professoras mais
maduras no que diz respeito a idade e ao mesmo tempo bastante experientes
na profissdo, ja que a maioria das docentes possui 20 anos ou mais de
profissdo. Esse dado pode ser comprovado pelas respostas das professoras
qgquando questionadas sobre o tempo de docéncia. Das 42 professoras, duas
possuem menos de um ano; uma possui de um a dois anos; cinco possuem de
trés a cinco anos; seis possuem de seis a 10 anos; sete possuem de 11 a 15
anos; cinco possuem de 16 a 20 anos; 11 possuem de 20 a 25 anos e cinco

possuem mais de 25 anos.

No que se refere ao tempo de docéncia, especificamente, na rede
municipal de ensino de Mogi das Cruzes, as respostas sédo bastante
diversificadas: seis professoras trabalham na rede ha menos de um ano; sete
possuem tempo de trabalho que varia entre trés e cinco anos; cinco entre seis
e 10 anos; 11 entre 11 e 15 anos; oito entre 16 e 20 anos; quatro entre 20 e 25
anos. Apenas uma professora revela trabalhar na rede de Mogi ha mais de 25

anos.
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Apesar de as respostas serem diversificadas, a maioria das professoras
possui um tempo significativo de docéncia, ultrapassando dez anos de
docéncia na rede municipal. Podemos inferir que se trata de um grupo que
acompanhou as evolugcdes e mudancas quanto a organizacdo do sistema
municipal de ensino, notadamente, as ocorridas nos ultimos anos no que se

tange a organizacdo curricular e que, portanto, podem nos fornecer ricas

contribui¢cdes para a compreensdo do nosso objeto de estudo.

No que se refere a formacdo académica, do total de professoras,

37,71%, cursaram o magistério.

Quanto a formacdo em nivel superior, 100% das docentes possuem
graduacdo. Das 42 professoras, 71,42%, ou seja, 30 docentes fizeram a
graduacdo em Pedagogia. Ja 11,9%, representados por cinco professores
cursaram Letras; 7,14%, ou seja, trés professores fizeram Educacdo Fisica;
4,76%, representados por dois professores cursaram Histéria; 2,3%, referente

a um professor, fizeram Geografia; e 2,3% cursaram outras graduacoes.

No que tange a continuidade dos estudos em nivel de especializacao,
todas as professoras revelam ter participado de uma ou mais especializacoes,
Todas relativas a area da Educacdo. Com relacdo a continuidade dos estudos
em nivel de Mestrado, apenas uma professora afirma ter feito Mestrado.

Podemos compreender que ha valorizacéo, por parte das professoras
participantes dos grupos de discussao, da formacdo académica e continuidade
dos estudos como sendo relevantes para a carreira docente e para o trabalho

gue realizam em sala de aula.

6.3 — Diretrizes e Orientacdes Curriculares

A Rede de Ensino de Mogi das Cruzes conta com documentos
curriculares desenvolvidos pela propria Secretaria Municipal de Educacéo.
Conforme consta no documento Diretrizes Curriculares para a Educacao da

Infancia — DCElI, publicado no ano de 2007,
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As diretrizes foram geradas na participacdo coletiva de um
grupo de educadores representantes das unidades escolares e
da Secretaria de Educacdo em parceria com a Consultoria e
Assessoria Educacional Aprender a Ser, submetidas a
avaliacéo e consideracdes do Conselho Municipal de Educacao
e de todos os gestores e professores das escolas municipais e
subvencionadas, privilegiando a concepgao sociointeracionista
[...] (DCEI, 2007).

Ao todo sdo 22 as diretrizes que compdem o documento Diretrizes
Curriculares para a Educacao da Infancia, que buscam evidenciar a concepcéo
acerca do aluno e da funcdo da escola. Buscam ainda evidenciar os valores
humanos e éticos subjacentes, a ideia de exercicio e autonomia, bem como
apresenta 0s pressuposto para elaboracdo do Projeto Politico-Pedagogico
tendo no didlogo a estratégia para a formulacdo do documento e para o
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem. O documento
ainda enfatiza a importancia da aprendizagem significativa, do caréater Iudico,
do processo de inclusdo e do uso da tecnologia em educacédo. Trata-se de um
documento sucinto, que como base para agOes educacionais, favoreceu a

organizagdo das Matrizes Curriculares para a Educagédo Basica.

De acordo com a Coordenadora da Divisdo de Orientacdo Pedagogica
(DOP), do Departamento Pedagdgico (DEPED), da Secretaria Municipal de
Educacdo (SME), a elaboracdo das Matrizes Curriculares para a Educacao
Béasica teve inicio no ano de 2008. Como parte da comissao de elaboracédo das
Matrizes ela explica:

Comecgou-se a pensar nas areas de conhecimento e a partir
disso montou comissdes, e tinha como documento base o PCN,
gque é o nosso documento base e eu ndo posso fugir dele.
Aproveitamos até para estudar a problematica do PCN, que tem
uma linguagem especifica, que muitas vezes o pedagogo nao
entende, mas s6 aquele que € especialista em Lingua
Portuguesa... E ai como eu fago isso... [...] Bom, enfim, ai, a
partir dessas questdes, comecou aquela discussdo de
linguagem, vai ser competéncia, vai ser habilidade, e ai vocé
sabe né Francine, que no meio disso tudo tem varias vertentes,
né. Terezinha Rios tem um conceito de competéncia, Perrenoud
também [...] Ai veio foi uma discussdo muito grande do que é
competéncia, 0 que era habilidade... [...] (Coordenadora
DOP/DEPED - Entrevista)
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Sabemos que a formulacado de diretrizes e orientagdes curriculares nao é
tarefa facil, envolve estudo e busca o atendimento das necessidades da
comunidade escolar em questéo, neste caso da rede municipal de ensino. De
acordo com a coordenadora, essa era uma das preocupacdes da Secretaria de

Educacao da época.

A Secretaria se preocupava muito com essas palavras mais
dificeis, né, de elas ndo alcancarem os professores [...] Dai que
surgiu que a gente tinha mesmo que se preocupar com O
professor, com a raiz mesmo pensando que precisava ficar claro
e gue ele tinha que se preocupar com quatro grandes coisas:
aonde ele queria chegar, o que ele ia fazer para chegar, pra
alcancar aquilo que ele queria, como ele faria, porque a
metodologia também era uma coisa bastante discutida na época,
principalmente aquelas atividades tarefeiras, muito xerocadas
sem exigir da crianga e provocar o aluno para a aprendizagem
[..] e depois, no final desse processo era necessario se
guestionar: ao chegar faz-se necessario saber se... Entdo essas
perguntas foram surgindo nisso e isso se transformou nas
perguntas norteadoras da agdo do professor. (Coordenadora
DOP/DEPED - Entrevista)

De forma mais explicita, quatro sdo as perguntas apresentadas pelas
Matrizes Curriculares como questdes norteadoras para a organizagdo e
elaboracdo do planejamento: Aonde chegar? O que fazer para chegar? Como

chegar? Ao chegar faz-se necessario saber se...

De acordo com a Coordenadora, no ano de 2008 foram entregues aos
professores as Matrizes Curriculares de Lingua Portuguesa, organizados a
partir de trés eixos condutores: oralidade, leitura e escrita. Nos dois anos
subsequentes foram elaboradas e entregues, também, as Matrizes Curriculares
de Matemética, organizadas em quatro eixos: sistema de numeracao,
grandezas/medidas, espaco/forma e tratamento da informacdo, e as matrizes
de Ciéncias Sociais, organizadas em trés eixos: transformacéo politica, cultural,
social e econémica; evolucdo dos seres vivos e universo; e relacdo sociedade

€ natureza.

Como consequéncia da organizacdo das Matrizes Curriculares, houve a
formulacdo de Unidades Didaticas de Lingua Portuguesa e Matematica, as

quais apresentam ndo soO possibilidades de articulacdo entre 0os pressupostos
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tedricos e a pratica docente, como também sugestdes de sequéncias didaticas
e planos de acdes, a partir das questdes norteadoras ja anunciadas,
notadamente “aonde chegar”. De acordo com a Coordenadora, as Unidades
Didaticas de Lingua Portuguesa e Matematica foram entregues aos
professores no ano de 2011 e as Unidades Didaticas de Ciéncias Naturais e

Sociais foram entregues em 2012.

Aos poucos a Secretaria de Educacédo de Mogi das Cruzes constréi as
bases curriculares norteadoras para o ensinar, subsidiando e apoiando a acao
docente nas escolas. Desde 2007, muitas acdes aconteceram e permitiram
gradativamente a evolucdo no pensamento educacional e a busca por uma
identidade educacional para a rede. Na medida em que os documentos
chegavam as escolas, a¢fes formativas promovidas pela Secretaria de
Educacdo eram realizadas, oportunizando aos professores ndo s6 o contato
com as novas diretrizes como também a gradativa apropriacéo das ideias nelas
contidas, conforme aponta a fala da Coordenadora da Divisdo de Orientagao
Pedagdgica:

Entdo, outro passo foi a formacéo em servico. O material ja tinha
chegado nas maos dos professores e agora era necessario
ajudar no entendimento do documento até para que 0S
professores entendessem a importancia e a possibilidade de
usar cada um deles. No ano passado [2012] a gente ofereceu
formacdo do infantil dois ao quinto ano para os professores e
num outro momento com outra pessoa para as ADEIs [Auxiliar
de Desenvolvimento Infantil], entdo a gente abracou todo mundo
ai com formacao, os professores na area de Lingua portuguesa

e Matemética e as ADEIs no tocante ao brincar. (Coordenadora
DOP/DEPED - Entrevista)

De acordo com a Coordenadora, no ano de 2012, a oferta de formacéao
ocorreu no horéario de trabalho do professor, configurando-se como “formagao
em servico”. Os professores saiam para a formacéao trés vezes por semestre,
totalizando seis encontros por ano, focando nas areas de Lingua Portuguesa e
Matematica. De acordo com ela o desejo era de que o formato permanecesse,
havendo pequenas transformacdes:

Entdo a gente ta transformando essa formacao de professores,

e ela agora aumenta uma area, ela continua em Lingua
Portuguesa nos eixos e na Matematica aprimorando nos quatro
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eixos. Agora entra Ciéncias Naturais e Sociais, entdo a ideia
gue daqui a pouco eu comece a ter formacdo né... Entdo os
encontros foram aumentando, comegcaram com quatro, depois
passaram pra seis e o desejo € passar em 2013 para nove.
(Coordenadora DOP/DEPED — Entrevista)

Segundo a coordenadora, a saida do professor da sala de aula para a
formagdo em servigo sO é possivel por existir um convénio da Secretaria de
Educacdo com uma empresa de Assessoria Educacional a qual destina para a
sala de aula do professor em formacao um professor substituto, o qual também
participa de formacOes especificas oferecidas pelo DEPED para realizar a
substitui¢ao.

Entdo enquanto o professor vinha estudar aqui, esse professor
[substituto] que era formado pela gente com planos de agéo
feitos por nds ia pra la garantindo dois ambitos, o pedagdgico e
ludico, entdo a gente garantia a formagdo em cima da matriz
né, ndo se tirava a ideia da matriz, mas também tinha uma
certa ludicidade, na questdo de jogos, brincadeiras pra que
também esse profissional que entrasse la como substituto
fosse aceito, né, até para driblar a visdo negativa e 0s

problemas que envolvem a chegada de um professor substituto
na sala de aula... (Coordenadora DOP/DEPED — Entrevista)

Quanto aos formadores participantes do processo de formacdo dos
professores da rede, a coordenadora ressalta que além da equipe de
coordenacdo do DEPED e de elaboracdo dos documentos, participam
professores especialistas das diferentes areas que sao convidados e, ao
mesmo tempo, professores da Educacdo basica, atuantes na rede municipal,
que possuem formacao na area correspondente e, a0 mesmo tempo destacam-
Se por suas praticas exitosas na sala de aula. De acordo com a coordenadora,
o desejo é cada vez mais contar com a participacdo de professores da rede na
condugéo das formagbes a fim de valorizar os profissionais da rede e suas
boas praticas, conforme aponta o relato.

Aos poucos, no nosso departamento, puxamos tudo pra gente.
Quem vai dar essa formacgéao pra esses professores agora, sao
0S nossos proprios professores. A gente fez uma pesquisa na
rede, a gente tem muito professor que € Pedagogo formado em
Lingua Portuguesa, Pedagogo formado em Matematica e que
tem uma pratica, um conhecimento interessante, entdo a gente
vai afastar esse professor da sala de aula pra ele contribuir

com a gente. Vamos fazer o convite, mas, é claro, pra afastar
esse professor tem que ter alguns critérios né, ele tem que ter
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pelo menos uma graduacdo na area, tem que entender que é
um ano de afastamento sem perdas, nas suas questbes
profissionais e tem que ter perfil de formador, porque né&o
adianta eu saber muito mas a minha didatica ndo alcancar o
outro profissional né. Ele tem que ser bom enquanto lider, por
exemplo, tem que ser alguém que seja capaz de fazer links da
teoria com a sala de aula... (Coordenadora DOP/DEPED —
Entrevista)

Além da valorizacdo dos profissionais da propria rede, a coordenadora
entende que a participacao desses professores possibilita a aproximagao com
as necessidades da rede municipal ja que conhecem o contexto e o grupo com
o qual irdo trabalhar, bem como suas caracteristicas.

Quando o professor da rede mesmo atua como formador ele ja
conhece a rede, as diretrizes, as necessidades, as coisas boas
e 0s problemas. Ele fala com conhecimento de causa e ndo é
um estranho, diferente também de um especialista que vem de
fora e que precisa se apropriar um pouco mais de tudo isso né.

Dai a gente fala também de uma formacéo de dentro pra fora,
pensar no que a gente tem e o0 que a gente faz pra melhorar.

(Coordenadora DOP/DEPED)

Aos poucos a equipe de orientacdo pedagogica busca avancar na
organizagdo de acdes formativas que atendam as necessidades dos
professores da rede, considerando as caracteristicas e mudancas pelas quais
passa no que se refere a organizacdo e diretriz pedagdgica. Acredita que
contar com a participacdo de docentes atuantes na propria rede favorece a

aproximacédo com a realidade das escolas e dos professores do municipio.

Sabemos que a implementacdo de diretrizes curriculares ndo ocorre de
um dia para o outro. Leva-se um tempo de apropriacdo e compreensao dos
professores quantos aos propositos e as possibilidades de efetivacéo delas na
pratica docente. Nesse sentido, acreditamos serem valiosas as iniciativas de
discusséo e reflexdo acerca das novas diretrizes e sua implicagdo na sala de
aula, pois € por meio da discusséao e significacdo das novas diretrizes que sera
possivel sua gradativa apropriacdo e efetivacdo no contexto da sala de aula

pelos professores.
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CAPITULO 7 - O ENSINAR NA VISAO DE PROFESSORAS: DESAFIOS,
TENSOES E PERSPECTIVAS

Eleger o ensinar como objeto de estudo € um grande desafio, uma vez
que o termo ensinar nos remete, naturalmente, as diferentes compreensoées e
significacdes do proprio termo. Vejamos alguns deles: logo que o bebé nasce,
a mae ensina ao seu filho o que é ser humano e viver no mundo, por meio da
transmissdo dos codigos sociais e da cultura. O programa de TV ensina a mae
fazer uma nova e saborosa torta de lim&o, ela aprende passo a passo como
fazé-la. A mae leva o filho para a escola e |4 a professora ensina os conteudos

para o aluno aprender.

Apesar de o termo ensinar estar presente em diferentes contextos, ele
sugere diferentes tipos de aprendizagem e diferentes relacées com o saber. No
entanto, os termos se assemelham em seu propdsito que € o de ensinar algo a

alguém.

Em todos os casos, supbe-se uma relagdo interativa, de alguém que
orienta, motiva e mobiliza o outro para a aprendizagem. Trata-se de uma

relacdo interacional com vistas a atender a um objetivo em comum.

Quando nos referimos a escola, diferentemente dos processos informais
utilizados pela mae para ensinar ou da TV para demonstrar como fazer uma
nova torta de limdo, estamos nos remetendo a um processo intencional,
sistematico, com procedimentos pedagdgicos claros e bem estabelecidos para
a promocdo da aprendizagem do outro, com conteddos e conhecimentos
previamente definidos a serem ensinados. Além da sistematizacdo e
acompanhamento pedagdgico rigoroso, estamos nos referindo ainda, a uma
relacdo de estreita interacdo daquele que ensina com aquele que aprende,
entendendo que ‘“[...] quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é

formado forma-se ao ser formado”. (FREIRE, 2001, p.25).

Nessa perspectiva, ensinar supée uma complexa atividade que vai além
de transmitir conhecimentos. Corroboramos as ideias de Paulo Freire (2001)

quando diz que
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[...] ndo h& docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a
condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e
guem aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma
coisa a alguém [...] (FREIRE, 2001, P.25)

A relacgdo interativa presente no ato de ensinar e aprender distingue a
docéncia de outras tantas profissdes existentes, além dos objetivos e fins
presentes no processo de ensino e de aprendizagem. O objeto da acédo do
professor ndo se refere a um objeto ou algo material, refere-se especificamente

a um ser humano, o qual é dotado de vontade, crencas, interesses e

conhecimentos antes mesmo de adentrar a escola.

Trata-se de um ser com caracteristicas, vivéncias e desejos proprios, um
ser vivo gque a partir das relacfes que estabelece com o outro e com 0 mundo
pode ou ndo evidenciar os resultados do processo de ensino e de

aprendizagem.

Além da complexa relacdo de interdependéncia entre docente e
discente, o professor se depara muitas vezes com outros intervenientes que
podem ou ndo afetar o ato de ensinar, quais sejam: condi¢cdes de trabalho;
ambiente de trabalho; auséncia de recursos materiais; relacdo com os pares e

demais profissionais da escola etc.

7.1 - Desafios enfrentados pelas professoras na pratica docente

Antes mesmo de pensar o ato de ensinar, € preciso considerar que
muitas sdo as situacles e desafios que constituem o processo de ensino e de

aprendizagem, o que torna a tarefa de ensinar ainda mais complexa.

Ao serem instigadas a falarem sobre os desafios que enfrentam na
pratica docente, as professoras participantes dessa pesquisa, revelam
questdes referentes a consolidacdo da parceria familia-escola; ao apoio da
equipe gestora; a escassez de materiais didaticos; a precariedade da
infraestrutura e espaco fisico das escolas; a compreensao da especificidade e
caracteristicas da comunidade escolar; a sobrecarga de responsabilidades que

recaem, cada vez mais, sobre o professor; as dificuldades de mobilizar o aluno
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para aprender; a dificuldade de lidarem com alunos tdo diversos e

heterogéneos, no que se refere aos niveis de aprendizagem, na mesma turma.

As mudancas ocorridas na sociedade nas ultimas décadas exigem do

professor um numero cada vez maior de responsabilidades que ultrapassam as

questdes de ordem

cognitiva. Continuamente ele assume responsabilidades

gue antes eram da familia ou de outras instancias sociais.

A ideia de participacdo dos pais na educacdo dos filhos é destacada

pelo grupo de professores como um grande desafio, algo ainda a ser

consolidado, conforme aponta o depoimento de uma das professoras:

A professora

educacdo do filho,

Trazer os pais, porque tem alguns pais que, normalmente as
criangas que a gente precisa que venham na reunido de pais,
as criangas que estdo com maior necessidade, e que a gente
precisa fazer esse trabalho em conjunto, normalmente os pais
nao vém e nem d&o as caras na escola e ai vocé faz o que?
(Professora M. — Grupo de discusséao 1)

aponta a necessidade de partilhar com os familiares a
no entanto, encontra dificuldades. Na opinido das

professoras, cada vez mais, responsabilidades de educacédo socializadora e

primaria sao terceirizadas para a escola. Vejamos o depoimento:

A respeito do
complementa:

Eu acho que as criangas que a gente vem recebendo na escola
cada dia estdo sem regras, sem limites, sem orientagdo... e
isso eu acho que prejudica muito o andamento das coisas...
Elas chegam na porta da escola mandando na mae, sem limite
algum [...] entdo assim, os pais hoje em dia eu acho que estéo
confundindo as coisas.

(Professora M. - Grupo de Discussao 4)

comportamento das criancas e dos pais outra professora

Pra mim, isso ai, é a falta de educagcdo mesmo... Ai a gente vai
chamar a aten¢&o do aluno o pai ndo aceita de jeito nenhum,
eles caem matando em cima de vocé. Eu chamei a atencéo de
uma crianca e no dia seguinte o pai veio na escola matando
um, querendo falar com o diretor, querendo ir na [Secretaria de]
Educacdo. Ele alegava que em casa o filho dele ndo fazia o
gue faz na escola, mas em casa o filho dele € um s6 e na
escola ele esta com outros amigos, entdo, é claro que o
comportamento vai ser diferente.

(Professora A - Grupo de Discusséo 4)
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A fala da professora A logo é complementada pela professora C, a qual
sinaliza que muitas vezes, € necessario orientar ndo so a crianca, mas também

0s pais a fim de solucionar a situagao problema.

O professor, na verdade acabou virando psicologo de pai e
mae, as vezes vocé tem que ensinar o pai e a mae a cuidar do
seu préprio filho em casa. A gente acaba invertendo a situacao
e acaba tendo que se virar para consertar... Existe uma
inversao de valores! A gente tA comecando a ensinar o pai...
Mas ai o que eu faco: eu coloco a mée pra pensar comigo o
gue eu devo fazer e o que ela também pode fazer com o filho
dela e ai a gente tenta chegar num consenso, mas nem
sempre € possivel.

(Professora C - Grupo de Discusséao 2)

De acordo com Esteve (1995), cada vez mais séo transferidas para a
escola maiores responsabilidades educativas, principalmente em virtude dos
novos arranjos familiares e insercdo da mulher no mundo do trabalho. Valores
bésicos, que comumente eram transmitidos pela familia hoje séo divididos com
a escola e outras instancias socializadoras, traduzindo-se em desafios para os

docentes.

A composi¢do da comunidade também é destacada pelas professoras

como um desafio que merece atencao.

No bairro X, n0s temos varias situacdes, mas querendo ou ndo
sdo familias com uma condigdo financeira um pouquinho
diferente e que trabalham o dia inteiro e as criangas ficam la
soltas nos condominios [...] Entdo a diferenca das menininhas
€ demais, as nossas criangas do primeiro ano ja ndo querem
mais saber de muita coisa, de brincar com bonequinha, aquela
coisa de crianga mesmo... ou é laptop que tem |4, elas querem
saber de se magquiar, fazer cabelo e essa é a brincadeira, meio
gue coisa de gente grande s6. Vocé vai fazer outra brincadeira
elas ndo querem saber, fazem o que querem... Quando o pai é
chamado para conversar, acaba protegendo a crianca e acha
tudo normal.

(Professora M — Grupo de Discusséo 4)

O relato da professora sinaliza que independente da condi¢éo financeira,
nessa comunidade escolar, ha pouco acompanhamento dos pais na educacao
das criancgas, justificado pelo tempo fora de casa em virtude de trabalharem o

dia todo. Entendemos que aos poucos, as criancas vao assumindo
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responsabilidades de autogerenciamento ou de tomada de decisdes que
acabam sendo transferidas também para comportamentos dentro da escola,
acarretando até perda de nocéo da infancia.

Algo semelhante pode ser percebido no relato de outra professora, cuja
escola tem caracteristicas semelhantes. A professora reclama que muito tempo
€ destinado ao manejo de classe e ao ensino de comportamentos adequados

das criangas, sem contar, muitas vezes com 0 apoio dos pais.

[..] uma vez uma colega mandou um bilhete para a mae,
pedindo auxilio por conta do comportamento da crianca
dizendo: “Olha mée hoje seu filho ndo fez a licdo...” e foi
elencando as coisas, as atitudes do menino. No dia seguinte
veio o bilhete da mde acabando com a professora [...] entdo
sdo essas dificuldades que a gente tem também [...] aqui nas
escolas centrais tem uns alunos que sdo muito criticos, eles
argumentam... Entdo em uma atividade que eu fui fazer com
eles em grupo, eles sempre querem escolher o grupo, e eu
falei ndo, desta vez a gente vai fazer um sorteio. Ai sorteei o
grupo e as meninas se rebelaram dizendo: “Eu ndo quero fazer
com essa menina porque ela é muito burra, assim mesmo, eu
nao quero fazer com ela porque ela € muito burra, eu ndo vou
fazer esse trabalho, eu ndo vou fazer, eu vou com o grupo que
eu quiser”. Ai a gente gasta tempo tentando educar e falar, e
ai eu falei olha, vocés precisam aprender, porque na vida nao é
assim, a gente nao vai fazendo o que a gente quer, com quem
a gente quer e na hora que a gente quer, ai ela falou assim
para mim, umas meninas falaram assim, é a gente até sabe
disso, mas enquanto a gente € crianga a gente pode fazer o
gue a gente quer, e ai eu falei ndo, ndo aqui, ndo comigo... mas
é dificil.

(Professora N — Grupo de discusséao 1)

O manejo de sala leva a professora a uma constante negociacdo com o0s
alunos e, a davidas sobre os comportamentos necessarios a boa convivéncia
num grupo social. Para Tardif e Lessard (2007, p. 146) “[...] a fragilizacdo dos
modelos estaveis de educacdo — familiares e escolares — faz com que, muitas
vezes, 0s jovens nao saibam mais muito bem a que e a quem querem voltar-

se. Sendo deixados a si mesmo, eles podem se comportar como tiranos”.
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Ainda sobre o acompanhamento dos pais e as caracteristicas da
comunidade em que atuam, as professoras fazem referéncia a caréncia dos
alunos, tanto de ordem socioecondmica quanto afetiva, o que exige uma

atencao especial do professor e até um sentimento de solidariedade:

As vezes eu fico pensando mesmo nas necessidades que
esses alunos passam. No frio € uma coisa bem particular, as
necessidades mesmo pessoal dos alunos. Eu vejo os alunos
assim num frio danado, eu ali com cinco blusas, trés calcas,
porque na escola rural faz muito frio, e o aluno vai de chinelo
de dedo, de regata, vai sem roupa nenhuma para a escola e
vocé pergunta se ele estd com frio e ele diz que ndo, mas esta
com a boca roxa, azul de frio... € triste e a gente acaba fazendo
alguma coisa [...] tem muita coisa que eles deixam a gente de
fora, se vocé ndo observar vocé nem fica sabendo [..].
(Professora C — Grupo de Discusséo 2)

O envolvimento do docente com as caracteristicas e necessidades dos
alunos revela-se para a Professora C como um aspecto importante na
docéncia. Com relacdo a essa questdo, outras professoras revelam sua

perplexidade ao descobrir a situacao real das familias. Vejamos:

[...] eu queria falar da frustracdo do professor [...] vocé faz
caderno diferenciado e nada atinge o menino, vocé faz
atividade e traz quebra cabeca, traz isso e traz aquilo e nada,
ai e eu assim, manda licdo pra casa, a gente quer jogar um
pouco a culpa também para a mae, poxa vida, nunca ajuda em
nada, o menino s6 falta [...] Ai vocé chama a mae pra
conversar e pede pra ela assinar a ciéncia das faltas e ela te
pergunta: Como é o nome do meu filho? Eu falei... A mée néo
sabia 0 nome do menino e nem sabia escrever... Meu Deus...
[...] eu fiquei arrasada, fiquei frustrada, porque depois de tanto
tempo de educacdo eu falei assim, mas o0 qué que eu estou
tentando fazer com o coitadinho, eu sou uma tonta... Depois
disso eu tive que mudar, pensar melhor.

(Professora B — Grupo de Discusséao 4).

[...] as criangas estdo convivendo num outro grupo social que a
familia ndo tem as rédeas da situacao. Eles estdo sem regras e
eles precisam de sujeigcdo as regras ne, mas ai vocé chama as
maes para conversar sobre as faltas e € um horror. Duas mées
foram extremamente mal educadas comigo, dizendo que a
minha filha vai faltar quanto eu achar que ela tem que faltar, ai
eu falei pra ela: a filha é sua mée. Ela € uma excelente aluna
ta, mas sao os descompromissos que vocé acaba ensinando.
Entdo é o jeito de criar o filho que depois vai ser um cidadao
gue vai chegar atrasado no servigo, vai faltar e achar normal.
Mas ai vocé fala, poxa vida t6 me aborrecendo e leva isso
adiante e quando chega na coordenacédo vocé houve que esta
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se desgastando a toa. T4 entdo eu acabo fazendo as coisas de
um jeito que eu ndo queria, que eu ndo concordo, mas fazer o
qué? As vezes é a melhor saida...sera?!
(Professora N — Grupo de Discusséo 1).

Lidar com as tensdes da relacdo familia-escola ndo parece ser algo
confortvel e simples para as professoras. Mesmo com a intencdo de partilhar
a vida escolar do aluno com as familias as professoras se veem em situacdes
de conflitos frente as decisdes dos familiares sobre o tipo de educacdo que

destinam as criancas e a importancia que a ela atribuem.

A busca da aproximacao entre familia e escola ndo é recente. De acordo
com Campos (2011) desde o final do século XIX e inicio do século XX foram
organizadas e desenvolvidas por instituicbes educacionais e governamentais

acOes com vistas a aproximacao entre a familia e a escola:

(o)envolvimento das familias com a educacao dos filhos representava
a adocdo e a implementacdo de certas medidas adotadas naquele
contexto, como as ideias do movimento escolanovista, higienista,
catdlico, ou até mesmo nos preceitos de civilizar o pais por meio da
educacdo. (CAMPOS, 2011, P. 13).

Apesar de existir a tentativa de aproximacdo entre familia e escola,
podemos dizer que os objetivos se distanciavam da preocupagdo com um
trabalho pedagogico a ser partihado e com a ideia de desenvolvimento

intelectual, social e emocional do aluno.

A participacdo da familia na educacdo escolar esta prevista na
Constituicdo Federal de 1988 e também na LDBEN 9394/96, enfatizando que
tanto a escola quanto a familia sdo corresponsaveis pela educacéao integral da
crianca. No entanto, a articulacdo e a parceria entre familia e escola ainda é
um desafio no cenéario educacional brasileiro em virtude ndo s6 das formas
como a escola se organiza para a participacdo dos pais como também do
modo como grande parcela das familias ve a escola e sua funcéo. Sao familias
gue em sua maioria sdo provenientes das camadas populares da sociedade.
Além disso, “[...] como nem todos os pais tiveram boas experiéncias no periodo
da sua escolarizacdo, tal fato faz com que eles transmitam percepcdes
negativas da escola para os seus filhos e adotem uma postura distante e
desconfiada”. (PELOSSI E DESSEN, 2005, p.308).
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De acordo com Szymanski (2001) a escola e a familia exercem funcdes
educacionais distintas quanto aos seus métodos, objetivos, conteudos,
expectativas e quanto aos resultados da educacao oferecida em cada contexto.
No entanto, sdo formas de educagcdo complementares. Por isso, quando a
escola e a familia possuem uma boa relacdo, as acdes para o bom

desenvolvimento do aprendizado do aluno podem ser potencializadas.

Para que isso aconteca, Polonia e Dessen (2005, p.304) afirmam que
tanto os pais como os professores “[...] devem ser estimulados a discutirem e
buscarem estratégias conjuntas e especificas ao seu papel, que resultem em
novas opgdes e condigdes de ajuda mutua”. Ao mesmo tempo, enfatizam a
importancia de a escola ndo s6 reconhecer a importancia da colaboracao dos
pais na histéria do aluno como também no projeto escolar que o envolve.
Assim, é fundamental que a escola “[...] auxilie as familias a exercerem o seu
papel na educacdo, na evolucdo e no sucesso profissional dos filhos e,
concomitantemente, na transformacdo da sociedade” (POLONIA E DESSEN,
2005, P.304).

Na visdo das professoras, além da parceria familia-escola, as condicbes
sociais com que as criancas chegam a escola e as dificuldades de sua
permanéncia sdo, também, motivos de preocupacdo. Vejamos a conversa em

um dos grupos de discusséao.

[...] eu acho que um desafio é lidar com as condi¢bes sociais,
gue de repente um dia aquela crianca chega daquele jeito que
vocé fala meu Deus, 0 que aconteceu?
(Professora T — Grupo de discusséo 5).

Eu concordo com a T porque a minha escola néo é diferente. E
uma comunidade muito carente mesmo e com problemas
familiares bem sérios e até de abuso [...] criangas vem cada
vez mais com dificuldades e muitas vezes emocionais. Ai a
gente tenta dar conta de algum jeito mas nem sempre
consegue, nem sempre ta na nossa alcada. (Professora D —
Grupo de Discusséao 5).

[...] assim, existe uma coisa na estrutura da familia,
socioecondmica e cultural. S&do criancas também com muitas
dificuldades e de todo o tipo. Ontem mesmo eu perguntei por
gue o aluno n&o veio ontem e vira e mexe ele falta e ele
respondeu porque a mée ndo quis acordar e ele perdeu a hora.
Entdo a gente trabalha com aquele aluno ali, no dia que ele
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veio, mas o trabalho fica sem continuidade [...] (Professora | —
Grupo de Discussao 5).

Compreender o histérico do aluno e sua realidade social permite aos
professores fazer uma leitura contextualizada de quem € o aluno e das suas
necessidades. Entendemos que uma parcela significativa de alunos encontra-
se em situagBes de vulnerabilidade social, exigindo a intervengcdo nao so da
escola, mas de diferentes 6rgaos legais que possam auxiliar a escola na busca
de alternativas e melhores condicbes de vida e permanéncia do aluno no
contexto escolar. As situacdes relatadas pelas professoras T, D e | sao
conhecidas por muitos professores que, frente as situacdes elencadas, buscam
caminhos para que o aluno possa ser compreendido e respeitado como alguém

gue, mesmo diante de tantas adversidades, tem direito a educacéo.

Situacdes como essa nos remetem as discussfes sobre os motivadores
do fracasso escolar. Sabemos que a vulnerabilidade social € umas das varias
facetas que podem estar associadas ao fracasso escolar, mas esta deve ser
analisada com cautela. Como bem assinalou Patto (1996), em seu estudo
sobre a producdo do fracasso escolar, ao buscarmos compreender o0s
constituintes do fracasso escolar € necessario levarmos em consideracao que
trata-se de um fenbmeno complexo que envolve dimensdes politicas,
histéricas, socioecondmicas, ideoldgicas e institucionais, além da dimensédo
pedagdgica na sua estreita articulacdo com concepcdes e ideias que

fundamentam e caracterizam as praticas escolares.

Nessa direcdo, a busca pela superacdo do fracasso escolar se da a
partir do momento em que se compreende que ha diferentes variantes na
producdo desse fracasso, ou seja, variantes de ordem intra e extraescolares
que abarcaram desde as condi¢cdes econdmicas, culturais até as formas de
organizacao das escolas e praticas pedagodgicas que estruturam o processo de

ensino e de aprendizagem. (PATTO, 1999).

E necessario compreender que o processo de ensino e de
aprendizagem e as relacdes estabelecidas na escola sdo mediadas pelo

contexto sociocultural, portanto, ndo podemos deixar de reconhecer que muitas
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das situacdes que ocorrem em sala de aula sdo decorrentes das historias e

formas de organizacdo que se dao nesses contextos.

Olhar a escola sob esse ponto de vista permite-nos compreender que
cada aluno que faz parte do contexto escolar tem sua histéria e suas
particularidades que somadas aos demais alunos e suas histdrias configuram
um grupo heterogéneo, onde néao vigora um unico padrdo de comportamento,

nem de conhecimentos.

Diante da heterogeneidade existente na sala de aula, seja por questdes
culturais, intelectuais ou econdmicas, uma das professoras mostra-se inquieta

frente as caracteristicas do seu grupo.

[...] numa classe com vinte e seis alunos que é o meu caso né,
um € caso de inclusédo e tem cinco que ndo sao alfabetizados,
numa classe de quarto ano [...] entdo a gente tem que si virar
nos trinta, ndo déa pra fazer as coisas com tranquilidade. Tenho
sempre que pensar em todo mundo e nem sempre a gente da
conta...

(Professora N — Grupo de Discusséo 4)

Nesta situacdo fica evidente que a professora precisa considerar
situacdes de ordem extra e intra-escolares para atender ao grupo como um
todo. Sabemos que o trabalho com a diversidade ainda é tido como um grande
desafio para a maioria dos professores. Diferentemente da professora N, varios
professores acabam por ignorar essas diferencas atendendo a uma parcela do
grupo, que comumente, é composta pelos bons alunos. Essa atitude corrobora
0s processos de construcdo de histérias de fracasso escoar na medida em que

as diferencas séo negligenciadas pelos professores.

A mesma preocupacdo é mencionada pela Professora F ao apontar
também como desafio administrar a heterogeneidade existente em sala de aula

quanto aos niveis de aprendizagem.

[...] ou vocé exclui o aluno que sabe, ou vocé exclui o aluno
que ndo sabe. Atender os dois € humanamente impossivel,
vocé ndo consegue fazer os dois, ou vocé privilegia aquele
aluno que ndo sabe e vocé tenta recupera-lo pra que ela faca
parte do grupo ou entdo vocé privilegia aquele que sabe e
deslancha com ele... Os dois vocé ndo tem. Um momento pra
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dar uma atencéo de qualidade pra ambos, vocé ndo tem, nao
consegue isso...
(Professora F — Grupo de discusséo 4).

A tentativa de administrar a diversidade, os diferentes niveis de
aprendizagem na sala de aula faz com que a professora se questione. Algo
semelhante ocorre com a professora C que, ao ouvir 0 pronunciamento da
professora F, revela que algumas vezes também se percebe numa situacao
dilemética, exigindo dela a tomada de decisdo de qual caminho seguir.
Vejamos:

[...] eu nivelei a sala por baixo com dor no coragéo pelos cinco
gue poderiam estar indo 14 na frente, ndo que eu deixe eles de
lado, sempre trago uma novidade, coisas para desafia-los, mas
eles poderiam estar muito mais longe, mas eu ndo tenho

condicéo de fazer isso...
(Professora C — Grupo de Discusséo 4).

A decisédo de “nivelar a turma por baixo” ndo parece ser uma situagao
confortavel para a professora, por entender que alguns alunos poderiam
avancar mais nas suas aprendizagens se tivessem maior atencdo e
oportunidades. Mas, sua escolha foi uma tentativa de atender o maior nimero

de alunos e fazé-los avancar.

O trabalho com os alunos com dificuldades é também ponto de partida

para outra professora, conforme aponta o relato a seguir.

[...] o meu trabalho é focado na aprendizagem, principalmente
nas criangas com essas dificuldades. Entdo eu vejo essas
criangas avancarem, entdo na minha sala eu estou vendo
assim passos lentos mas a gente tem que fazer certas opcoes.
Como vocé [professora C] falou e procurar ter assim um
equilibrio, entdo avancar aquele que tem condicdes e procurar
puxar agueles que estdo em uma situagdo dificil, mas eu sinto
gue isso ainda € um desafio sim... [...]

(Professora J — Grupo de Discusséao 4).

A professora J, apesar de considerar as criangas com dificuldades como
ponto de partida para suas acdes, enfatiza a necessidade de buscar um

equilibrio nas acdes a fim de fazer todos os alunos avancarem na
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aprendizagem. Reconhece que desenvolver uma acéo nesse sentido ainda €

um desafio.

O fato de “trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para
seres humanos” (TARDIF E LESSARD, 2007, p.141) faz com que a professora
se veja sempre diante de escolhas. Trata-se de um material vivo de trabalho
que apesar da existéncia de planejamento e sistematizacdo para a acao, o
proprio organismo, ou seja, 0 aluno, em suas necessidades pode exigir, direta

ou indiretamente, a reorganizacdo da acao planejada.

O excesso de alunos por sala e a incluséo de alunos com necessidades
especiais nas salas regulares emerge das falas das professoras como grande
desafio para a docéncia. Muitas delas alegam nao ter formacéo especifica para
lidar com a inclusdo em sala de aula, ou ainda, apontam que as condi¢cfes para
atendimento ao aluno em situacao de inclusdo séo precarias, seja do ponto de
vista do espaco fisico, de recursos materiais ou do nimero de alunos por sala,

conforme apontam os relatos a seguir:

[...] entdo eu sinto que a maioria dos professores €, o medo, a
frustacdo, porque vocé enquanto profissional vocé vé que uma
sala muito cheia, vocé ndo consegue, dar aquela atencéo, tudo
isso que vocés estdo mostrando na verdade ndo é que eu hao
sei, € impossivel dar certo, entdo deveria sim haver um
investimento naquele professor que tem este olhar, que quer
ajudar, quer ter uma incluséo e existir esta sala entre aspas de
inclusdo com um ndamero que Vvocé possa dar é, é esta
atencao, porque na verdade assim, sdo X alunos a menos,
cinco alunos a menos, mas se aparecer alguém pedindo a
vaga, a escola tem que dar, entdo acaba tendo trinta e trés
alunos mais um tetraplégico, que [...]Jentdo assim tem de tudo,
e ai eu vejo a aflicdo dos professores, dos meus colegas. As
vezes ele tem que preparar a atividade do cego mandar pra
escola vem o material em braile, entdo é complicado porque a
sala dela tem trinta e trés, entdo € este desgaste [...]
(Professora S — Grupo de Discusséo 3).

O desafio é fazer uma inclusdo que inclua com tantos alunos
por sala. (Professora N — Grupo de Discusséo 4).

Excesso de alunos por sala! (Professora M — Grupo de
Discusséo 4).

Numero elevado de alunos na turma. (Professora H — Grupo de
Discusséo 2).
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As professoras mostram os limites do trabalho com uma turma com o
ndamero elevado de alunos somado a inclusdo de alunos com necessidades
especiais. Reconhecem a existéncia de legislacdo que ampara o direito da
crianca ndo s6 a educacdo como também ao acesso as salas regulares, no
caso do aluno com necessidades especiais. No entanto, revelam os limites de
realmente realizar uma incluséo que respeite e de fato permita ao aluno ser
incluido.

Eu acredito que assim em relacdo aos alunos o principal
desafio pra mim, foi uma vivéncia minha do ano passado, uma
escola de periodo integral [...] foi lidar com esse processo de
inclusdo, né novamente a gente bate nessa tecla, porque é
muito complicado[...] Eu tive um aluno o nome dele era L. e
me disseram que ele tinha Sindrome de Down [...] e durante
todo 0 ano, eu me deparei assim com situagdes que eu fiquei
muito triste, muito nervosa, porgue ele ndo conseguia falar [...]
eu tive que aprender a ler os sinais, ler o olhar dele, ler tudo
para tentar entender alguma coisa. Foi dificil [...].

(Professora G — Grupo de Discusséao 3)

De acordo com Mantoan (2006) muitos sao os limites da inclusédo na
atualidade. Apesar de estar previsto em lei, h4 muito a ser feito no que se
refere a adequacédo dos espacos e condi¢cdes para a inclusdo de criancas com
necessidades especiais na escola regular, desde o preparo da comunidade
escolar para realizar a inclusdo como também no que tange a qualificacdo
profissional docente para o trabalho com criancas com necessidades especiais.
Infelizmente, garantir o direito ndo significa incluir de fato.

Frente ao desafio de lidar com a incluséo em sala de aula, muitos
professores buscam formacéo continuada na ansia de resolver os problemas
em sala de aula. No entanto, consideram que cada situacdo de inclusao € uma
situacdo especifica, o que requer um trabalho colaborativo e compartilhado
com uma equipe multidisciplinar, que raramente existe nas escolas.

Eu tenho capacitacdo, que eu fiz para educacdo especial na
Universidade, eu sei que foi minimo, 360 horas sei |4, mais
mesmo assim, eu ndo sei lidar, sabe... é diferente vocé fazer
uma coisa especializada para aquilo, para cada aluno que
chega, € um aluno diferente, vocé tem que fazer de acordo
com aquele aluno, o curso, ou se ndo, eles mandarem alguém
especialista, para estar acompanhando, para mostrar como a
gente trabalha né... e ndo, simplesmente é jogado na sala de
aula. SO para completar, eu j& tive um autista, que

7

simplesmente quando eles vdo para a escola, € s6 para
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ensinar a fazer um portfélio, mas vocé nem sabe o que vocé
vai fazer, entendeu...
(Professora R — Grupo de Discusséo 5)

Mantoan (2006) destaca que, por conta dos limites concernentes ao
acesso e qualificacdo profissional, o que vem sendo feito é, na verdade, a
integracdo de criangcas com necessidades especiais e nao inclusdo. A
integracdo supde admitir que o acesso foi dado a crianca especial, mas nao
significa que suas necessidades estejam sendo atendidas. A inclusdo admite
que o atendimento de fato seja feito, reconhecendo os Ilimites das
necessidades requeridas pela crianca, mas sobretudo permitindo a participacao
social e legitima no grupo e vida escolar, igualmente dos demais alunos.

Considerando os limites do excesso de alunos e da falta de condigoes
para inclusdo, uma professora acrescenta um relato de suas dificuldades e dos
limites que encontra para ensinar nestas situagoes.

Sem desconsiderar que esses outros alunos ditos normais né,
eles também precisam da nossa atencéo e bastante t4, ndo é
vocé passar uma licdo na lousa t4, dar uma explicadinha rapida
e sair fora e trabalhar com a sua inclusao, eles também
precisam, vocé precisa estar interferindo, tem que, vocé
precisa explorar essa crianga, como é que vocé vai fazer, eles
nao tém autonomia pra € resolverem tudo sozinhos, eles
dependem da gente pra ta conduzindo a aula [...] Entdo como é
gue fica né? Entdo assim, olhar s pra inclusdo é uma coisa e
0s outros alunos que precisam da nossa atencao?

(Professora L — Grupo de Discusséao 3)

Na medida em que a professora reflete sobre sua acédo frente aos
desafios da incluséo e das necessidades dos demais alunos da turma, reafirma
a ideia de que ensinar supde uma relacdo interativa e, portanto desafiadora.
Implica interacBes concretas entre pessoas e a busca de atender as
necessidades educativas por meio do ensino. Implica, como bem observa
Tardif (2010, p.118), “[...] desencadear um programa de interagdes com um
grupo de alunos, a fim de atingir determinados objetivos educativos relativos a

aprendizagem de conhecimentos e a socializagao”.

Organizar um programa de interagdes e de busca de objetivos seria um
pouco mais tranquilo para as professoras se ndo houvesse recorrentemente a

entrada e saida de alunos da turma ao longo do ano. Apesar de ser um direito
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do aluno o transito e/ou transferéncia de uma escola para a outra ao longo do
ano letivo, isso parece trazer, para as professoras, novos desafios a
organizagdo da pratica docente.
[...] o transito desses alunos né, quando vocé fecha um grupo,
da andamento no aprendizado, ai sai aluno, entra aluno, entao
vocé ndo consegue concluir o seu trabalho, entdo eu acho que

o transito desses alunos também acaba atrapalhando.
(Professora D — Grupo de Discusséo 5)

[...] chega a ser desrespeitoso [...] vocé comega 0 ano, Vocé
conhece a sua turma, comeca a desenvolver o trabalho, ai
comeca, chega um, chega outro, veio daqui, veio dali, vai é
desestruturando a sala, ndo que a gente queira soO trabalhar
com salas boas, claro é o desejo de todo mundo, mas a gente
tem que lidar com essas questfes, mas quando vocé recebe ja
um grupo fechado é uma coisa, quando vai entrando, porque a
justificativa € sempre essa, na legislacdo nos ndo podemos
negar vaga e tal, ai vocé vai perdendo um pouco o estimulo
sabe, porque eles também vém muito defasados, normalmente
né, entdo fica meio assim... Essa turma que vem chegando
depois normalmente eles ndo tem um nivel da sala, eles
acabam destoando e criando certa discrepancia no rendimento
dos alunos, isso eu acho e acho meio desrespeitoso mesmo

[..]

(Professora L — Grupo de Discusséo 4)

A ideia de continuidade do trabalho com uma determinada turma é, na
visdo das professoras, desconstruida a cada vez que novos alunos séo
introduzidos a turma. Como bem ressalta a professora L, havendo a oferta e a
demanda, ndo se pode negar a vaga ao aluno e o seu direito de estar na
escola. Diante dessa situacdo, novamente as professoras se veem frente a
novos desafios, ndo sé de integrar o novo aluno a turma, mas de reorganizar
as atividades planejadas a fim de atender ao grupo como um todo. E
necessario revisdo da rota de trabalho anteriormente estabelecida.

Muitas vezes, replanejar as acdes supbe retornar a acdes e
conhecimentos ja consolidados pela maioria dos alunos da turma, ou ainda,
buscar novas estratégias para que 0S novatos possam acompanhar as
aprendizagens do grupo. Novamente, voltamos ao olhar mdltiplo e integrador
necessario ao professor; a admissdo de que ao lidar com seres humanos nao é

possivel estabelecer regras estanques ou um padrdo de aprendizagem para
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todos os alunos, tampouco que todos possam se apropriar dos conhecimentos

ensinados, da mesma maneira.

Podemos observar que atuar com a diversidade e heterogeneidade
ainda se configura como um elemento desafiador para o grupo de professoras,
causando muitas vezes, sentimento de desvalorizacdo, desrespeito com
relacdo ao seu trabalho e até mesmo sentimento de inseguranca acerca da

pratica docente que realiza.

Frente as dificuldades encontradas no processo de ensino e de
aprendizagem, as professoras apontam como outro aspecto desafiador a falta
de trabalho partilhado com a equipe escolar ou de gestdo. Em diferentes
depoimentos, revelam um sentimento de isolamento ou soliddo que envolve o

trabalho que realizam em sala de aula:

[...] a gente enfrenta logicamente desafios que sdo iguais [...]
eu acho que a direcéo precisa chegar junto, [...] eu sinto uma
falta muito grande desse trabalho mais coeso, eu sinto assim
gue ali [na escola] cada um tem trabalhado com suas préprias
pernas, ndo ha assim um trabalho que eu veja de interacao [...]
a parceria e isso eu sinto que falta na escola que eu estou
atualmente, eu sei que eu tenho excelentes profissionais...]
Creio que quando vocé tem a figura de um diretor presente,
gue te ajuda, que te, chega junto com vocé eu acho que o
trabalho flui [...] eu sinto essa falta daquele trabalho de sentar,
da equipe sentar, de um bom conselho de classe para a gente
trocar e 0 que eu ndo posso fazer de repente para 0 meu aluno
um professor pode chegar e me ajudar pela experiéncia que
ele ja passou ou eu [...]Jentdo eu sinto que falta isso, um pouco
mais de participagéo, parceria e esse trabalho coeso que tem
faltado muito na escola onde eu trabalho [...]

(Professora J — Grupo de Discusséo 4 )

A escola tem uma caracteristica dinadmica e repleta de afazeres, o que
exige da equipe gestora uma postura de atencédo e processamento de todas as
necessidades que surgem diariamente. Para além das acdes administrativas, a
equipe gestora deverd se preocupar também com 0s aspectos relativos as
guestdes pedagogicas e ao processo de ensino e de aprendizagem, ja que ele
integra as acdes e objetivos da escola como um todo (LIBANEO, 2004). No
entanto, essa ndo € uma situacdo identificada pelas professoras participantes

do grupo de discussédo, ao destacarem o sentimento de isolamento e auséncia
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de parceria no trabalho docente, especialmente nas situacdes em que

encontram problemas ou dificuldades na resolugéao de problemas com alunos.

O depoimento abaixo mostra a dificuldade decorrente da auséncia do
gestor e das acdes que dele se espera para o0 bom andamento das atividades
na escola.

[...] uma coisa que eu sinto muita dificuldade na escola rural € a
guestdo da gestdo, da gestdo estar muito longe, da
organizacdo pedagdgica estar longe. Assim, uma coisa que
devia ser bom, que é gostoso quando vocé se sente sufocado
gue é a autonomia € bom ter autonomia [...] na escola rural que
nao tem um diretor e um coordenador por perto vocé tem uma
autonomia relativa que € importante para tomar as decisdes
mais rapidamente, para fazer as coisas que precisa fazer. Mas
guando essa autonomia comeca a ocupar 0 espaco que nao €
seu, que é do diretor, fica muito grande e isso pesa e acaba
tomando o seu espaco que é de professor. Cada coisa tem seu

lugar...
(Professora E — Grupo de Discussao 2).

No depoimento da professora E, o distanciamento do diretor é
potencializado por conta das caracteristicas da organizacdo da rede no que se
refere a escola rural. Geralmente, h4 um Unico diretor responsavel pela
supervisao e administracdo de sete escolas rurais, as quais compdem um
ndcleo de escolas. Ao todo sdo dois nlcleos compostos um por seis escolas e
outro por sete escolas rurais cada um. Considerando as especificidades dessa
organizacdo, realmente fica dificil a presenca do diretor em todas as escolas do
nacleo. A dificuldade soma-se ainda por conta da distancia de uma escola para
a outra, sendo impossivel atender a demanda de todas elas. Nesse sentido, as
professoras, muitas vezes, acabam resolvendo situacdes que requerem
decisdes imediatas tanto nas questdes pedagdgicas quanto administrativas,
como por exemplo, quanto a transferéncia e matricula de alunos ao longo do
ano, ja que muitas vezes ndo ha funcionario destinado a secretaria nas escolas

dessas localidades.

Ao mesmo tempo em que valoriza a autonomia do professor para o
desenvolvimento do seu trabalho, a professora revela preocupagcdo com 0s

riscos de uma autonomia ampliada assumindo responsabilidades que sao
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especificas de outros profissionais da escola, como por exemplo o proprio

diretor.

A queixa das docentes quanto ao pouco acompanhamento pedagdgico
se da em virtude de em poucas escolas existir a figura do coordenador
pedagogico, que numa primeira instancia é responsavel pelo acompanhamento
direto do processo de ensino e de aprendizagem, conforme aponta o
depoimento da professora D.

[..Jum desafio quando vocé ndo tem ali no caso nho
fundamental ali mais especificamente na minha escola,
particularmente ndo tem coordenadora pedagodgica, néo
comporta entdo é s6 a diretora e ela ajuda no que ela pode
mas a gente sabe que ela também tem as atribuicbes dela e
ela mesma reconhece que a parte pedagogica fica ali no papel,
porque eu preciso entregar o plano de acéo, a entregou, entdo
estd bom, mas ndo tem um didlogo sobre aquilo, uma

devolutiva.
(Professora D — Grupo de Discusséo 5)

Diante da demanda administrativa e dos encargos do diretor, a
professora procura entender os limites e a auséncia da diretora no
acompanhamento e auxilio de suas necessidades. Em contrapartida, a propria

diretora reconhece suas limitacoes.

A insercdo do coordenador pedagdgico em todas as escolas ainda € um
fator em estudo pela Secretaria Municipal de Educac¢do. Atualmente, o critério
de insercdo do coordenador pedagdgico € o numero de alunos por escola ou
turmas. Deve-se ter a partir de 16 turmas para abarcar um coordenador
pedagogico. Logo, as escolas de pequeno porte ndo recebem coordenador,

ficando tudo a cargo do diretor, como € o caso da escola em que atua a

professora D.

O sentimento de soliddo apontado pelas professoras no que concerne a
pouca troca sobre os processos de aprendizagens dos alunos ou sobre as
dificuldades encontradas no processo de ensino denotam a necessidade da
figura do coordenador para auxiliar nessas questbes que comumente sao de
sua responsabilidade. De acordo com Placco (2012), dentre as atribuicbes do

coordenador esta justamente a responsabilidade de dar “[...] continuidade a um
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processo formativo partilhado, aprofundando-o e também redirecionando-o0”
(PLACCO, 2012, p. 52) a partir das necessidades do grupo de professores e
também do projeto escolar.

De acordo com Placco (2012), algumas ac¢fes estdo relacionadas a ideia
de processo formativo partilhado: a primeira refere-se a responsabilidade
partiihada, onde cada profissional ao desempenhar seu papel contribui para o
sucesso de um projeto que é comum. H& a ideia de trabalho colaborativo, onde
cada um, consciente de suas responsabilidades, colabora mutuamente com
vistas a atender a um objetivo comum. A segunda acéo refere-se a interlocucao
participada, a qual implica o planejamento de ag¢des e movimentos de
formagdes com o intuito de buscar caminhos e alternativas para o
enfrentamento de dificuldades e solucdes para os desafios da pratica docente,
seja de ordem da ciéncia e do conhecimento ou de ordem das relacbes e
afetos. De acordo com a autora, € importante destacar que o coordenador atua
aqui como colaborador, que ouve, dialoga e busca alternativas em parceria

com o professor.

A terceira acao é o confronto cotidiano, a qual traz a ideia do “confronto
com o0s outros, consigo mesmo e com a mudanga” (PLACCO, 2012, p.53)
como sendo fundamental para a formacdo e desempenho docente. A quarta
acdo destacada por Placco (2012) é a compreensdo do tempo e movimento
que ocorre na escola e na préatica docente. De acordo com a autora, “nao se
pode supor que as transformacdes da pratica possam ocorrer de maneira
continua e regular, e na direcao previamente estabelecida” (PLACCO, 2012,
p.55). Existe um movimento que supde a reorganizacao e redirecionamento de
rotas sempre que necessario, seja do ponto de vista do retrocesso ou das
evolucbes. Nesse sentido, o coordenador atua como peca fundamental na

reorganizacao e redirecionamento das acfes do grupo de professores.

Considerando as contribuicbes de Placco (2012), compreendemos que a
figura do coordenador agrega e contribui significativamente para as agfes da
escola e para a busca de solugdes de problemas e desafios enfrentados pelos
professores em sua pratica docente. Entendemos que no caso das professoras

participantes desta pesquisa, ha justamente a reivindicacdo de um profissional
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que possa somar conhecimentos, promover dialogos e processos formativos
que permitam e resultem em possibilidades de ac¢bfes para a resolucédo de
problemas que enfrentam com seus alunos em sala de aula, notadamente
agueles que envolvem situacbes em que as turmas sdo heterogéneas nos

niveis de aprendizagem ou apresentem situacfes especificas de inclusdo. No

7

entanto, para que isso acontega, € necessario que o coordenador seja um

parceiro experiente para pensar as questdes didatico-pedagdgicas.

Na medida em que o coordenador conhece e trabalha em conjunto com
0os docentes pode minimizar situacfes de desajustes ou incompreensédo de
projetos ou acdes a serem desenvolvidas pela escola. Caso contrario, acdes
que inicialmente s&o bem intencionadas, podem gerar desgaste e
descontentamento do corpo docente, e acabar se transformando em um projeto

pouco exitoso, como podemos observar no relato a sequir.

[...] novos projetos, novos livros, em particular na rural tem
essa peculiaridade, porque a gente recebe o PNLD [Programa
Nacional do Livro Didatico], a gente recebe a Escola Ativa, a
gente recebe a Escola do Campo, o Ler e Escrever e nao fica
muito claro o que é pra trabalhar. Todos eles sao livros
didaticos e todos chegam com uma certa cobrangca da
Secretaria [de Educacgéo] ou da Escola. Trabalha isso, isso vai

resolver os problemas e na verdade ndo é bem assim...
(Professora Z — Grupo de Discussao 2)

O excesso de materiais e novos projetos a serem trabalhados a partir de
orientacdes da Secretaria de Educacao ou da propria escola € percebido pela
professora Z como um grande desafio na pratica docente, assim como para a

professora X. Vejamos:

Eu ainda tenho dificuldades em administrar tantos projetos num
Unico ano letivo. Eu sei que sdo importantes, mas € muita
coisa, principalmente na escola de tempo integral, que € 0 meu
caso. Acaba sobrecarregando o professor e o0s alunos,
coitados! As vezes vocés quer aprofundar em um assunto ou
até se aprofundar num projeto e ndo pode porque tem o de
Arte, de Musica, Projeto de Leitura, Projeto Horta e ai de vocé
se vocé nao fizer... E ai o que era pra ser legal acaba ficando
magcante pra todo mundo.

(Professora X — Grupo de Discusséao 3).
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O relato das professoras Z e X revelam um descompasso acerca da
finalidade das ac6es desenvolvidas pela escola. Os materiais didaticos assim
como os projetos didaticos devem ser vistoS como recursos que apoiam e
complementam o processo de ensino e de aprendizagem a partir de objetivos
bem claros e definidos. A falta de orientacbes bem definidas acerca do uso
dos materiais pela Secretaria de Educagdo ou Equipe gestora implica
inseguranca e a fragilizacdo dos processos de ensino desenvolvidos em sala
de aula. O mesmo ocorre com 0 desenvolvimento de projetos. Estes devem
servir as necessidades da escola de forma que ampliem as discussfes acerca
de um determinado tema ou proporcionem novas vivéncias que se somam aos
contetdos estudados. Supfem a delimitacdo de objetivos, caminhos a serem
percorridos, a delimitacdo de acdes de todos os envolvidos e a exposicédo do
seu produto final a partir do conhecimento produzido. (LERNER, 2002)
Considerando os usos e finalidades dos projetos, torna-se inviavel a realizagdo
de todos eles. E necessario que a equipe gestora, conjuntamente com 0s
professores, avaliem as possibilidades e pertinéncia ndo s6 do uso de
determinados materiais didaticos, como também dos projetos eleitos para
serem desenvolvidos, respeitando as necessidades e caracteristicas do
coletivo escolar. Nem sempre todos 0s projetos convém a todas as escolas ou
equipes escolares. Portanto, ndo se pode incorrer no erro de padronizacdes ou
delimitacbes exageradas sem analisar os grupos que usufruirdo dos “supostos

beneficios” — dos projetos ou recursos didaticos.

Associado ao excesso de atividades ou responsabilidades que se
somam ao dia-a-dia do professor, outro aspecto € mencionado pelo grupo

como um desafio: o gerenciamento do tempo para ensinar.

Para as professoras, em virtude de tantas responsabilidades e situacdes
gue invadem a sala de aula, quais sejam: problemas de ordem socioecondmica
e afetiva dos alunos, questdes burocraticas envolvendo preenchimentos de
formularios requeridos pela escola, aplicagdo de provas institucionais,
gerenciamento de problemas dos alunos na propria escola, dentre outros, falta
tempo para ensinar.

Sabe, eu fico muito angustiada, porque tudo acontece nha
escola e tudo fica como sendo responsabilidade da escola.
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Hoje a gente tem que dar conta de tudo que acontece com a
crianca, além dos projetos, da rotina maluca da escola, porque
ta cada vez mais maluca e a gente pouco fica com o aluno na
sala. E tanto projeto que na hora que foi ver ja deu a hora de ir
embora [...]

(Professora Y — Grupo de Discusséao 3)

7

No caso das escolas de tempo integral a coisa é mais
complicada ainda porque todos os problemas que a crianca
tem nos projetos da manha, todas as confusdes vao parar na
sala de aula a tarde e, as vezes, a gente perde um tempao
resolvendo os “B.0.s” do periodo da manha e ja foi metade da
aula. Quando vocé comeca a dar aula ja € hora do intervalo e
logo depois jA& comeca a criangada a ir embora, porque a
maioria vai de perua ou van escolar que chega mais cedo e ai
vocé tem que liberar os alunos e fica s6 meia duzia na sala de
aula. Até ai a aula ja foi pro buraco. (Professora W — Grupo de
Discusséo 3).

Acho que eu passei 0 ano dando conta das provinhas disso,
provinhas daquilo. Porque agora é prova pra tudo e tempo pra
gente ensinar até pra eles terem condi¢cdes de fazerem as
provas acaba faltando. Porque a cobranca é grande por causa
dos tais dos indices da rede, da escola e nessa hora é o seu
pescogo que ta 14 [...] Entdo, a gente tem que correr com a
criangada pra eles também darem conta do recado, coitados!
(Professora G — Grupo de Discusséo 4)

Observa-se que para as professoras Y, W e G, a organizacdo da escola
e as exigéncias institucionais parecem afetar diretamente o processo de ensino

e de aprendizagem e gerar certo descontentamento.

A escola enquanto organismo vivo abarca situacdes e novidades diarias
envolvendo as criancas e suas relacdes. E natural que estas ocorram
diariamente e que ultrapassem as barreiras da escola e cheguem a sala de
aula. No entanto, para as professoras, frente as caracteristicas da escola de
tempo integral, isso parece ser potencializado e requer a intervencdo e
gerenciamento da professora frente a situagdo. Entendemos que essas
questbes fazem parte da vida escolar do aluno e merecem atencdo dos
professores e até mesmo intervencdo, no entanto, nas situacdes em que isso
seja potencializado, é importante que a equipe gestora, com a supervisao da

coordenadora possa também auxiliar na busca de solugdes.

Outra saida seria a professora organizar estratégias para adequacéo

dessas questdes ou formas de abordar novidades ou problemas envolvendo os
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alunos, por meio de contratos didaticos, a fim de ndo perder de vista a
discussédo e a busca por resolucdo de problemas levantados, o que supbe
diferentes tipos de aprendizagens, como também a delimitacdo de tempo para
as atividades, o estabelecimento de um plano que possa ser compartilhado e
combinado com o grupo, minimizando os conflitos com o gerenciamento do

tempo e realizacéo das atividades previstas.

Saviani (2012), a respeito das atividades desenvolvidas pela e na
escola, destaca que muitas vezes a ideia acerca do que seja o curriculo escolar
nem sempre é clara. O autor explica que de “uns tempos para ca, disseminou-
se a ideia de que curriculo é o conjunto de atividades desenvolvidas na escola”
(SAVIANI, 2012, p.15), portanto, tudo que nela acontece € parte do curriculo.
Saviani (2012) contrapBe-se a essa ideia de curriculo defendendo que ao
tomarmos tudo como curriculo, algumas questdes podem ter 0 mesmo peso e
0 que é secundario pode tomar o lugar daquilo que é principal. Entendemos
que isso € 0 que ocorre nos relatos acima, quando as docentes se remetem ao

pouco tempo que destinam ao ensinar propriamente dito.

Saviani (2012) diante da definicdo de curriculo como todas as atividades
da escola, sugere a inclusdo do adjetivo “nucleares” ao lado do termo
atividades, por entender que a definicAo mais adequada para curriculo seria
“conjunto de atividades nucleares desenvolvidas pela escola” (SAVIANI, 2012,
p.15). O autor explica que ao se definir curriculo como atividades nucleares,
abre-se espaco para a distingdo entre aquilo que € curricular e extracurricular,
caso contrario corre-se o risco de facilmente tornar o que é secundario
(atividades comemorativas da escola, projetos e problemas de todas as
ordens) como algo de primeira importancia e constatar ao final do ano que
muito pouco tempo foi destinado ao essencial que € o processo de transmissédo
e assimilacdo dos conhecimentos sistematizados, ou seja, para o processo de

ensino e de aprendizagem propriamente dito.

Corroboramos as ideias de Saviani (2012), ao defender que atividades
comemorativas e projetos sem interlocugéo direta com as questdes curriculares

sdo secundarios. Para ele, tais atividades sao extracurriculares

103



[..] e s6 tem sentido se puderem enriquecer as atividades
curriculares préoprias da escola, ndo devendo em hipétese
alguma prejudica-las ou substitui-las. Das consideragfes
feitas, resulta importante manter a diferenciagdo entre
atividades curriculares e extracurriculares, ja que esta é uma
maneira de ndo perdermos de vista a distincdo entre o que é
principal e o que é secundario. (SAVIANI, 2012, p.16).

Ensinar e garantir o processo de transmissdo e assimilacdo dos

conhecimentos socialmente elaborados, é portanto, primordial.

No que tange a realizacdo de provas institucionais de larga escola,
mencionado pela professora G, infelizmente, € comum serem valorizadas por
sua importancia enquanto resultado final e ndo como parte de um processo
com vistas a identificacdo de problemas do sistema educacional e
possibilidades de reformulacdo das politicas educacionais. Ao contrario da
ideia de compreensdo da situacdo do ensino nas escolas publicas, os
resultados das avaliacdes vém servindo, quase que exclusivamente, para
ranquear as escolas e as redes de ensino. Novamente defendemos a ideia de
gue quanto maior a clareza sobre os objetivos e fins da educacao por parte do
professor e da equipe escolar, alguns desajustes e desgastes podem ser
evitados e o tempo e as atividades do aluno na escola podem ser melhor
aproveitados.

Por fim, outro desafio que enfrentam as professoras na pratica docente é
a mobilizacdo do aluno para a aprendizagem, aspecto apontado quase que

num consenso pelas docentes.

O meu maior desafio € motivar os alunos a estudar, meu maior
desafio é fazer, € dar uma motivacdo, fazer com que eles
gostem do estudo com que eles queiram aprender, que eles
deem valor para o estudo, que eles ultimamente eu vejo que
eles dao valor para brincar, para a liberdade, para querer os
direitos e a gente acaba tendo que dar conta de tudo isso e de
educar e de ndo sei 0 qué, e o estudo eu ndo sei eu gosto de
ensinar eu me formei professora para ensinar.

(Professora A — Grupo de Discusséao 1).

[...] o meu desafio é pensar nas atividades que chamem
atencao, entdo nos ultimos anos, acho que de uns trés quatro
anos para cda, todo o meu planejamento, antes de planejar tipo
de atividade eu faco uma pesquisa com eles para ver o assunto
gque mais chama a atencdo, por exemplo, ano passado
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conversando com uma turma de quarto ano eu, o tipo de texto
gue eles gostavam era histéria de terror, entdo tudo de medo
assim, de morte, de assombracdo, que dava medinho assim,
eu trabalhei um bimestre inteiro contos de terror e partindo do
conto de terror, o desenho meio sinistro e uma coisa puxando
outra e eu, foi a forma que eu achei para motivar a criancada.
(Professora A — Grupo de Discusséo 2)

As professoras ressaltam a necessidade de encontrar situacdes que
mobilizem os alunos para querer aprender. A primeira aponta a preocupacao
gue os alunos tém com situagbes que apesar de fazerem parte da infancia,
acabam se distanciando, na sua visdo, do interesse pelo estudo, revelando
uma concepcao especifica que a professora tem sobre a educacéo, ou seja, de
que se aprende em situacbes formais de ensino, propriamente dito, com a
figura da professora que ensina. Ja a segunda professora, revela uma
concepcao um pouco diferente, entendendo que a mobilizacdo do aluno para a
aprendizagem se da a partir do momento em que vocé traz o aluno para a
tomada de decisado e participacdo nos processos de ensino e de aprendizagem

a partir do interesse e curiosidades do grupo de alunos.

E importante destacar, que muitas vezes, os professores idealizam um
tipo de aluno na sala de aula, obediente, estudioso, que atende a todas as
solicitacdes do professor e que vé na escola o Unico lugar de acesso ao saber.
Infelizmente ou felizmente, esse aluno é parte de uma educacao tradicional,
cujo acesso ao conhecimento se dava Unica e exclusivamente pelo professor
na escola. Os tempos mudaram e a forma de socializacdo do conhecimento

também.

Héa algum tempo a escola deixou de ser a Unica instituicdo socializadora
do saber e o professor ndo é mais visto como seu Unico detentor. Desde que
nascem as criancas sao inseridas num mundo de informacdes e de relacbes
que direta ou indiretamente, cumprem funcbes socializadoras do

conhecimento.

A disseminacdo da tecnologia da informacdo e 0 acesso aos recursos

tecnologicos permitem cada vez mais que as criangas se aproximem e
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busquem os mais diferentes tipos de conhecimento. Assim, a escola passa a
ser mais uma instituicdo socializadora e de acesso ao conhecimento e néo

mais a Unica.

Nessa perspectiva, a escola ndo pode mais se organizar com base nos
modelos antigos e arcaicos, de padronizacdo absoluta das formas de
transmissé&o do saber, do pouco didlogo e do disciplinamento. E necessario que
a escola seja mais atrativa e permita ao aluno pensar sobre as formas e usos
dos conhecimentos adquiridos dentro e fora da escola. De acordo com Esteve
(1995, p.101) “...] cada dia se torna mais necessario integrar na aula estes
meios de comunicagao, aproveitando a sua enorme forgca de penetragao”. Para
esse autor, “o professor que pretenda manter-se no antigo papel de ‘fonte

unica’ de transmiss&o oral de conhecimentos perde a batalha” (p.101).

7.2 — A prética docente em foco: estratégias utilizadas pelas professoras

para ensinar e acompanhar as aprendizagens do aluno

Distante da ideia de enrijecimento de acdes ou adestramento de
situacdes como utilizada na linguagem militar, onde o termo estratégia se
originou, entendemos estratégia no sentido de “conceber e concretizar,
ajustando-o a ac¢do, um percurso intencional orientado para a maximizacdo da
aprendizagem do outro” (ROLDAO, 2010, p.60), o que pressupde a
organizagéao e “[...] planeamento de um conjunto de acc¢des com vista a
obtencdo ou maximizagcao de um resultado pretendido e sua qualidade.” (p.
60). De acordo com Rolddo, o termo estratégia, em educacédo, pode ser
compreendido ainda como uma concepcao global, intencional e organizada

tendo as tarefas e atividades como seus elementos constitutivos.

Nesse sentido, pensar em estratégias voltadas a educacdo implica
pensar em um plano de ag¢Bes com vistas a conducdo do ensino com

propésitos bem definidos, servindo a um fim.

A definicdo de boas estratégias supbe a organizacdo de situacdes
didaticas adequadas, as quais envolvem néo s6 a técnica, mas essencialmente

a analise acerca do melhor percurso a seguir a fim de atender ao grupo de
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alunos e aos objetivos estabelecidos. Supde planejar acdes de ensinar eficazes
e assumir uma postura estratégica com vistas a mobilizacdo da aprendizagem
do outro. Supde, ainda, para além da dimensao técnica, a articulagdo desta
com outras duas dimensfes: a humana, a qual considera os sujeitos da
aprendizagem, suas necessidades e caracteristicas de aprendizagem; e a
dimensdo politico-social, a qual leva em consideracdo fatores mais
abrangentes que adentram as relacbes, necessidades, fins da educacéo,
concepcOes e ideologias que interferem e muitas vezes conduzem o0s
processos educacionais de modo explicito ou ndo, e que exigem um olhar

atento e critico do professor sobre esses processos.

Ao mencionarem que um dos grandes desafios que enfrentam na escola

€ a mobilizacdo dos alunos para a aprendizagem, os professores sinalizam a

importancia e a preocupacédo que tém acerca dos processos de aprendizagem.

Sinalizam, ainda, as dificuldades que encontram para atrair os alunos para os
estudos e manté-los envolvidos:

As vezes fico pensando o que que eu tenho que fazer pro

aluno prestar atencdo em mim, sabe, e fazer a licdo néo

porgue eu quero, mas porque ele quer. Cada dia que passa ta

mais dificil, se vocé ndo faz uma aula legal, ele acaba se

dispersando e vocé tem que ficar chamando a atencéo toda

hora da crianca e isso as vezes é desgastante e chato pra eles
e pra mim. (Professora C — Grupo de discusséo 3).

No que tange a mobilizacdo do aluno para a aprendizagem, recorremos
aos estudos de Bernard Charlot (2005) sobre a relagédo com o saber. Para esse
autor, a aprendizagem ocorre quando o aluno é mobilizado a aprender, o que
supde uma atividade interna e intelectual do aluno frente a situacdo de
aprendizagem. Charlot (2005) utiliza o termo mobilizacdo no lugar de
motivacdo, este comumente utilizado nas falas dos professores e justifica o
porque:

Preferimos falar de mobilizacdo, e ndo de motivacdo. A ideia de
motivacdo remete a uma acao exterior; procura-se alguma coisa que
motive o aluno. A ideia de mobilizacdo nos remete a uma dinamica

interna, a ideia de motor (portanto, de desejo): € o aluno que se
mobiliza. (CHARLOT, 2005, P.54).
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Ao valorizar a atividade intelectual do aluno e seu necessario desejo por
aprender, o autor destaca que é a partir da mobilizacdo do aluno que se inicia a
apropriacdo do saber, 0 que supde o compromisso e implicagdo do aluno para
com o seu processo de aprendizagem. De acordo com Charlot (2005, p. 54)
“[...] para que o aluno se aproprie do saber, para que construa competéncias
cognitivas, é preciso que estude, que se engaje em uma atividade intelectual, e

gue se mobilize intelectualmente”.

No entanto, isso ndo ocorre de forma espontanea. E necessario que
sejam ofertadas pelo professor situaces em que o aluno possa sentir-se
engajado intelectualmente, veja sentido na situacdo proposta e

consequentemente interesse-se por ela e tenha prazer em aprender.

Para Charlot (2008), a possibilidade de o aluno ver sentido naquilo que
aprende ou ir4 aprender € a primeira condi¢do para que o aluno se aproprie do
saber. A segunda é que a mobilizacdo intelectual permita e favoreca uma
atividade intelectual eficaz, ou seja, que de fato leve o aluno a aprendizagem, a

reflexdo e aquisicdo de novos saberes.

Para o autor, compreender a relacdo que o aluno estabelece com o
saber, como elabora, organiza, se apropria e interpreta ndo s6 os saberes mas
também a vida escolar é o principio da préatica pedagdgica. Nesse sentido,
Charlot (2000) defende que é necessario a inovacdo nas praticas escolares
nao sO nos discursos politicos como também nas préaticas, de modo que o
aluno seja mobilizado a uma atividade intelectual por meio dos processos de

ensino.

Para Charlot (2008, p.20)

Ensinar €, ao mesmo tempo, mobilizar a atividade dos alunos para
gue construam saberes e transmitir-lhes um patriménio de saberes
sistematizados legado pelas geragfes anteriores de seres humanos.
Conforme os aportes de Bachelard, o mais importante € entender que
a aprendizagem nasce do questionamento e leva a sistemas
constituidos. E essa viagem intelectual que importa. Ela implica em
gue o docente nao seja apenas professor de conteddos, isto é, de
respostas, mas também, e em primeiro lugar, professor de
guestionamento.
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Colocar-se no papel de professor que mobiliza a atividade intelectual dos
alunos ndo é uma tarefa facil e por mais que o professor queira, ele ndo pode
aprender pelo aluno. Assim, ao planejarem suas aulas as professoras, em sua
maioria, buscam a organizacdo de estratégias que envolvam os alunos e
respeitem as caracteristicas de aprendizagem de cada um. Vejamos alguns

relatos.

O ano passado mesmo que eu estava com uma turma de
terceiro ano, numerosa, tinha trinta e cinco alunos na sala e
dentro desses trinta e cinco alunos eu tinha um terco que néo
estavam alfabetizados e ndo tinha como... Assim, qual foi a
estratégia para trabalhar com esses alunos: trabalhar com
agueles que j4 estavam avancando e trabalhar com aqueles
gue ndo saiam do lugar, trabalho individual mesmo, nédo teve
jeito, um trabalho diferenciado, que cansa, porque a sala é
numerosa e é cansativo porque vocé tem que preparar material
para aqueles que estdo caminhando, material para aqueles que
ainda estdo no caminho, sabe, é vocé ter o tempo todo essa
disposicdo para preparar um monte de atividades, porque
agueles que estdo bem vao rapidinho vocé tem que dar conta
deles, dar conta dos outros também e dar assessoria para
esses alunos... Entdo, na verdade, € um desgaste maior para o
professor porque além de preparar os materiais, porque é
assim o tempo todo pensando neles como que vai avancar [...]
(Professora H — Grupo de Discusséo 4)

A professora H evidencia a sua preocupacdo com a formulacdo de
estratégias que atendam as necessidades dos alunos e respeitem as
caracteristicas do seu momento de aprendizagem. Apesar de sinalizar o
esforco que tem de fazer para atender a demanda do grupo revela um olhar
cuidadoso para o sujeito aprendente a fim de promover o seu avango. A
professora segue sua fala explicando as estratégias que utiliza para ensinar.

[...] entdo como que a gente lida com isso? Sentando um por
um, indo na mesa, chamando na sua mesa, orientando,
fazendo, vamos la, mandando mais atividades para casa e

cobrando mais e ai aos poucos vocé vai vendo que o resultado
vai aparecendo [...] (Professora H — Grupo de Discusséo 4)

A professora H relata as diferentes estratégias que usa para fazer o
aluno avancar. Seus esfor¢cos e tentativas na busca de atender ao aluno

acabaram tendo resultados.

109



Compreender os processos de aprendizagem do aluno também é
valorizado por outra professora que afirma buscar colocar-se no lugar da
crianga para pensar como aprenderia determinado conteudo.

[...] quando eu vejo isso eu fico pensando, se eu fosse uma
crianga como que eu aprenderia, ai eu tento trazer situagoes
mais concretas porque se esse aluno nao esta entendendo no
abstrato a gente precisa puxar para 0 concreto para depois
abstrair as vezes algum conceito e isso é que € dificil para a
gente, isso que é desafio, como trazer para o concreto uma

situacao que é abstrata na cabecinha deles [...]
(Professora T — Grupo de Discusséao 4).

A possibilidade de pensar sobre a forma de aprendizagem da crianca é
uma tentativa de aproximar-se sistematicamente de situacbes que de fato
mobilizem o aluno para a aprendizagem. O desafio € grande no sentido de que
requer a retomada de conceitos e teorias sobre as possibilidades de ensinar
determinado conteddo de modo mais qualitativo, pensando ndo sé na
especificidade do préprio conteddo a ser ensinado, mas do grupo aprendente.

Charlot (2005, p.55) ressalta que “[...] para que o aluno se aproprie do
saber é preciso que ele tenha ao mesmo tempo desejo de saber e desejo de
aprender”. O autor explica que saber e aprender possuem significados
distintos. Para ele, o saber esta associado ao conteudo intelectual enquanto o
aprender esta associado a varias outras situacdes, dentre elas o ato de adquirir
um saber, dominar um objeto e até mesmo uma atividade e, a0 mesmo tempo
ser capaz de estabelecer formas relacionais entre os saberes. Nesse sentido,
aprender nao esta restrito a aquisicdo de um conteddo intelectual, mas
essencialmente a todas as possibilidades que o aluno, sujeito aprendente,
pode estabelecer para compreender e adquirir esse conteldo.

Para as professoras participantes desta pesquisa, o envolvimento do
aluno e a sua atitude frente as atividades propostas por elas € um indicador de
0 quanto estdo mobilizando ou n&o os alunos e efetivando os objetivos do
ensino. Vejamos algumas estratégias utilizadas pelas professoras.

Entdo, eu gosto de variar, se eu fiz uma leitura, entdo a aula de
matematica vai ser uma aula mais pratica, se a aula de matematica
foi conta, situacéo problema uma coisa mais assim de registro, a aula
de Lingua Portuguesa vai ser uma coisa mais de falar, envolvendo a
oralidade. Vou para a aula de Educagéo Fisica intercalando com

essas outras atividades para ndo ficar tdo cansativo e deixar os
alunos mais envolvidos, porque sendo eles cansam mesmo.
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(Professora M — Entrevista).

A professora M busca variar as formas de trabalho e desenvolvimento
das atividades com a preocupacao de “ndo cansar’ os alunos, mesmo se
tratando de contetudos diversos com finalidades especificas. A professora
justifica ainda que a variedade nas formas de conduzir a aula € necesséria para

envolver os alunos na aprendizagem e exemplifica:

[...] procuro mesclar bastante as atividades que a gente pode
fazer la fora ou mesmo dentro da sala de aula, mas que sejam
mais praticas e dindmicas e oralidade porque € terceiro ano né,
e com atividades de registro, na verdade eu ndo gosto muito de
passar licdo na lousa para copiar, acho isso muito cansativo, e
nem do livro, entdo procuro sempre fazer atividades assim, que
eles possam estar produzindo mesmo, do que cOpia, copia,
copia[...] (Professora M — Entrevista).

A professora M busca realizar atividades em que o aluno possa se
envolver e interagir com o conhecimento que esta sendo estudado, fazendo
uso de recursos variados em sala de aula que vao além do livro didatico e da

simples pintura de uma figura sobre o tema estudado.

E assim, por exemplo, quando é a atividade de leitura, eu leio
para eles, ndo gosto daquela coisa basiquinha de interpretacéo
mecanica, eu faco uma ou outra pergunta para ver se eles
gostaram e se eles entenderam para eles comentarem e
fazerem uma apreciacdo do assunto ali da leitura que eu fiz.
Eu nao gosto de dar desenho de pintar s6 pra dizer que foi feita
uma interpretagéo, isso ndo adianta. Faz um tempo ja que eu
t6 trabalhando desse jeito e da mais resultado, parece que eles
gostam mais. Em Ciéncias Naturais ou quando a gente estuda
0 universo, ou em Geografia quando a gente t4 trabalhando
mapa, nao gosto de dar nada para eles pintarem, em ultimo
caso faco isso. Prefiro pegar e fazer uns slides no Power Point,
mostrar pra eles, onde t4, como é que ta, acho que isso é mais
real. Até mesmo com os temas zona rural ou floresta ou o mar,
gualquer situacdo dessa, eu acho que o visual ali no video é
muito mais legal e interessante do que um desenhinho na folha
pra eles pintarem. Entdo assim, quando d& pra utilizar esse
recurso na escola eu gosto, ai a gente conversa, eles fazem as
perguntinhas basicas deles, eu tento ser com eles bem direta,
sincera e atenciosa, também faco perguntas pra eles pensarem
no que eu t6 falando e pra pensar sobre outras coisas que eles
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nao tinham percebido e tudo que eles perguntam eu procuro
explicar, seja assunto de aula do conteldo que a gente ta
trabalhando ou assunto das coisas da escola do cotidiano que
acaba saindo das conversas mesmo dos contetdos e que vai
ligando com outras coisas. Entdo eu procuro ser sempre assim
com eles e eu vejo que eles ficam bem e eu também.
(Professora M — Entrevista).

As acles elencadas pela professora evidenciam sua preocupacdo em

levar o aluno a fazer conexdes do conteudo estudado com situagcdes reais do

dia-a-dia. Para ela, o recurso visual apresenta-se como uma ferramenta que

possibilita fazer novas interlocu¢cdes e associagdes com outros conteldos

estudados.

Em outro trecho da entrevista, a professora relata que a possibilidade de

fazer um trabalho interdisciplinar auxilia na organizacdo e conexao de um

contetdo com outro e que, apesar de apoiar-se nas matrizes curriculares para

Educacéo, organizadas pela Secretaria de Educacao do municipio, utiliza-se de

temas geradores para desenvolver os conteldos necessarios. Vejamos:

Eu gosto mais de trabalhar com tema gerador para uma
semana ou 15 dias e vou desmembrando e contemplando ali o
préprio conhecimento e conteldos que a gente deve trabalhar
e que estdo nas matrizes [curriculares do municipio]. Por
exemplo, no inicio do ano eu estava trabalhando identidade,
entdo peguei um livro 1a pra ler para eles, “A arvore da familia”,
gue era uma leitura de inicio de aula, aquela que a gente faz
todos os dias, mas que ja era do tema. Ele falava do
sobrenome, de onde viemos. A partir dai eles falaram sobre os
seus nomes se sabiam ou ndo a origem. Depois eu entrei na
localizacdo no mapa de algumas regibes que tinham nomes
gue eram mais comuns e ja fomos trabalhando as
caracteristicas da regido. Foi bem legal! Pedi depois, para eles
pesquisarem a historia do nome com os familiares e depois
trazer pra mim. Ai a gente conversou sobre a pesquisa e foi
bem interessante. Na outra aula a gente ja partiu para
matematica e ai a gente fez um levantamento de quantas
pessoas tinham na familia, idade, quantos anos tem de um
para o outro para eles irem trabalhando esse célculo, porque
terceiro ano j consegue e precisa ja ir fazendo essas relacoes.
Depois na parte mais assim de Ciéncias Naturais e Sociais,
trabalhamos a localizac&o, primeiro no mapa ali perto da gente,
onde vocé mora, da onde veio sua mae, seu pai. Apesar de
ndo usar muito o livro didatico, eu aproveitei uma sugestao dele
gue era de pedir para as criangas pesquisarem curiosidades da
familia fazendo entrevistas e depois socializar isso no mapa. Ai
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fui desenvolvendo e depois separei aquela tela da Tarsila
“Familia”, pra trabalhar com eles apreciacdo e releitura. Foi
bom e eles gostaram, a maioria conseguiu participar de
verdade. Entdo gosto de fazer desse jeito, pegar um tema e
trabalhar os conteudos ali, ai as vezes a gente acaba usando
também o livro didatico, porque tem coisa que dé pra aproveitar
e tem coisa que ndo e se fica sé no livro € cansativo.
(Professora M — Entrevista)

Para além do livro didatico, visto pela professora M como um material de
apoio e nao como uma receita a ser seguida, a forma como organizou e
desenvolveu as acles acerca da tematica identidade, favoreceu a busca pela
mobilizacdo do aluno para a aprendizagem. A tentativa de envolvé-los e ajuda-
los a participar das atividades propostas por meio da coleta de informagdes
sobre si e sua familia, a socializacéo e a sistematizacdo das informacdes vai na
direcdo das ideias de Charlot (2005; 2000); Libaneo (2012); Saviani (2012);
Névoa (2010), Young (2011) ao defenderem que a escola € um espaco de
promocéao da reflexdo e ressignificagdo dos alunos acerca dos conhecimentos
existentes e da apropriacdo de novos conhecimentos, algo que acontece
apenas em situacfes organizadas e sistematicas com o auxilio do professor,
de forma que o aluno possa pensar e ver sentido nos contetidos aprendidos e
na sua relacdo com situag@es vividas pelo aluno e necessarios a compreensao

da sua existéncia.

Outra professora também acredita ser importante a promocdo de
estratégias diversificadas e bem elaboradas para que o aluno possa se sentir
envolvido e predisposto a aprender e, consequentemente querer aprender. Na
ocasido da entrevista, a professora E revela que também trabalha
considerando temas geradores e justifica que, por conta das caracteristicas da
sua turma e da localidade em que atua, essa é a melhor alternativa. A
professora E leciona em uma sala multisseriada, na zona rural da cidade e tem
16 alunos de 2° e 3 ano. Revela que apesar de ndo ser uma tarefa facil, busca
trabalhar um mesmo tema com alunos em diferentes niveis de aprendizagem.

Vejamos:

A sala multisseriada, ela é declarada multisseriada porque tem
criancas de 2° e 3° anos, mas € como uma outra sala com
uma série s6, com alunos diferentes, com niveis diferentes de
aprendizagens. Entdo, eu ndo divido a sala pra determinado
assunto, pra determinado tema, pra essa aprendizagem [...]
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semanalmente eu organizo em areas de conhecimento
considerando um tema gerador, porgue no meu caso com a
turma multisseriada funciona bem e é melhor. Por exemplo,
eu comecei agora as aulas e ai a gente partiu das histérias
cladssicas, até porque eu penso que tem que ter coisa muito
perto do aluno, coisa que ele ja sabe, pra poder trazé-los para
0 conhecimento que eles ainda n&o tem e ai divido, me planejo
para a semana dividindo o que eu quero e 0os meus objetivos
nas areas de conhecimento [...] e, apesar de fazer das areas
do conhecimento eu ndo vejo o conhecimento estanque,
segmentado. Eu vou do tema para os meus objetivos, agora
eles sdo de diagnéstico, fazer um diagndstico inicial dessa
turma. Entdo, eu contei a historia, e me planejo ah... por
exemplo, duas ou trés atividades que eu consiga fazer com a
turma toda, que chame a atencdo de todos, seja atrativa [...]
Assim eu chego, por exemplo eu fagco uma lista, a gente
comecgou eu contei a histéria, a gente conversou, todos
participaram, se identificaram e ai dei uma folha onde, eles
escreveram, fizeram uma escrita livre, recontaram a historia
[..]. E os alunos que sdo de 3° estdo alfabetizados, sdo
alfabéticos e tem dois ou trés so alfabetizados, eles devolvem
isso mais rapido, pra esses alunos sem que 0S outros
percebam, eu vou dando exercicios que aprofundam esse
conhecimento. Entdo exercicios enfim, de gramatica, exercicios
de propria producdo de texto, ah... pra que eles escrevam
melhor uma sentenca de frase, de oracdo. Enquanto eu fico
com 0s outros que estdo numa fase ainda que séo silabicos,
silabico-alfabético e vou com essa turminha ajudando naquele
primeiro exercicio. Enfim, d& um determinado horério que eles
todos me entregam, eles estéo falando sobre a mesma coisa,
mesmo assunto. Eu consegui aprofundar, com quem tem um
nivel de aprendizagem mais avancada e o0s outros avancam
também né, no ritmo mais lento. (Professora E — Entrevista)

Observa-se que para a professora E ter em seu grupo criangas em

diferentes niveis de aprendizagem néo representa um problema, como para a

outras docentes. A professora busca compreender as necessidades de cada

aluno e promover atividades considerando as caracteristicas de cada um,

tendo como preocupacéo central fazé-los avancar nas suas aprendizagens. A

estratégia utilizada pela professora E fica mais evidente no relato a seguir.

Essa orientacdo é corpo a corpo, entdo assim eu trago, hoje a
gente 1& um texto é o texto da Galinha ruiva. Diariamente eu
faco leitura, eu leio para eles, mas eles precisam ler pra mim,
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mesmo aqueles que tem um nivel de escrita silabico, silabico-
alfabético, eu vou junto, vou na carteira, € uma sala pequena, é
uma sala que tem 16 alunos, entdo me propicia esse contato
corpo a corpo. Eu acredito Francine que aprendizagem, ela
vem de uma postura do professor, acontece a partir de
determinada postura do professor. Eu preciso entender que a
minha atitude desperta e faz com que o aluno alcance o que
ele ndo tem, ele avanca nas hipéteses de escrita, ele avanca
nesse processo de aprendizagem, ele vai para um campo
diferente daquele que ele sabe. Acontece o desequilibrio, eu
acredito que o desequilibrio a partir da minha atitude [...]
guando eu chamo a atencdo para um tema e eu vejo tem um
problema de comportamento, ah ndo t4 prestando atencdo na
aula, eu logo mudo a estratégia e vejo que eu preciso fazer
alguma coisa pra que eu tenha a atencdo de todos [...].
(Professora E — Entrevista)

O “corpo a corpo” evidenciado pela professora denota o olhar atento
para as especificidades e estilos de aprendizagem de cada aluno e, a0 mesmo
tempo, para a sua responsabilidade de mobilizar o aluno para a aprendizagem
percebendo-se como peca importante para que o aluno se mobilize e avance
na aprendizagem. Além da preocupacdo com boas estratégias, a professora
acredita que uma boa relacdo com os alunos pode potencializar o bom
andamento das aulas. Para ela, a afetividade e o elo de confianca sé&o
essenciais para que o aluno queira se envolver nas atividades propostas.

Vejamos:

[...] eu penso que a partir da afetividade e da confianca, eu
tenho um link com os meus alunos, independente da idade e as
coisas caminham melhor [...]. Assim, eles precisam entender o
gue eles estdo fazendo naquele momento [...] Eles precisam
entender a que vieram, eles chegam eu sempre canto uma
musica e resgato a atencdo desses alunos, ou com uma
conversa, ou com uma histéria, ou alguma coisa que
aconteceu, uma reportagem, um trecho de filme. Eu penso que
o professor ele precisa ser bom e usar de técnicas pra chamar
a atencdo desse aluno, entdo assim, eu tenho radio, eu tenho
um notbook, eu tenho um tablete, eu uso textos, eu preciso
como professora, eu preciso me organizar pra chamar atencao
e fazer esse alunos se interessarem pelo que eu vou ensinar.
Entdo, assim, hoje eu contei uma historia tinha musiquinha, né
da historia, chama atencao de todos pra mim, ndo da para
perder aluno no meio do caminho e isso a gente consegue é
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independente do nivel cognitivo que eles estdo, tem aluno com
algum tipo de deficiéncia, ou os alunos que tem problema de
repente como repeténcia, aquele alunos mais agitados, que por
si s6 alguns tem distarbios de comportamento, eu estou
falando de coisas que eles gostam, eles estdo olhando pra
Vvocé, vao se envolvendo e ai entendem o recado, o que eles
vao aprender [...] e ai € 0 corpo a corpo, pra chegar perto, ndo
da pra ficar sentado na mesa, € ir até o aluno, ver o caderno do
aluno, perceber quando o aluno esta desmotivado, ndo esta
fazendo atividade [...] (Professora E — Entrevista)

Observando o relato da professora E e a sua preocupacdo em
compreender o ponto de vista dos alunos, a forma como aprendem e se
interessam pelos conteddos a serem estudados, entendemos que ela busca
dar sentido a aprendizagem dos alunos, mobilizad-los para a busca de
significagédo dos conteudos.

A respeito de como o professor deve mobilizar o aluno para a
aprendizagem, Charlot (2000; 2003) argumenta que € necessario que O
professor compreenda a ldgica do aluno para aprender e, a0 mesmo tempo,
construa a fungéo do aluno na crianca, uma vez que ela ndo nasce pronta. Ou
seja, ensinar o aluno a estudar e a se apropriar das formas de organizacéo e
comportamentos necessarios a vida escolar. Nesse sentido, o professor é a
referéncia e o mediador entre 0 mundo e as vivéncia do aluno e entre a sua
vida e 0 mundo escolar. Trata-se da aproximacao gradativa entre os mundos

gue apesar de terem suas especificidades complementam-se e integram-se.

Quanto maior clareza o aluno tiver sobre o seu papel, maior a
possibilidade de engajar-se nos processos de ensino e de aprendizagem. Ao
professor cabe a tarefa de investigar a relacdo que o aluno estabelece com o
aprender, seu envolvimento e engajamento, a fim de compreender as razbes
pelas quais o aluno tem éxito ou fracassa. Nas palavras de Charlot (2002), o
professor deve se atentar a algumas questodes:

A primeira questdo é saber se o0 aluno estudou ou se ele ndo estudou
porque se ele ndo estudou, é evidente que ndo aprendeu e fracassou.
Segue uma outra questédo: por que ele estudaria? Qual o sentido de
estar na sala de aula fazendo ou recusando-se a fazer o que o

professor estd propondo? Qual o prazer que pode sentir ao fazer o
gue deve fazer na escola? (CHARLOT, 2002, P.18)
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Os questionamentos feitos por Charlot (2002) nos fazem pensar o
quanto a escola e alguns professores estdo distantes dessa compreensao, ja
gue muitas vezes a escola representa para o aluno um espaco de saber
absoluto, pronto e acabado o qual ele apenas deve absorver. Essa visédo €
ainda reforcada por diversos professores que veem o processo de ensino e de
aprendizagem como a mera transmissao desses saberes, desconsiderando as
possibilidades de associacao, interlocucdo e aproximacao de novos saberes

aos saberes trazidos pelos alunos.

Para Charlot (2002) as questdes da atividade intelectual, do sentido, do
prazer/querer aprender sdo as chaves do ensino. Portanto, ndo se pode negar
que para mobilizar o aluno para a aprendizagem € necessario compreender
que a crianca aprende em diferentes lugares, dentre eles a escola e que a
aprendizagem ocorre de diferentes formas e é sempre situada. No caso da
escola, o aprender ocorre de forma especifica. De acordo com Charlot (2000,
p. 18)

“[...] a situagdo do aprendizado ndo é apenas marcado pelo local e

pelas pessoas, mas também por um momento. Aprender, sob
qualquer figura que seja é sempre aprender em um momento de

minha histéria, mas também de outras histérias. [...] o espaco do
aprendizado é, portanto, um espaco-tempo partilhado com outros
homens.

Nesse sentido, o aprendizado € sempre situado e ocorre a partir das
relacbes que o aprendente estabelece com esse tempo-espago e com 0S
outros que dele partilham, uma vez que

O que estd em jogo nesse espago-tempo ndo é meramente
epistémico e didatico. Estdo em jogo também as relacdes com os
outros e relagBes consigo proprio: quem sou para 0S outros e para

mim mesmo, que sou capaz de aprender isso, ou que ndo consigo?
(CHARLOT, 2000, P. 68).

A dimenséo relacional € considerada com um ponto importante para a
maioria das professoras. Sua implicacdo e envolvimento com os alunos parece
ser algo que valorizam e que contribuem para o éxito das atividades junto aos

discentes. Vejamos o relato da professora D sobre como lida com seus alunos:
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Eu procuro ter uma relacdo amistosa com os meus alunos, de
confianca e acho que isso faz toda a diferenca, principalmente
guando a gente tem aqueles alunos com algumas dificuldades
de aprendizagem. Se ele ndo confiar em vocé, ele ndo vai
guerer aprender e vai abandonar tudo de vez. Nesses casos
eu procuro planejar aulas que atendam a todos os alunos, os
gque estdo avancando bem e os que ndo estdo conseguindo
acompanhar no mesmo ritmo dos outros, sem excluir ninguém.
Eu acabo usando como estratégia a organizacdo de duplas
produtivas, combinando niveis proximos de aprendizagem e
usando o mesmo tema da aula para todos variando o grau de
dificuldade de forma que seja um desafio e oportunidade de
aprendizagem para todo mundo. Eu vejo as duplas produtivas
como um bom recurso para os alunos avangarem. E um
momento que consigo acompanhar o0s alunos, que eu
proponho desafios, vou conversando, explicando mais de
perto, porque tem crian¢ca que ndo pega a explicacdo no geral.
[...] acredito na importancia e na eficiéncia do didlogo, dos
debates e da oportunidade do aluno expressar aquilo que
pensa e acredita e nesses tet a tet, nas conversar mais
individuais é que a gente consegue isso e que vai fazer toda a
diferenca depois. (Professora D — Entrevista).

Para a professora D a aproximacdo com o aluno e o dialogo parecem
ser pontos de partida para que haja uma relacdo aberta e de reciprocidade na
busca por aprender. Na medida em que ela busca ndo so6 sanar as dificuldades
gue os alunos encontram no processo de aprendizagem, abre espaco para que

se percebam parte do processo e gue novas conquistas ocorram.

Outra professora destaca a necessidade de um olhar sensivel para a

crianca e para a relacdo que a o professor estabelece com ela.

[..] eu acho que o professor precisa ter uma sensibilidade
guando lida com a crian¢a, um olhar sensivel mesmo, porque
[...] a gente lida com pessoas e isso faz parte do dia-a-dia do
professor. Faz parte encontrar pessoas em estado emocional
diferentes e a gente precisa ser sensivel a isso, porque a gente
nao esta lidando com maquinas e eles ndo sdo todos iguais
todos os dias e isso acontece com a gente também. Tem dia
gue a gente ta feliz e tem dia que nem tanto e t& mais cansada.
E a mesma coisa. Cada um tem sua histéria, cada um tem seu
jeito, suas vontades [...]. (Professora E — Grupo de Discusséo
2)

A respeito da dimensao relacional Lerner (2007) enfatiza que conhecer o

aluno e aproximar-se dele permite-nos apreender sua histéria e as razdes
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pelas quais deseja ou ndo aprender. A autora reconhece que a escola é um
espaco de heterogeneidades e diferencas, sejam elas culturais ou sociais, as
quais ndo podem ser negadas. Defende que se ha algo semelhante em todas
as aulas e escolas é que nelas reinam as diferencas e, portanto merecem
atencdo. Para as professoras D e E, o afeto ou o olhar sensivel representam
um dado a mais para reconhecerem as diferencas, as peculiaridades de cada

um.

Lidar com as diferencas seja no que se refere aos niveis de
aprendizagem, estilos de aprendizagem e até mesmo quanto as diferencas
culturais e sociais, como mencionado anteriormente, € um desafio para a
maioria das professoras. Isso pode ser representado pela fala de uma das
professoras.

Assim, tem hora que da vontade de sair correndo, porque séo
tantas diferengas, cada um numa situacdo que fica dificil. Mas
ai a gente para e pensa que ndo da pra abandonar o barco e
sair correndo. O aluno é meu e eu preciso achar alternativas.
Dai no dia a dia com a interacdo com o aluno, vocé, junto com
ele, acaba conseguindo algumas saidas. E a interagdo mesmo,
€ aquilo que faz a gente perceber outras coisas com eles e
descobre que as vezes o problema ndo é mental, cerebral ou
cognitivo. E outra coisa, que esta ali com ele e com a histéria
dele ou até mesmo de um jeito de trabalhar na sala de aula e
gue é ruim pra ele, pelas exigéncias, pelo tempo, pelo formato
mesmo e que nao esta de acordo com ele, porque as vezes a
gente acaba fazendo tudo igual pra todo mundo mesmo até
pelo tempo. (Professora A — Grupo de Discussao 4).

Diante da diversidade e das dificuldades apresentadas pelos alunos, as
professoras buscam alternativas, seja com novas estratégias em sala de aula
ou com projetos no contra turno que contam com 0 apoio da coordenacao ou

com alunos estagiarios da licenciatura que algumas escolas tém disponiveis.

E ent&o assim, tem o reforco, o primeiro ano tem reforco, e ai até
no comeco eu tinha deixado s6 os que tinham bastante
dificuldade, dai eu conversei com a coordenadora e a gente
achou melhor entdo é mesclar, tirar aquelas criancas que
estavam quase mudando de nivel, entdo a gente trouxe junto
com o0s que tinham bastante dificuldade néh E ai assim no
comeco foi bom, porque aquele ta ajudando, tem o alfabeto
moével entdo eles vao formar as palavrinhas entdo eles vao
ajudando, mas de repente aquele que sabe ja ndo quer mais
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fazer, porque ele espera o outro terminar, ele da uma
desestimulada também... (Professora N - Grupo de Discussao
3)

A ideia das duplas produtivas ou dos agrupamentos por niveis
aproximados de aprendizagem baseia-se na ideia de que juntos os alunos
possam encontrar solucdes para problemas de ordem cognitiva quando se
deparam com uma atividade que propde novos desafios. (Lerner, 2002). As
duplas devem ser bem pensadas para que nao haja desconforto ou facilitacdo
do processo para nenhuma das partes envolvidas e, a0 mesmo tempo, possam
dialogar e elaborar conjuntamente conceitos acerca do conteudo aprendido. O
aluno que sabe “mais” atua como referéncia para aquele que ainda esti
avancando e assume, naturalmente, o papel de motivador de reflexdo na dupla
produtiva. Ao assumir esse papel, reelabora e reconstréi seus proprios

conceitos.

Vale registrar que a organizacdo da dupla produtiva ndo isenta a
atuacao do professor no acompanhamento e proposi¢do de continuos desafios
aos alunos. Ndo se pode “abandonar’ os alunos inferindo que os avancgos
ocorrerdo naturalmente a partir da relacdo de um aluno mais experiente com
outro menos experiente, ou seja, aquele que possui maior dominio do contetdo

em relac&o ao outro. E necessario a continua intervencdo do professor.

A respeito das possibilidades de lidar com a diversidade e com os alunos
com dificuldades, uma das professoras alerta para a preocupacéo da conducao
das atividades de reforco e defende que de nada adianta ter nas atividades de
apoio um professor que desconhece as caracteristicas do grupo ou ainda que

seja inexperiente.

Assim, quando uma crianga ndo t4 conseguindo, ndo vai de
jeito nenhum, o ideal seria montar um grupo de refor¢co, mas a
gente ndo tem pessoal pra dar conta disso. Nao tem
funcionario ou professor disponivel e a gente ndo da conta de
atender todo mundo em sala de aula. (Professora B — Grupo de
Discusséo 4).

Eu fico pensando que tudo isso é muito complicado. A gente
tenta dar conta mais € dificil e ai a gente acredita que o reforgo
fora da sala poderia, num outro horario poderia ajudar, mas
guem vai trabalhar com a turma? Geralmente € alguém que
ndo conhece o aluno e as vezes € uma pessoa que nunca
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pisou numa sala de aula e nem sabe lidar com tudo isso. Se
pra gente que tem experiéncia ja € complicado, imagina pra
guem t& se formando ou acabou de se formar? (Professora C —
Grupo de Discusséao 5)

Eu acho que uma forma de resolver essa coisa do reforgo era o
professor mesmo trabalhar com o aluno e ter um horéario pra
mais, ganhando pra isso. Daria mais certo. E se fosse no
horario de aula, que ele pudesse ter um estagiario para
acompanhar a turma e auxiliar na aula como um todo e ai ele
trabalharia mais com as criancas com dificuldades. Essa seria
uma verdadeira chance para esse aluno, porque com professor
que vem de fora... [...] (Professora D — Grupo de Discusséo 5).

Apesar de fazerem parte de realidades e contextos escolares distintos,
h&a um consenso entre as professoras de que poucas séo as acodes realizadas
em prol de situacBes diversificadas para a promocdo da aprendizagem do
aluno em situacao de dificuldades e que a ideia do reforco ainda esta longe de
ser vista como uma forma de apoio real ao professor. A ideia da professora D,
parece-nos mais coerente com objetivos educacionais preocupados com o
acompanhamento e a mobilizacdo do aluno para a aprendizagem, no entanto,
a rede municipal de ensino ndo dispde dessa politica e nem de um profissional

gue atenda a essa demanda.

A fim de aprofundar a conversa a respeito das estratégias utilizadas para
ensinar, as professoras falaram sobre como percebem e avaliam se a aula

proposta, organizada teve éxito e explicam.

Quando eu percebo algumas mudangas no meu aluno, no
comportamento, mudanca e avango no nivel de escrita na
guestdo da alfabetizacdo. Quando ele comega a enxergar o
mundo diferente e usar na sua vida aquilo que eu ensinei,
guando comeca a fazer a leitura sem que vocé peca, como foi
0 caso de uma aluna, timida, que tinha medo de ler e agora ja
comega a ensaiar a leitura e se precisar eu vou ajudando.
Quando eu vejo que eles saem diferentes, em alguma coisa, a
partir do que eu propus. (Professora E — Entrevista).

Uma boa estratégia é aquela que consegue envolver o aluno
do inicio ao fim e ele sabe o que esta fazendo. Se tem isso, a
aula deu certo. Acredito que as boas estratégias estao
pautadas na vivéncia de situagBes problemas reais, pois ao
pensar em algo conhecido os conceitos sao reformulados ou
reafirmados, ja quando pensamos no desconhecido a
curiosidade favorece a busca de novas informacbes e a
construgdo do conhecimento. Entdo a minha pratica docente
tem que buscar sempre isso, tem que permitir que criem
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perguntas, facam questionamentos tem que ter muito didlogo e
se 0s alunos participam, se envolvem, e ai o retorno é
imediato, é porque deu certo. (Professora D — Entrevista).

Bom, quando eu vejo a participacdo dos alunos, quando eu
vejo que eles estdo interessados, quando eu vejo que eles
estdo fazendo ali mesmo e vejo que estdo conseguindo fazer,
guando eles vém falar ou pra mim ou pra qualquer outra
pessoa da escola, olha fiz tal coisa, ai eu vejo assim, poxa hoje
ele saiu feliz da escola [...] (Professora M — Entrevista)

Eu fico feliz e me sinto com a missdao cumprida quando vejo
gue mesmo a crianca forgcando a cuca ele conseguiu avancar
na atividade, conseguiu fazer sozinho, ou comentou o que
aprendeu com alguém, com o0s amiguinhos, quando eu
consegui deixar o aluno envolvido, porque a aula que deu certo
nao necessariamente é uma aula engragada ou animada, mas
aquela de realmente o aluno se envolveu e cumpriu 0s
objetivos. (Professora A — Entrevista).

Quando o aluno se identifica com a atividade, quando eu nao
preciso ficar pedindo pelo amor de Deus pra ele ficar sentado
ou terminar a atividade, que dizer que naquele dia eu acertei
em cheio (risos). (Professora J — Entrevista).

Para as professoras, a participacéo efetiva do aluno e seu envolvimento
e interesse pela tarefa proposta sdo indicadores de que a aula deu certo e a
estratégia utilizada foi exitosa. Ao mesmo tempo em que menciom a postura
dos alunos frente as atividades, também mencionam caracteristicas da acao
docente para que o aluno participe. Entendemos que ao olharem para as
reacoes do aluno compreendem que as acdes propostas por elas podem
favorecer ou ndo a mobilizagdo os alunos na medida em que se colocam como

parte do processo.

As falas do tipo “se eu consegui deixar o aluno envolvido”; “a minha
pratica tem que favorecer isso, tem que permitir que criem”, reforcam a
preocupacao que parecem ter de que tdo importante quanto a acao do aluno é
a acao do professor, pois mobilizar o aluno para a aprendizagem supde criar
mecanismos para que ele queira aprender novos saberes e implicar-se com a

situacao proposta.

De acordo com Lerner (2010), admitir que as criangas Ssao
intelectualmente ativas nao quer dizer, de modo algum, supor que o professor €

passivo. Ao contrario, “[...] significa assumir modalidades de trabalho que levem
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em consideragao os mecanismos de construcdo do conhecimento”, (LERNER,
2010, p. 120). E assumir a postura frente ao ensinar, ou seja, fazer com que 0s
alunos possam se ver diante da necessidade de resolucéo de novos problemas
e questionamentos que nao fariam se estivessem fora da escola. Nesse
sentido,
Ensinar é promover a discussao sobre os problemas colocados, é
oferecer a oportunidade de coordenar diferentes pontos de vista [...] é
incentivar a formulacdo de conceitualizacdes necessdarias para 0
progresso no dominio do objeto de conhecimento, é propiciar

redefinicbes sucessivas até atingir um conhecimento préximo ao
saber socialmente construido. (LERNER, 2010, p. 120).

Quando isso nao ocorre, pode-se inferir que a aula ndo teve éxito, na
visdo das professoras que se utiizam de palavras como desinteresse,
indisciplina, falta de controle como referéncia ao comportamento dos alunos

frente as situacdes ou estratégias que ndo deram certo. Vejamos.

E quando vocé ndo vé a falta de concentragdo dos
alunos, que ndo conseguem se concentrar quando eu
estou falando, quando eu vejo que eles ndo estao
fazendo o que foi pedido, indisciplina mesmo, quando
vocé vé que ninguém ta conseguindo fazer, que da dando
muita confusdo e fica aquele inferno astral (risos).
(Professora M — Entrevista).

Tem hora que parece que o aluno nao vai. E ai vocé vai
ver ele ja se interessou por outras coisas, menos pela
licdo, ndo consegue ficar parado, vocé ndo tem controle e
ele ndo tA nem ai pro que vocé ta falando e se deixar,
passa o dia todo assim. Ai vocé vai embora pensando o
que acontece? E com ele ou comigo? (risos) (Professora
J — Entrevista)

As falas das professoras evidenciam um comportamento de
“‘descompromisso” do aluno com as atividades propostas. No entanto nos
remete a ideia de que possivelmente a estratégia proposta ndo tenha
alcancado o grupo como um todo e que apesar da boa intencao da professora,
as atividades e a forma escolhida para tratar o assunto do dia nao foi capaz de
mobilizar o aluno. Mas como fazer o aluno comprometer-se? Sabemos que o
fato de o professor lidar com seres humanos, cada um com suas

caracteristicas, necessidades, desejos e até mesmo humores néo permite que
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ele tenha uma receita pronta de sucesso para todas as aulas. Para que a sua
acao seja bem sucedida, ele necessita da implicacdo do outro, no caso o aluno.
Eis o grande desafio da acdo docente. Fazer com que o outro se implique com
0 processo de ensino e de aprendizagem. Sabemos, também, que tal
implicacdo ndo se da de forma espontanea e que, portanto, requer uma leitura
atenta e criteriosa do professor acerca das caracteristicas do grupo com que
trabalha, necessitando essencialmente a refletir sobre os mecanismos que
utilizam para aprender e, a0 mesmo tempo, 0S possiveis intervenientes que
possam atravessar esse processo, que podem ou nao terem sido gerados na
sala de aula ou na escola. Nao se pode perder de vista que a implicagdo do
professor também com os alunos é fator importante para uma leitura ampliada
dos processos de ensino e de aprendizagem que se estabelecem na sala de

aula e na escola.

A esse respeito, duas outras professoras enfatizam que o papel que o
docente desempenha é de extrema importancia para que situacfes de fracasso

sejam minimizadas, conforme apontam as falas a seguir.

A gente fica pensando naquilo que é ideal, mas na sala de aula
a gente se depara com uma realidade bem diferente muitas
vezes, antes mesmo de dar aula vocé tem que cuidar do aluno
e de outras necessidades que ele tem, as vezes até de ordem
afetiva, atencdo. Precisa de alguém que escute ele, que oriente
e que se vocé nédo cutucar ele ndo vai falar e vai passar batido
a aula toda, mas que pode atrapalhar e interferir em todo
andamento da aula e tudo que vocé planejou vai pro ralo. Ele
pode reagir a essas coisas e sentimentos que ele ndo entende
bem virando a sala de aula do avesso ou também ficar 1& no
canto dele como ndo existisse. (Professora C — Grupo de
Discusséo 2).

A professora C chama a atengéo para outros fatores que podem gerar
situagcbes de pouco envolvimento do aluno com as situagBes didaticas
propostas. Para ela, tdo importante quanto a situacdo proposta e o contetdo a
ser aprendido estdo as condi¢cdes que esse aluno tem para aprender naquele
dia. Complementando a ideia da professora C, outra professora se pronuncia:

Eu acho que isso que ela t4 falando € mesmo bem importante,
porgue tem hora que vocé pensa até que o aluno faltou e ele ta

la na sala como se ndo existisse ou nao quisesse existir. A
gente ndo pode esquecer que grande parte dos nossos alunos
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tem uma condicdo de vida muito dificil e a escola, as vezes,
mais do que estudo acaba sendo uma fuga pra esses alunos.
Entdo, se vocé ndo chegar junto e tentar trazer ele pra vocé é
capaz dele ficar |4, entrar e sair sem ter mudado nada pra ele.
(Professora S — Grupo de Discussao 2).

Essa sensibilidade de olhar para o aluno, e a necessidade de atentar as
razBes pelas quais muitas vezes ele ndo se envolve com as atividades € um
ponto considerado importante para as professoras. Apesar de a escola ser um
espaco especifico de instrugao, “ela participa da educagdo e € também um
espaco de vida” (CHARLOT, 2000, P.67). De acordo com Charlot (2000) as
situacOes de aprendizado sédo marcadas pelas pessoas e pelos locais em que
elas se relacionam, bem como pelo momento em que tudo isso acontece.
Assim,

“aprender, sob qualquer figura que seja, € sempre aprender em um
momento de minha histéria, mas também em um momento de outras
histérias: a da humanidade, da sociedade da qual eu vivo, do que

espago em que eu aprendo, das pessoas que estdo encarregadas de
me ensinar” (CHARLOT, 2000, p. 68)

Desta forma, o professor assume uma corresponsabilidade com o aluno
no processo de ensino e de aprendizagem. Entendida como uma acao
partiihada e que depende da implicacdo de ambas as partes para que a
aguisicdo do saber aconteca e que novas aprendizagens possam ser
agregadas e vividas. A respeito do papel do professor, uma das professoras se
posiciona fazendo consideracdes sobre a postura do professor frente as
necessidades do aluno e do processo de ensino e de aprendizagem.

A relagdo professor e aluno deve ser um ponto a ser
considerado para que o aluno seja bem sucedido. Muitas vezes
o professor ndo oferece um espaco acolhedor para as criancgas,
o que dificulta a aproximacao e a relacdo na aula, o dialogo, a
afetividade, a troca, a confianca um no outro. O docente é a
referéncia dos alunos, ndo deve apenas ensinar o que é
desejavel e que estd nas Matrizes Curriculares, ele precisa
também e acho que principalmente, vivenciar com os alunos
aquilo que desejam construir, tornar os conteudos vivos. A fala
do professor é fundamental, mas também é necessario escutar
0 que os alunos pensam e tem pra dizer e isso a gente sO
consegue se aproximando e criando um clima de aproximagéo,
acolhimento. (Professora D — Entrevista).
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A professora D chama a atencéo para a ideia do acolhimento como um
das estratégias de aproximacdo com o aluno e da implicacdo do professor e do
aluno no processo de ensino e de aprendizagem. Para ela, essa é uma forma
de oportunizar situacdes em que a criangca possa participar e posicionar-se
frente a aprendizagem dos conteudos escolares. Fica explicita, na fala da
professora, a ideia de troca, partilha e igualdade de relagcbes entre professor e

aluno que conduzem o seu trabalho.

Algo semelhante pode ser identificado também na fala da professora E,
gue ao expor suas ideias sobre situacdes que levam a nao atingir os objetivos
da aula ou ndo obter éxito, enfatiza que a clareza do professor sobre o seu
papel e sua atitude frente a situacdes adversas é de grande importancia.
Vejamos.

Todo mundo tem situagBes que planejou e que por uma razao
ou outra ndo deram certos. A questdo é o que eu fago com isso
(risos). Entdo, eu me vejo numa situagdo de sempre pensar se
0 problema est4 comigo ou se a escolha da atividade néo foi
boa. Se eu estou lecionando um conteddo e percebo que os
meus alunos nao estdo interessados eu Nao preciso esperar 0
dia seguinte para dizer que aquela aula néo deu certo [...]. Na
hora que eu percebo ou eu vou mudar tudo, vou plantar
bananeira e eu vou dar um jeito (risos). Volto o conceito, tento
associar com situagfes mais concretas e do dia-a-dia deles pra
eles terem vontade de aprender. Volto, fago a revisdo, vai pra
fora tomar um ar, uma agua, falar sobre outras coisas e ai todo
mundo volta. As vezes posso ndo atingir todos os meus
objetivos, mas eu preciso ter feito que o aluno sair com algo
diferente, sabendo algo novo, mesmo que ndo seja 0 conceito
completo, entendeu, tem que acontecer alguma coisa com o
aluno. Amanha, eu retomo tudo com novas estratégias, chamo
os aluno para falarem sobre o assunto, que as vezes aminha
linguagem ndo estd ajudando mas a forma deles falarem pode
ficar mais claro porgue eles se entendem entendeu? Entéo,
assim, eu acho que a postura do professor é decisiva. Eu podia
deixar de lado tudo ou querer fazer diferente e eu quero
sempre fazer diferente, atingir os meus alunos. (Professora E —
Entrevista)

Diante da situacao relatada, a professora mostra-se comprometida com
a aprendizagem dos alunos e com a ideia de que aquilo que aprendem deve
fazer sentido para eles. Ao mencionar que a postura do professor € crucial, a

professora reforga a ideia de que o olhar que o professor tem sobre o seu papel
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e sua responsabilidade ndo pode se esgotar com explicacbes simplificadas ou
de abandono ou facilitagdo do processo de aprendizagem para o aluno. Ao
mesmo tempo, sinaliza a nogcdo de responsabilidade do professor frente ao
ensinar e a ideia de promover a aprendizagem significativa, o que implica
dominio por parte do professor do conteudo que leciona e clareza das suas
atribuicbes. A esse respeito, recorremos as ideias de Novoa (2009, p.37)
quando enfatiza que “[..] promover a aprendizagem é compreender a
importancia da relagcdo com o saber, € instaurar formas novas de pensar e de
trabalhar na escola, € construir um conhecimento que se inscreve num
trajetdria pessoal”. Assim, distante de uma postura heroica, apesar de enfatizar
que se preciso for “planta bananeira” a fim de criar novas estratégias para
ensinar, em outro trecho da entrevista, a professora compreende que ele é um
dos responséaveis para que o processo de ensino e de aprendizagem se efetive
e ndo o Unico, no entanto, ndo se exime da grande responsabilidade.
O professor ndo estd e nem pode estar sozinho nisso, mas €
claro que ele € o grande elo, é a peca chave, da situacdo de
aprendizagem do aluno. A postura do professor em relacdo aos
alunos e a postura do professor na questao da aprendizagem
dos alunos é decisiva e, apesar de ndo ser a Unica e considerar
gue tem a familia nesse meio, a escola com um todo e tudo
gue acontece, é o professor que vai estar diretamente com o
aluno. E as veze eu acabo ficando triste quando vejo que entéo
a escola, para muitos alunos acaba sendo uma loteria, porque
se ele pega um professor que se importa com ele terd mais
chances de ser bem sucedido, mas se ele ndo pega, coitado,

as chances certamente serdo menores. (Professora E -
Entrevista).

A fala da professora nos desperta para a questdo de que diferente de
outras instancias socializadoras, a escola tem um papel especifico e que,
notadamente, o professor possui uma responsabilidade distintiva de outros
profissionais da escola, jA que é ele que vai elaborar, acompanhar e conduzir
junto ao aluno os processos de aprendizagem, vai processar os alunos o
material tedrico com vistas a formacdo do conceito cientifico, uma acao
complexa e elaborada. Chama-nos a atencdo também a ideia de “loteria” ao se

referir ao compromisso do professor para com seus alunos.
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Infelizmente, ha décadas ndo podemos garantir a qualidade de ensino
em todas as escolas, seja pelas condi¢cdes de trabalho, seja pelas condi¢bes
de organizacao e estruturacdo das escolas, seja por conta da precariedade da
formacdo docente, seja pela organizacdo das politicas educacionais para a
educacao basica. Apesar de existirem diretrizes curriculares que sistematizam
e orientam as acdes nas escolas do municipio, 0s processos de
acompanhamento, equalizacdo e discusséo acerca da agédo docente ainda séo
deficientes. Seja do ponto de vista da acdo pedagogica, seja dos resultados
das aprendizagens dos alunos, ainda ha muito a ser feito no que se refere a
criacdo de um espago nas escolas e situacdes de formagédo para que essas
questbes sejam partilhadas, discutidas e tomadas como principio para a
organizacao e reorganizacao das politicas educacionais do municipio. Apesar
de existirem as formacdes continuadas propostas pela Secretaria de Educacéo,
sdo minimas as intervencdes nos espacos escolares, especialmente, nas
reunibes pedagogicas, com vistas a promoc¢do de uma discussdo que
contemple as especificidades e problemas concernentes a qualidade de ensino
oferecida pela instituicdo escolar. Isso aparece na fala das professoras quase
gue num consenso.

Tem coisa que a gente ndo consegue sozinho e precisa
mesmo de ajuda, mas é cada vez mais dificil encontrar espago
na escola para falar sobre um problema com a turma. Tudo ta

tdo corrido que a gente mal se encontra. (Professora J — Grupo
de Discussao 5).

Eu acredito que falta comunicacdo entre os gestores e 0s
professores. Muitas vezes eles ndo entendem a postura do
professor, o que ele esta fazendo e ndao conseguem auxiliar,
nao consegue agregar, ajudar a avancar nas questdes
pedagdgicas e as vezes nem sentar para ouvir com calma o
gue o professor tem pra dizer (Professora E — Entrevista).

A gente tem a formacdo e eu sei que é importante, mas se ela
ndo tiver uma continuidade na escola com outras discussoes
acaba ndo tendo sentido, porque fica uma coisa dispersa e
pontual, até porque o assunto que se trata la € no geral e eu
sinto falta de trazer isso pra uma conversa mais pra nossa

realidade, mas eu acho que isso ainda € um sonho de
consumo (risos). (Professora C — Grupo de Discussao 2).

Eu t6 perto de me aposentar e acho que cada ano que passa
as responsabilidades aumentam, as coisas mudam e as
orientacBes chegam cada vez menos. Antes a gente tinha um
espaco maior pra conversar e pensar junto com a equipe o que
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ia fazer. Hoje é diferente, a gente mal se encontra, e quando se
encontra as reunifes sdo muito burocraticas, faca isso,
preenche aquilo, preenche isso, justifica aquilo outro, é projeto
alimentagéo, é projeto empreendedorismo, é projeto transito e
0 que € bom mesmo, o aluno, o que ta acontecendo com ele,
nada. Ninguém toca no assunto, até porque o tempo ja foi
embora. E ai fica tudo muito na nossa mao mesmo. (Professora
N — Grupo de discusséao 1).

Quando as professoras se referem ao pouco espaco para a discussao
acerca das acdes desenvolvidas e, especialmente, a possibilidade de dialogo e
partiiha sobre como vem se desenvolvendo o processo de ensino e de
aprendizagem ou as necessidades que se colocam como resultado desse
processo, denotam a preocupacéao e o desejo que tém de que seja diferente. A
sensacao de que estdo, de certa forma, sozinhas, resulta em um postura de
tomar para si todas as responsabilidades do processo e seus resultados,
sejam bons ou ndo. E numa sociedade em que a cada dia se busca “culpados”
para a baixa qualidade da educacao, isso é, no minimo, preocupante. Ao
mesmo tempo em que temos professores preocupados e comprometidos com
a educacdo, que independente das fragilidades assumem uma postura ativa
frente ao ensinar, temos situacfes em que, por uma série de razbdes, 0
professor abandona o barco, mas ndo deixa a tripulacdo. Ou seja, permanece
na escola, diariamente com os alunos, mas ndo vé mais sentido na sua acao,
sente-se derrotado pelo processo de opresséo e responsabilizacdo dos maus
resultados da educacdo e, consequentemente, do seu trabalho. Por razbes
sociais e subjetivas, nem sempre tem forcas para enfrentar essa situagcédo e
acaba, mesmo que inconscientemente, permanecendo na escola, fazendo
crescer o volume de professores que nao fardo parte do grupo da loteria, como

mencionou a professor E.

Para Névoa (2009), é preciso retomar a ideia de responsabilidade
compartilhada, ndo s6 entre os profissionais da escola, mas entre a escola e a
sociedade, “abrindo para a possibilidade de um novo contrato educativo, cuja
responsabilidade é partilhada por um conjunto de actores e de instancias
sociais, ndo ficando apenas nas maos dos educadores profissionais” (NOVOA,

2009, p. 38). O autor ainda enfatiza que ao longo do século XX é certo que a
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escola cumpriu “[...] um importantissimo trabalho social, mas ndo € menos
verdade que hoje se torna essencial evoluir no sentido de uma maior
responsabilidade da sociedade” (NOVOA, 2009, p. 38).

Para finalizar a discussdo acerca de estratégias utilizadas pelas
professoras para ensinar e acompanhar as aprendizagens, € importante
destacar que ao serem motivadas a falar sobre como acompanham e verificam
se os alunos estao aprendendo ou néo, as professoras mencionam a utilizacéo
de estratégias variadas que vao desde situacdes préaticas e atuacao dos alunos

no dia-a-dia, como também de registros sistematicos e convencionais.

Bom, eu gosto de trabalhar muito no concreto. Eu ndo sou o
tipo de professora que vai ficar |4 sentada olhando os alunos
copiarem a licdo da lousa quietinhos sem se mexerem e
depois fazerem as provas sem olhar pro lado, até porque eu
nao sou assim. Eu gosto do trabalho com a oralidade, com o
lddico, com situacbes em que 0 aluno possa participar e
interagir pra depois passar pro papel e transformar num
registro e ai eu vou pontuando e analisando os avancos do
aluno. (Professora M — Entrevista).

Eu utilizo instrumentos diversos, até porque os alunos séo
diversos, possuem habilidades e competéncias diferentes e por
isso eu preciso diversificar pra essa avaliacdo atender a todo
mundo [...] essa avaliagdo passa mesmo por um dia-a-dia de
registro. Eles chegam e a gente faz a avaliacao inicial, que é a
sondagem e ai eu estabeleco alguns prazos [...] a cada més
eles produzem textos escritos, pra que eu consiga avaliar o0s
avancos, as hipGteses de escrita. [...] a leitura diaria € uma
forma de avaliagdo, compromisso que ele tem, com o material.
[...] eu estabeleco a cada més, nem espero o bimestre, a cada
més algumas situagfes de avaliagdo, assim uma situacao oral,
uma situacdo de escrita [...] a avaliacdo escrita que menciona
nota, ela ndo é importante, ela acontece bimestralmente
porque cumpre um pedido burocratico [...] (Professora E -
Entrevista)

E possivel observar na fala das professoras a existéncia de concepgdes
especificas acerca da avaliacdo. Existe a ideia de que é possivel acompanhar
as aprendizagens de diferentes formas, a partir da atuagdo dos alunos frente
as atividades propostas e também do registro sistematicos do professor sobre
os avancos dos alunos. Fica evidente também certa recusa acerca de
situacdes avaliativas rigidas e com datas marcadas, geralmente chamadas de

bimestrais, as quais buscam atender a uma demanda de padronizacdo das
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escolas acerca dos processos avaliativos, 0os quais culminam na atribuicdo de
notas ao aluno ao final do bimestre. Mas como driblar essa tarefa “burocratica”,
como mencionado pela professora E? N&o seria uma tarefa necesséaria? Se
ndo, quais as outras formas de avaliacdo para verificacdo e formalizacdo das
aprendizagens? Se sim, quais as possibilidades de tornar esse processo

menos burocratico?

O fato é que o ato de avaliar é parte da vida escolar e ndo podemos
negar a sua importancia. E fato também que ao longo da histéria a avaliagéo foi
e ainda é utilizada como instrumento de coercéo e disciplinamento e, em ultima
instancia, para acompanhar as aprendizagens, servindo Unica e
exclusivamente para justificar a aprovacdo ou reprovacdo dos alunos, numa
perspectiva classificatoria. Nas palavras de Hoffmann (2003), a avaliagdo nas
escolas possui um significado préprio e universal bem diferente do emprego
que fazemos do termo avaliacdo em nosso dia-a-dia. Geralmente, a avaliacéo
na escola representa para o aluno o Unico momento que sente que é
observado e solicitado a mostrar o que sabe a partir de uma situacdo
programada. Os resultados sdo evidenciados na forma de notas, que como
consequéncia das provas “funcionam como redes de seguranca e controle
exercidos pelos professores sobre os seus alunos [...]. Controle esse que
parece ndo garantir o ensino de qualidade que pretendemos” (HOFFMANN,
2003, p. 22) se considerarmos os indices e ranques de avaliagdo das nossas
escolas, representados por dados bastante cruéis. Ainda sobre a perspectiva

classificatoria da avaliacdo, Hoffmann (2003) afirma que

A verdade é que tal sistema classificatério € tremendamente vago no
sentido de apontar as falhas do processo. Ndo aponta as reais
dificuldades dos alunos e dos professores. Nao sugere qualquer
encaminhamento, porque discrimina e seleciona antes de tudo.
(HOFFMANN, 2003, p. 22-23).

Apesar de se configurar um instrumento de acompanhamento da
aprendizagem a avaliacéo classificatoria serve a um unico fim: classificar. Nao
representa significados se néo estiver acompanhado de informacdes a respeito
do aluno da turma, que possam auxiliar na interpretacdo dos resultados.

Geralmente, os resultados, representados pela nota, sdo compreendidos e
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tomados com verdade Unica determinando e até redirecionando a vida escolar

do aluno.

Apesar de a Secretaria de Educacdo, por meio do Departamento de
Formacdo Pedagodgica realizar avaliacdes sistematicas em larga escala
associadas aos oOrgaos estaduais e federais como a Provinha Brasil, Saresp
dentre outras, os resultados sdo pouco discutidos com as escolas e com 0s
professores, reforcando, mais uma vez a ideia de ranqueamento das escolas
gue podem ou néo ficar na berlinda frente aos resultados obtidos. Vejamos a

fala das professoras a respeito desse assunto.

Eu penso que se dessem a mesma importancia para
sistematizar um pouco mais a avaliacdo na rede como a
Secretaria d4 para as Provas Institucionais como a Prova
Brasil e 0 SARESP, porque a cobranca é grande, néo
pode baixar os indices, a gente resolveria um bocado de
coisa. Geralmente os resultados ndo sdo discutidos com
a escola e o professor, que deveria ser o mais envolvido
na histéria toda. Porque eu vejo que na rede essa coisa
da avaliacdo nas escolas € um pouco dispersa, cada um
faz uma coisa. D4-se muita atencdo para a area de
Lingua Portuguesa, por exemplo, mas e as outras areas
[...] a escola é um espaco sisteméatico para aprender a ler
e a escrever, ndo tenha divida, mas julgo a outra ciéncia,
a Matemadtica, bastante ignorada as vezes, da impressao
de que vocé ndo precisa estudar matematica nessa rede,
como se ndo fosse importante. (Professora S — Grupo de
Discusséo 2).

Veja bem, todo més ou bimestre vocé tem que fazer a
sondagem com todos os alunos pra saber a hipétese de
escrita que ele se encontra e encaminhar para o DEPED.
E o que se faz com os resultados? Quando falam com a
gente sobre as possibilidades de modificar a prética e
melhorar a situacdo? Nao tem esse retorno pra escola e
para o professor. Entdo de que vale? Independente do
DEPED eu uso isso como um recurso para pensar nos
meus alunos, mas eu fico pensando que talvez esse
documento e o acesso que eles tém dos dados gerais
das escolas, dos resultados do SARESP, Prova Brasil,
Sondagens das turmas pudessem ajudar a escola de
algum jeito. Mas parece que € dificil (Professora T —
Grupo de Discusséo 4).

As professoras se posicionam diante das provas realizadas e das
exigéncias da Secretaria de Educacdo no que se refere ao acompanhamento

das aprendizagens dos alunos, representadas especialmente pela sondagem,
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a qual se refere ao acompanhamento das hipoteses de escrita em que 0 aluno
se encontra, considerando 0s pressupostos construtivistas orientados pelas
ideias e trabalhos de Emilia Ferreiro acerca da Psicogénese da Lingua Escrita.
Entendem que seria interessante e produtivo se o0s resultados fossem
discutidos e socializados e, ao mesmo tempo, que acdes referentes a avaliacao
na escola pudesse ser um pouco mais sistematizada, conforma apontou a

professora S.

O avaliar na rede esta em aberto, isso causa um conforto de
vocé poder avaliar por meio da observacdo e ir fazendo os
seus registros, considerar o aluno na totalidade, mas ao
mesmo tempo € preocupante, se o professor nado tiver a
clareza do que isso representa, julgo que isso € meio perigoso
e muito subjetivo, até porque quando vocé chega para dialogar
com a equipe e tem que chegar num coeficiente comum, isso
fica complicado mesmo. (Professora S — Grupo de Discusséo
2).

Apesar de a professora S revelar a preocupacdo acerca da observacao
e do registro como forma de avaliacdo, ela considera que esta € uma maneira
de compreender o aluno e suas aprendizagens numa forma global. Outras
professoras também revelam utilizar o registro sistematico das aprendizagens

dos alunos como fonte de avaliacdo e analise de suas conquistas.

Eu acho que é por meio dos registros, da andlise das
producBes dos alunos, desde o comecinho do ano, além dos
materiais do aluno, o caderno que funciona ali como um
portfélio que vocé vai acompanhando o0 processo 0s acertos e
erros, o periodo de estagnacédo, além do comportamento dele
em relagdo a propria aprendizagem. (Professora W — Grupo de
Discusséo 3).

Eu sigo essa coisa toda do registro e tal. Fago tudo direitinho,
tendo com frequéncia anotar o que eu vi de diferente no dia, as
vezes na propria atividade do aluno ou no meu caderno,
porque eu tenho um caderno com folhas com o nome de cada
um e la eu vou registrando aquilo que eu achei importante dos
avancos ou da dificuldade de um determinado aluno. Eu aplico
também aquelas provas formais, porque eu tenho uma turma
maior e é necessario, mas no final tudo que eu tenho do aluno
€ que me ajuda a fechar a nota e ndo s6 a prova. Mas ainda
assim, eu acho dificil essa coisa de atribuir uma nota.
(Professor C- Grupo de Discusséao 2).
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Para além do registro sistematico das aprendizagens, seja em forma de
anotacdes da vida escolar do aluno, seja da analise das producdes, a
professora C revela realizar também a avaliagdo formal, entendida como
aguela com registro em folha que supde um momento de autonomia do aluno
na realizacao da prova, considerando que leciona em um grupo de alunos que
estdo nas séries finais (5° ano). Apesar de considerar diferentes instrumentos
de avaliacdo a professora admite ser uma tarefa relativamente dificil a
atribuicdo de notas ao aluno. Algo semelhante é apontado por outras

professoras sobre os mecanismos de avaliacdo. Vejamos:

Sempre enfatizo que a avaliagcdo € a minha maior dificuldade,
pois os alunos avancam em diferentes ritmos e sempre
guestiono como devo atribuir uma nota. A avaliagédo € diaria e
continua, sei que devemos pensar numa avaliagdo que
considere todos os aspectos envolvidos no processo, mas
considero primordial o dominio dos conteudos trabalhados em
sala, as mudancas no comportamento do aluno e a
participacdo nas atividades. Sempre considero como
instrumentos de avaliacdo o registro individual, a prova, o
trabalho em grupo e as licbes de casa. A prova eu sempre
corrijo com os alunos e eles tém a oportunidade de conversar
comigo sobre 0s seus acertos e seus erros e isso € bem legal.
No entanto, eu ainda tenho davidas sobre a avaliagdo e que
acaba sendo uma contradicdo. Sempre tive alunos que
avancaram no bimestre, mas na hora de atribuir uma nota nem
sempre ele ficou com um conceito satisfatério, porque se
pensar no nivel esperado pela turma ele ficou aquém. Eu sei
que é muito dificil relacionar um conceito ou uma nota com 0s
avancos do aluno. (Professora D — Grupo de discusséo 5).

Eu concordo com a professora D. Eu acho que a escola acaba
sendo muito cruel quando tem que dar uma nota parra uma
crianca, porque vocé estd medindo a capacidade dela, entdo
isso pra mim € cruel. A escol com relagdo a avaliagdo acaba
medindo mesmo e avaliar eu penso que é mais do que isso. Eu
faco avaliagdes formais, a prova mesmo porque ndo tem como
fugir. Mas eu valorizo muito mais como o aluno interage com o
conhecimento durante uma explicacdo minha e como ele se sai
em uma atividade de sala. Porque varias vezes eu retomo um
conteltdo e logo dou uma atividade pra nota, e ai ele faz sem a
minha ajuda. Vocé dar um conteldo cumulativo, numa Unica
prova é terrivel, € quase certo que o aluno vai “tomar bomba” e
a gente acaba ndo avaliando nada. (Professora J — Grupo de
Discusséo 5).

A partir do relato das professoras € possivel inferir que sentem-se mais

tranquilas quando podem justificar as aprendizagens, avangos e retrocessos
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dos alunos tomando como pontos de referéncia os diferentes registros que tém
a respeito do processo de evolucdo dos alunos e sua postura frente as
situacOes de aprendizagens propostas. No entanto, se veem num conflito
quando devem resumir tais informacfes em uma Unica nota, a fim de atender
aos critérios estabelecidos pela escola ou rede de ensino. Diante do conflito
que cerca as professoras no que concerne a avaliagdo, podemos inferir que
ISSO ocorre especialmente pela auséncia de parametros que possam direcionar
e auxiliar as professoras na tomada de decisdo a partir da analise dos

documentos que dispdem a respeito das aprendizagens dos alunos.

Tal inseguranca decorre do fato de nem sempre estar claro a que se
refere a atribuicdo de notas aos alunos. Trata-se de uma prética antiga, mas
viva e latente no dia-a-dia das escolas, que precisa ser clarificada e repensada
nos seus objetivos e fins. Ha situacbes que ndo sdo possiveis de serem
medidas e nem representadas numericamente. “Podemos medir, na escola, a
frequéncia dos alunos as aulas, por exemplo [...]. Ou podemos medir (contar)
0 numero de acertos numa prova” (HOFFMANN, 2005, p. 41), mas né&o
podemos medir as relacdes estabelecidas pelo aluno ao se defrontar com um
desafio e as razbBes pelas quais tomou algumas decisdes na busca pela
solucédo do desafio. No entanto, tal relacdo € qualitativamente importante para
que novos conhecimentos e aprendizagens sejam consolidados. Dai a

contradicdo que cerca a avaliacdo na escola.

O estabelecimento de qual caminho seguir e quais serdo 0s parametros
de avaliacdo com vistas a uma leitura qualitativa do processo pode minimizar
as duvidas e insegurancas das professoras frente aos processos de avaliacao.
Isso pode ser resolvido a partir da organizacdo e discussdo dos préprios
professores da escola, juntamente com a equipe gestora, a respeito da
formulacdo e delimitacdo de diretrizes para avaliar na escola em que atuam,
considerando as especificidades do grupo e a utlizagcdo de instrumentos

variados de avaliagao.

As formas de avaliagdo que as professoras sinalizam ser importantes no
processo de acompanhamento das aprendizagens dos alunos caminham na

direcdo do que Hoffmann (2006) chama de avaliacdo mediadora, a qual busca
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a compreensao dos processos de aprendizagem do aluno considerando que a
avaliacdo é um rico instrumento ndo s6 para o aluno, mas também para o
professor e para a tomada de decisbes acerca das organizacdo de novas

estratégias para continuidade e promocéao da aprendizagem do aluno.

De acordo com Hoffmann (2006, p.56) algumas sdo as acfes que
condizem com uma avaliacdo mediadora:

e oportunizar ao alunos muito momentos de expressao de suas
ideias; oportunizar discussdo entre os alunos a partir de
situacdes desencadeadoras;

e realizar vérias tarefas individuais, menores e sucessivas,
investigando teoricamente, procurando entender as razdes
para as respostas apresentadas pelos estudantes;

e ao invés do certo e do errado e da articulagdo de pontos,
fazer comentarios sobre as tarefas dos alunos, auxiliando-os
a localizar as dificuldades, oferecendo-lhes oportunidades de
descobrirem melhores solucdes;

o transformar os registros de avaliacdo em anotacBes

significativas sobre o comportamento dos alunos em seu
processo de constru¢do do conhecimento.

A partir dos apontamentos de Hoffmann (2006), entendemos que a
avaliacdo se desenvolve em beneficio do aluno sob a supervisdo e orientacao
do professor. A relacdo que se estabelece entre o aluno e o professor &
amistosa, € de confianca e de partilha com vistas a resultados positivos acerca
da aprendizagem. E uma forma de aproximacdo entre quem educa e é
educado (HOFFMANN, 2006) e principalmente de reciprocidade no ato de

educar.

Nesse sentido, a avaliacdo ndo pode ser vista como um instrumento que
gera inseguranga, como se fosse um monstro que ameaga a todos. Ao
contrario, deve ser compreendida como uma forma de acolhimento.
Emprestamos as ideias de Luckesi (2000) sobre a avaliagdo como forma de
acolhimento para explicar a que nos referimos. “Avaliar implica, antes de mais
nada, acolher o aluno no seu ser e no seu modo de ser, como esta, para a
partir dai, decidir, o que fazer. (LUCKESI, 2000, p.01) O autor explica que “[...]
a disposicdo do acolher esta no sujeito do avaliador, e ndo no avaliado. O
avaliador é o adulto da relagédo da avaliagéo, por isso deve possuir a disposicédo
de acolher” (p.01), assumindo uma postura contraria ao da exclusao,

historicamente utilizada nos processos avaliativos.
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Em suma, o professor ocupa, ao nosso ver, um lugar de destaque no
processo de ensino e de aprendizagem, no entanto esse nao se sobrepde ao
espaco reservado ao aluno como protagonista no processo de aprendizagem.
A relacdo existente entre professor e aluno é entendida como fator importante
para que o0 processo de aprendizagem seja bem sucedido. Buscar
compreender o olhar do professor para seu aluno e para a sua capacidade de
aprender, bem como para a fungdo da escola faz-se relevante para o
entendimento das acbes desenvolvidas pelos professores no processo de
ensino e de aprendizagem e permite-nos compreender as contradicbes que

envolvem a pratica docente.

7.3 — O sentido da escola para as professoras: 0 que esperam da escola e

do trabalho que realizam?

Ao considerarmos que a escola possui um papel importante na
sociedade, reconhecida como espaco de aprendizagens sistematicas e
especificas onde ocorre, por exceléncia, a socializacdo dos conhecimentos
socialmente construidos, direcionamos nosso olhar para o sentido que os

professores atribuem a escola.

Sabemos que por meio dos conteudos escolares e da acdo docente
desenvolvida no contexto escolar € que o0s conhecimentos construidos
socialmente s&o transmitidos, elaborados e ressignificados pelos alunos no

processo de aprendizagem.

Assim como os alunos, os docentes também possuem uma forma
especifica de ver o seu trabalho e o papel que desempenham na escola, afinal,
como todo ser humano, os docentes possuem uma histéria e uma trajetoria
pessoal e profissional que direciona e da sentido a sua existéncia e a agao

docente que realiza.

E pensando nisso que buscamos compreender o sentido que as
professoras atribuem a escola e, consequentemente, ao papel que

desempenham nesse espaco.
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Ao serem motivadas a refletirem e a dialogarem sobre o papel da escola

a partir da sentenca “A escola cumpre seu papel quando...”, muitas foram as
colocacdes das professoras, revelando ideias que se relacionam desde a sua
funcdo socializadora até a possibilidade de permitir ao aluno a mudanca de
vida a partir da aquisicdo de novos conhecimentos, dentre outros. Vejamos:
[...] no papel da escola, o principal € ensinar e letrar é claro,
no caso conhecimento de mundo, é trazer a crianca da
comunidade dela, fazer leva-la ao conhecimento elaborado. E

fazer ela sair do senso comum e levar para o cientifico [...].
(Professora A — Grupo de Discussao 2).

Quando ela faz a mediagéo entre o aluno e os conhecimentos,
guando ela ensina, até porque eu acho que o ensinar é 0 que
realmente caracteriza uma escola [..] é ensinar os
conhecimentos historicamente acumulados, ensinar o que é
especifico, € saber enquanto conhecimento cientifico para
aguela idade e série que ele esta. (Professora D — Grupo de
Discusséo 5)

As professoras A e D trazem para o centro das discussdes o
entendimento de que a funcdo da escola € justamente ensinar 0s
conhecimentos socialmente construidos, que permitam a ressignificacdo dos
conhecimentos provenientes do senso comum com vistas a formacédo de
conceitos cientificos, justificando que esse € o caracterizador distintivo da
escola em relacdo as outras instituicdes. No entanto, tecem uma critica ao fato
de essa funcdo da escola nem sempre estar clara para todos os profissionais
que dela fazem parte e para a comunidade, uma vez que a cada dia que passa
a escola vem assumindo o gerenciamento de responsabilidades que deveriam
ser partilhadas com outras instituicGes socializadoras. Destacam que essas
diferentes atribuicdes fazem com que a escola e o professor, muitas vezes, se

percam nas suas principais funcgdes.

[...] € claro que a gente sabe que ultrapassa aquilo que quer
ensinar devido todo o contexto em que a gente vive, mas
infelizmente é aquilo que ja foi citado: a escola se presta a
tantas coisas e acaba que se esquece a fungéo dela, seu real
papel que é ensinar. O aluno esta la para aprender o qué
mesmo? Entdo ele tem que aprender a ler e escrever, aprender
a interpretar, ele precisa aprender isso, precisa, entdo nao
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pode, eu, na minha opinido , eu Ndo posso sO pensar ele
precisa aprender a respeitar, ele também precisa aprender a
respeitar, mas ele também precisa aprender aquilo que é
determinado no caso do ensino fundamental, esperado para a
suaturma[...]. (Professora D — Grupo de Discusséo 5)

Mas o problema é que nem sempre a gente tem as condi¢gdes
necessarias pra isso e acaba fazendo o joguinho s6 da
educadora, que acaba alienando, acha que tem que fazer tudo
e acaba ndo fazendo nada. O professor deixou de ser
professor e ficou s6 como educador, cuidando das
necessidades de caréncia do aluno, se ele comeu na merenda
ou ndo porque pra maioria é a Unica refeicdo que ele faz, da
afetividade e ensinar que é bom passou longe. (Professora A —
Grupo de Discussao 2).

E a gente vé, na verdade com a sua fala a gente tem varias
escolas e tem varios papéis na escola, porque € aquilo que eu
falei a gente acaba fazendo porque a escola esta tdo perdida
como o papel, com a missdo da escola que sobra pra todo
mundo e se vocé nao fizer, quem vai fazer][...] eu vejo a escola
como um barquinho a deriva no mar, um rema pra ca, outro
rema pra l4 e ninguém sai do lugar e todo mundo d& o seu
maximo, entdo vocé vé assim, sdo excelentes profissionais,
mas a gente dispersa forcas para lados contrarios, entdo a
gente ndo sai do lugar [...]. (Professora | — Grupo de Discusséo
2).

As professoras referem-se as atribuicbes que recaem sobre a escola
como consequéncia da massificacdo do ensino e da terceirizacdo de
responsabilidades de outras instituicbes socializadoras sobre a escola.
Especialmente nas escolas que atendem as criancas em tempo integral e as
escolas rurais, que € o caso das professoras | e A, onde isso € ainda mais
potencializado, ja& que sdo escolas que atendem a um publico cujas
caracteristicas sao bastante peculiares. Trata-se de criancas provenientes das
camadas populares, cujas condi¢cfes de vida sdo precérias e que muitas vezes
tem na escola um lugar de reflgio social e garantia de alimentacédo diéria,

sendo muitas vezes essa a condi¢c&o primeira para estarem na escola.
Nessa direcéo, a professora R complementa a discussao:

Deixa s6 eu resumir, resumindo, além da educacgéo, a gente
tem que dar, a gente tem que tampar as falhas da sociedade,
né infelizmente isso hoje em dia, correr atras do papel de todo
mundo, que eles ndo fizeram e nés temos que fazer
(Professora R — Grupo de Discusséo 5)
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A dimensédo mais que polivalente da docéncia, apesar de despertar certo
incbmodo nas professoras por terem consciéncia e clareza da sua funcao

primeira: ensinar, ndo é negada em momento algum pelas docentes que, frente

hY

as demandas que chegam a escola, ndo abandonam o aluno e as suas

necessidades.

Outro aspecto apontado pelas professoras como sendo, o papel da

7

escola & a preparacdo do aluno para a continuidade dos estudos e,

essencialmente para que tenha condi¢cGes de fazer escolhas na vida.

[...] a gente tem sempre uma visdo assim que € a de preparar
para a universidade, preparar para a faculdade. Pode ser isso
[...] mas ela também tem o papel de preparar o aluno para ele
ter autonomia, para ele caminhar com as préprias pernas, seja
qual caminho for que ele for trilhar, ele tenha condi¢cbes de
fazer escolhas a partir do que ele aprendeu na escola e levou
dela. Ele pode inclusive escolher ndo estar numa faculdade e
fazer outras coisas da vida. (Professora A — Grupo de
Discusséo 4).

[...] que a escola cumpre o seu papel quando o aluno percebe
gue s6 a educacao pode levar ele para algum lugar, pode levar
ele a alcancar os desejos, 0s anseios, s6 a educacgéo so, s6 a
educacaol...] (Professora V — Grupo de discusséo 4)

E quando o aluno deseja continuar os estudos. Vejo a miss&o
cumprida quando fico sabendo que ele estd na faculdade ou
pelo menos terminou o ensino médio. Isso pra mim ja& uma
vitoria, € uma alegria, me da a sensacao de dever cumprido,
porque a gente sabe que muitos nem chegam a terminar os
estudos [...] (Professoras N — Grupo de Discusséao 1).

A satisfacdo das professoras esta em pensar que o aluno possa ser
capaz de fazer escolhas ao longo da sua vida e gque tenha autonomia para
tomas suas proprias decisdes, seja de continuar os estudos como por exemplo
ingressar numa faculdade ou universidade, seja para querer concluir o Ensino
Médio. Para a professora N, saber da trajetdria dos seus alunos e aonde
chegaram é motivo de alegria e satisfacdo, sensacdo de dever cumprido,
mesmo que tenha feito parte de uma pequena parcela da vida escolar do

aluno.
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A fala da professora N nos remete ao compromisso e implicacdo que os
docentes, em sua maioria, ttm como os alunos e com o desejo de que sejam
bem sucedidos, seja em qual tempo for. A educacéo, como dizia Freire (2001),
supde implicacdo daquele que aprende com aquele que ensina, num
movimento em que a docéncia s6 se mantém viva pela existéncia e interacao
com a discéncia. (FREIRE, 2001).

Nessa direcdo de interacdo da acdo docente com a discente, as
professoras destacam que a escola cumpre o seu papel quando o professor
consegue atingir o seu aluno e fazé-lo enfrentar seus medos, limites, avancar
nos conhecimentos.

[..] a escola ela cumpre o papel quando ela, o professor,
aproxima a crianga do medo dela, quando aproxima a crianca
dos conflitos sociais e essa aproximagdo causa uma
modificagdo, um conhecimento e ai ela entra naquela zona de

conflito e ai ela por ela mesma tem autonomia de se auto
resolver (Professora P — Grupo de Discusséo 1).

E quando a crianca com a ajuda do professor consegue
superar as suas dificuldades e avancar. Quando o professor
atinge as necessidades daquela crianga que parecia que néo ia
sair do ligar e de repente comega a resolver suas proprias
guestbes e mais tarde tomar decisdes. (Professora C — Grupo
de Discusséao 3).

A interacdo e intervencao do professor sdo valorizadas como promotoras
da atitude de superacdo do aluno frente aos seus limites. O olhar para as
necessidades do aluno é valorizado e se traduz como um importante recurso
no processo de ensino e de aprendizagem e aquisicdo de novos
conhecimentos pelo aluno, o que mais tarde dara suporte para realizar novas

escolhas.

As dimensbes do acolhimento e do compromisso também sao
mencionados como uma forma de efetivar o papel da escola na fala de
algumas professoras. Vejamos:

Na minha opinido, a escola de hoje cumpre seu papel quando
ela abraca e acolhe esse aluno e ela faz tudo que ela pode e
até o que ela ndo pode muitas vezes e ndo consegue [...] eu

acredito que a escola ela pode se desdobrar, todos os
profissionais que estdo envolvidos, agentes escolares que séo
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0s cuidadores, merendeiras né, todos que estdo envolvidos
dentro de uma escola, tem responsabilidades com o aluno e
isso tudo tem que caminhar junto para que o aluno se sinta
acolhido. E pensar em tudo que a gente pode fazer pra esse
aluno mudar a sua condicdo de vida que as vezes € muito
sofrida [...] acho que € quando ela faz de tudo o que é possivel
mesmo que seja insuficiente, e é insuficiente. (Professora M —

Grupo de Discussao 3).

Eu resumiria essa frase em compromisso, acho que tudo que
ela falou é compromisso, nos estamos aqui em um grupo de
excelentes professores, que vocé escolheu [...] cada um tem o
seu perfil, que lhe agrada que Ihe complementa seu trabalho,
mas infelizmente a gente também esta recebendo pessoas
concursadas que acreditam que o mais ou menos esta bom e
nao € isso, entdo a frase que resume ai para vocé seria
compromisso (Professora S - Grupo de Discusséo 3)

As professoras compreendem que o acolhimento e o compromisso sao
fatores cruciais na relagdo com os alunos e com aquilo que desejamos que
eles sejam. Elas entendem que a escola precisa suprir as caréncias que esses
alunos tém no momento que estdo na escola, mobilizando muitas vezes os
diferentes setores da escola num acdo compartilhada. A falta desses fatores
parece ser para as professoras M e S um indicador de descompromisso frente
ao papel que devem desempenhar.

Por fim, outro aspecto destacado pelas professoras € a formacdo do

cidaddo capaz de atuar e transformar a sociedade.

Eu acho que ela cumpre o seu papel quando ela tem no¢éo do
tipo de cidadao que ela deseja formar, eu acho que dai abre o
resto, ela tem saber que tipo de cidadado ela quer formar, ai
entra a linha da escola e por ai vai entrando em outros terrenos
ai, eu penso que é muito isso [...] (Professora N — Grupo de
Discusséo 1)

Eu j& compreendo que é olhando para o aluno com as
necessidades dele, e ndo por exemplo as minhas
necessidades ou as da escola em si, quando eu estou olhando
para o aluno eu preciso que ele aprenda este contetdo por que
eu tenho que dar conta disso, eu tenho que mostrar isso para
alguém, é porque ele precisa aprender, porque ele precisa ser
um cidaddo que vai transformar a sociedade a gente fala muito
isso, mas nao é um jargao, mas é uma realidade [...] eu penso
gue a gente deve ensinar para eles um olhar mais critico das
coisas, que quando a gente tem consciéncia do nosso papel a
gente pode transformar uma sociedade (Professora T - Grupo
de Discussao 5).
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Diferentemente das demais professoras, as docentes N e T enfatizam a
formacdo do cidaddo como sendo um papel que a escola deve cumprir.
Enfatizam que a escola deve ter clareza em seu projeto do tipo de aluno que
deseja formar, dando especial atencdo aos conteldos que dardo suporte a
formacdo desse cidadao critico, capaz de atuar nos processos de

transformacao da sociedade.

Muitas sdo as visdes das professoras acerca do papel da escola,
algumas mais pontuais e conscientes de que, em primeira instancia, a escola
tem o papel de ensinar, prioritariamente, os conteddos socialmente elaborados,
despertando no aluno a ideia de relagdo com o conhecimento e dos usos que
dele pode fazer no seu dia-a-dia. Outras mais focadas na dimensao relacional
com o aluno e aspectos que se referem as questdes de atendimento as
necessidades sociais que as criancas trazem para dentro da escola.
Independente dos aspectos que valorizam, as visdes apresentadas trazem a
tona a implicagdo das professoras com seus alunos e seu desenvolvimento,

seja social, intelectual ou afetivo.

N&do podemos negar que muitos sdo 0s intervenientes que invadem o
dia-a-dia da escola e que estes ndo podem ser ignorados. No entanto,
chamamos a atencédo para que as especificidades da escola ndo se percam
frentes as tantas outras demandas que secundarizam a relagdo do aluno com a
aguisicdo do conhecimento e com 0s processos de ensino e de aprendizagem

propriamente ditos.

pY

Ao nos referirmos a escola, entendemos que ela representa uma
instituicdo marcada por determinantes histéricos e sociais que a constituem e
que, portanto, permitem que tantas outras funcdes se instaurem como sendo
sua responsabilidade. Assim, pensar na sua funcdo € pensar que esta se
modifica ao longo da histéria a partir de interesses sociais que marcam as
crengas gque a sociedade tem a respeito da escola e o sentido que atribuem a
ela, bem como aos professores e aos alunos, que igualmente adentram a

escola com valores e concepcbes especificas sobre o processo educativo,
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sobre as praticas pedagogicas, sobre a relacdo professor-aluno e o elo que

estabelecem com o processo de aquisi¢ao e socializagdo do conhecimento.
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8 - CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo investigar, a partir da oOtica de
professoras de uma rede municipal, como se desenvolve 0 ensino nas escolas
e quais os principais desafios enfrentados por elas na sua préatica docente. De
modo especifico buscou caracterizar a rede de ensino de Mogi das Cruzes;
analisar os desafios enfrentados pelas professoras na sua pratica docente;
identificar as estratégias de ensino e de avaliacdo utilizadas na sala de aula
para fazer com que os alunos aprendam e, por fim, conhecer a concepcao das

professoras sobre o papel da escola.

As acdes relativas ao ensinar na rede municipal de Mogi das Cruzes
possuem caracteristicas peculiares associadas a organizacdo do sistema
educacional do municipio. Trata-se de uma rede de ensino que atende uma
parcela significativa de alunos e possui um vasto corpo docente que direta ou
indiretamente acompanhou as transformacfes ocorridas ao longo das ultimas
décadas no que se refere as questdes politicas, econdémicas, sociais e
educacionais que modificaram gradativamente as formas de educacédo e

atendimento aos alunos nas escolas.

As transformacbes, especialmente, na legislacdo educacional
redirecionaram a organizacéo do sistema municipal de ensino que, atualmente,
conta com diretrizes proprias para 0 ensino nas escolas. A ideia de ter
diretrizes préprias coloca um desafio permanente e necessario: a busca pela
definicdo de orientacdes e concepcdes claras do que se pretende e o olhar que
se tem para a educacdo, com vistas a qualidade dos processos de ensino e de

aprendizagem.

No entanto, tal qualidade ndo se conquista apenas com a proposicao de
diretrizes e sistematizacdo em documentos. E necessaria a apropriacdo e
implicacdo daqueles que estdo diretamente envolvidos com a efetivacdo das

novas diretrizes.

Nesse sentido, dar voz aos professores permite-nos pensar sobre como
essas mudancas e diretrizes sdo apropriadas pelos docentes em sala de aula,

bem como de que maneira se configura o ensino, como fazem, como
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mobilizam o aluno para aprender, tomando como referéncia o proprio sujeito
da acao docente. Compreender de onde o professor fala, seus desafios, as
contradigbes com que se defronta permitem-nos, ainda, entender os conflitos e
tensdes vividos na sala de aula e o modo como o processo de ensino e de
aprendizagem se concretiza e em que condi¢cdes. D4-nos pistas acerca do que
ocorre no dia-a-dia das escolas e das salas de aula possibilitando reflexdes e
proposicoes de novas diretrizes para a educacdo, especialmente para o

ensinar.

E comum a criagdo de mecanismos de defesa para lidar com uma
situacdo diferente no trabalho ou na vida pessoal. Neste caso, estamos nos
referindo a implementagdo de um nova politica educacional, representada
pelas Diretrizes Curriculares para a Educacdo da Infancia. E natural que haja
um tempo para a apropriacéo e aceitacdo das novas demandas, algo que ndo

pode ser ignorado.

Apesar de as acdes de implementacdo das diretrizes terem iniciado no
ano de 2007, a elaboracdo dos materiais de apoio e orientacdo foi feita
paulatinamente, e aos poucos, foram sendo distribuidos nas escolas.
Formacdes foram realizadas pelo Departamento de Formacao Pedagogica com
0 objetivo de orientar e discutir o material, mas foram consideradas pelas
docentes participantes da pesquisa insuficientes, gerando inseguranca nas
formas de uso e no trabalho em sala por algumas professoras. Apesar de
terem sido ofertadas formacdes com vistas a discussdo das novas diretrizes,
documentos norteadores e suas possibilidades de uso na sala de aula, as
professoras sinalizaram que as formacdes foram pontuais e ndo abrangeram a
totalidade do documento. Disseram que novas acgdes deveriam ser realizadas
trazendo as discussbes um pouco mais para 0 contexto das escolas e das

necessidades que possuem com 0s seus alunos.

Considerando que se trata de uma rede considerada grande, ja que
Mogi das Cruzes é a maior cidade do Alto Tieté, e que a cada dia a demanda
das escolas e da acdo docente se transforma com a chegada de novas

diretrizes, com a ampliacdo das escolas, com a municipalizacdo e com o
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aumento da oferta de vagas, o ensinar, na visdo das professoras envolve

muito desafios.

A andlise dos depoimentos evidencia uma diversidade de desafios
postos pelo dia-a-dia da sala de aula que envolvem o ensinar. Questdes
sobre como a escola aléem de ensinar os conteudos cientificos tem que lidar
com a formacdo de atitudes, habitos, comportamentos de convivéncia geram
certo incobmodo nas professoras, que relatam ter que enfrentar situagdes
dificeis ndo s6 com os alunos mas também com os pais. Nesse sentido,
acabam por fazer uma analise de que muitas vezes ndo sao apenas as
criancas que precisam de ajuda, mas a familia como um todo. Acreditam que
por intermédio do trabalho desenvolvido com as criancas podem, de alguma
maneira, atingir os familiares. No entanto, destacam que esta ndo é uma tarefa
facil, até mesmo porque vivem cotidianamente situacées de tensdes com as
familias, principalmente quando exigem o acompanhamento das

aprendizagens do filho ou simplesmente a frequéncia e permanéncia na escola.

A descontinuidade do trabalho pedagdgico como consequéncia das
faltas frequentes dos alunos ou ainda da entrada e saida de alunos da turma
também é ressaltada como um desafio para a agdo docente.

Outro ponto destacado como desafio pelas professoras, quase que num
consenso, refere-se ao enfrentamento das situagcbes que envolvem a
diversidade em sala de aula, seja pela inclusdo de criancas com necessidades
especiais, seja pelo gerenciamento de atividades que possam atender aos
diferentes niveis de aprendizagens presentes na turma. As professoras
revelam ser este um dos Calcanhares de Aquiles no processo de ensino e de
aprendizagem, pois precisam colocar a prova tudo que sabem para atender a
todas as necessidades presentes na turma, além da garantia da qualidade da
aula. Frente as dificuldades dos alunos, revelam fazer um “corpo a corpo” a fim
de sanar as duvidas e auxiliar os alunos no processo de aprendizagem de

modo gue possam avancar.

Revelam ainda, que somam-se as questdes da diversidade o excesso de
alunos por sala, na maioria das escolas, o que gera novos desafios as

professoras, que continuamente precisam rever e reelaborar suas formas de
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atuacdo e acdo pedagodgica com vistas ao atendimento do grupo como um
todo, sem deixar ninguém de lado. A diversidade presente na turma, bem como
0 numero elevado de alunos muitas vezes fazem com que as professoras
busquem o estabelecimento de uma referéncia de aprendizagem que, segundo
elas, nem sempre € o0 esperado para a turma em detrimento das dificuldades
apresentadas por grande parte dos alunos. Sentem-se aflitas quando precisam
tomar essas decisdes, pois entendem que muitas vezes, acabam por “nivelar a
turma por baixo”. Trata-se de uma escolha dificil para as professoras, pois se

veem numa situacao de grande contradicao.

Além dos desafios elencados, as professoras registram que muitas
vezes sentem-se sozinhas no processo de ensino e na resolucdo de problemas
que envolvem ndo s6 a mobilizagdo do aluno para o aprender como na
resolucao de problemas de ordem pratica e que dizem respeito a vida escolar
do aluno. O fato de nédo ter um coordenador pedagdgico na maioria das
escolas, muitas vezes deixa a cargo do professor a resolucao de situagcoes que
necessitam do didlogo e de solugbes coletivas. Defendem a necessidade de
reunides e espacos em que possam dialogar sobre as demandas do processo

de ensino e de aprendizagem.

No que tange as estratégias utilizadas para ensinar, as professoras
relatam a utilizacdo de situacdes variadas que buscam a mobilizacdo do aluno
para a aprendizagem. Além disso, revelam a utilizacdo de diferentes recursos
materiais que possam servir de apoio ao trabalho que desejam realizar e a
tematica de estudo. Buscam realizar, em sua maioria, um trabalho
interdisciplinar de modo que o aluno possa estabelecer conexdes entre 0s

diferente contetdos a serem aprendidos a partir de um tema gerador.

Mostram-se preocupadas e envolvidas com o processo de
aprendizagem dos alunos e buscam ampliar as estratégias ou modifica-las
guando percebem que a atividade incialmente proposta ndo parece despertar o
interesse do aluno e nem envolvé-lo. Nestas situacdes, buscam compreender
0 ponto de vista do aluno por meio da analise de seus processos de

aprendizagem.

148



Acreditam que a dimensao relacional tem grande importancia e pode
favorecer novas e boas estratégias de ensino e de aprendizagem. Consideram
crucial o estabelecimento de um vinculo de confianca entre professor e aluno
para possiveis negociacdes e ajustes acerca do processo de aprendizagem e

aguisicao de novos saberes.

Para as professoras, a participacéo efetiva do aluno e seu envolvimento
e interesse pela tarefa proposta sdo indicadores de que a aula deu certo e a
estratégia utilizada foi exitosa. O contrario disso, sinaliza para a nao
mobilizacdo do aluno pra a aprendizagem, o que supde a necessidade de

revisdo de rota e analise dos procedimentos e estratégias utilizadas.

No que concerne ao acompanhamento e avaliacdo das aprendizagens,
as professoras evidenciam que séo variados 0S recursos e instrumentos que
utilizam para verificar se o aluno esta aprendendo ou nao, o que supde ndo sé
a aplicacdo de atividades especificas, como também acompanhamento
sistematico do dia-a-dia e o registro das impressdes acerca dos avangos e

dificuldades na aprendizagem dos alunos.

Apontam também para a observacao das posturas e atitudes dos alunos
no dia-a-dia da escola e sua participacédo nas aulas como indicadores e fontes
importantes de informacdes no que se refere as mudancas de comportamento
ou pensamento decorrentes das intervencbes e estratégias de ensino

realizadas.

No que se refere a avaliacdo externa sinalizam as contradicbes que
envolvem o uso desses procedimentos e auséncia de orientacdes formais e
sisteméticas que possam auxiliar na formatagcdo de padres minimos de

avaliacado, seja por parte da secretaria de ensino ou da escola.

Aos poucos tentam superar a ideia de medida no processo de
avaliacdo, buscando situagbes mais interessantes e qualitativas. Entendem
que a avaliagéo € um processo que fornecera indicadores tanto para os alunos

quanto para os professores.

A respeito do sentido que atribuem a escola, as professoras entendem

gue a escola tem uma variedade de fungdes: desde a de ensinar os conteudos
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socialmente elaborados como também o de acolher os alunos nas suas

necessidades sociais, cognitivas e afetivas.

Evidenciam que a escola cabe o papel de formar para a cidadania e para
o desenvolvimento da autonomia com vistas ndo s6 a capacidade de fazer

escolhas como também participar das transformacdes sociais.

Outro ponto destacado € o de que a escola deve propiciar condi¢cdes
para que o aluno queira dar continuidade aos estudos seja no Ensino Médio,
seja no Ensino superior. Registram a satisfacdo quando veem um aluno bem
sucedido que tenha chegado até a universidade. Quando isso acontece tém a
sensacao de dever cumprido.

Na otica das professoras, a escola ao assumir diferentes papeis, muitas
vezes se esquece de sua principal funcéo: Ensinar! Apesar de admitirem que o
ensinar € primordial n&o veem outra alternativa sendo dar atencdo e buscar
resolver as varias necessidades dos alunos. A postura que assumem acaba
por gerar sentimento de tensao e desconforto para muitas delas e acabam por
reforcar a ideia de que a escola é redentora e salvadora dos problemas da
sociedade (Névoa, 2009).

Em suma, os depoimentos das professoras sobre o ensinar e o dia-a-dia
da sala de aula permite-nos reconhecer o0 quanto os processos de ensino e de
aprendizagem sdo complexos, especialmente no que se refere a mobilizacédo
efetiva do aluno para aprender. Reforcam os discursos sobre a importancia da
relacdo entre docente e discente para um processo de aprendizagem bem
sucedido. A crenca na capacidade do aluno, a preocupacdo com as suas
condicbes de aprendizagem e o empenho para que o aluno efetivamente
aprenda denotam a responsabilidade das docentes frente ao processo

educacional e a vida escolar do aluno.

Apesar de sinalizarem que muitos sdo os desafios que enfrentam no dia-
a-dia da sala de aula e que por diversas vezes assumem responsabilidades
que estdo além de ensinar conteudos curriculares, as professoras evidenciam

grande envolvimento com a sua profissdo e satisfacdo quando veem o
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resultado do seu trabalho, ou seja, o aluno que aprendeu e se transformou a

partir do ensino.

Reconhecem a responsabilidade que tém e muitas vezes sentem-se
frustradas quando se veem frente a tantas demandas que nem sempre
conseguem resolver, até pelo fato de ndo serem necessariamente de sua
competéncia. Esse sentimento € potencializado por se verem, muitas vezes,

sozinhas na resolugéo de problemas e desafios do dia-a-dia da escola.

De um modo geral, os depoimentos que emergiram dos grupos de
discusséo evidenciam que, apesar de atuarem em escolas com caracteristicas
especificas, seja pelo numero de alunos, seja pela comunidade em que atuam
ou pela forma de atendimento (integral ou parcial), ha grande semelhanca entre
os desafios enfrentados pelas docentes. A necessidade de auxilio e
acompanhamento do seu trabalho, as dificuldades com que se defrontam na
mobilizacdo dos alunos para aprender, a necessidade do dialogo frente as
demandas da escola e a preocupacdo com um aluno bem sucedido foram
aspectos ressaltados pelas professoras em todos os grupos de discussao e
nos dao pistas para compreender as condicbes e formas com que ocorre o

ensinar na rede municipal em questao.

Enfim, essa pesquisa permite-nos refletir sobre a profissdo e a acao
docente tomando como ponto de partida os proprios professores, acreditando
gue ao darmos voz a eles captamos a visdo e 0 pensamento dagueles que
ensinam. Aproximamo-nos assim, da sala de aula, das contradi¢cdes e conflitos
gue cercam o dia-a-dia da escola e do aluno, bem como do processo de ensino
e de aprendizagem e das opinibes, crencas e concepcdes das professoras

sobre o ensinar.

Acreditamos que oportunizar o dialogo entre os professores, por meio do
grupo de discussdo permite também aos docentes pensarem, reconstruirem e
reelaborarem ideias e concepc¢des sobre o0 modo como ensinam na rede
municipal de ensino de Mogi das Cruzes, observando que muitas sdo as
convergéncias acerca dos conflitos e desafios que enfrentam na sala de aula,
ao mesmo tempo em que, por meio dos seus depoimentos, mobilizam os

outros docentes a pensarem em suas proprias praticas, abrindo espaco para
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que reflitam, avancem, se modifiguem, na busca de ideias e de posturas que
vao além da pobreza dos discursos associados a préatica docente como propde
Névoa (2009).

Entendemos que a partir dessa pesquisa, novas formas de pensar a
docéncia possam ser elaboradas, ndo sé no municipio de Mogi das Cruzes,
mas nas redes de ensino de um modo geral, entendendo que os professores
muito tém a dizer sobre o trabalho que realizam, sobre o que pensam e como
veem a educagéao, enfim, elementos que podem servir de redirecionamento de

diretrizes e reorganizacédo de politicas educacionais.

Essa pesquisa abre como sugestdo para trabalhos futuros a
investigacdo acerca do ensinar e do aprender tomando como referéncia o olhar
do aluno para esses processos, como 0s percebe e 0 que espera deles.
Certamente muitos serdo os achados e contribuicbes para repensarmos e

ampliarmos as discussdes acerca do ensinar e do aprender na escola.
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10 - ANEXOS

Anexo |

Prezado (a) professor (a),

Com o objetivo de investigar a visdo dos professores acerca do ensinar, solicitamos sua colaboragdo quanto ao preenchimento
deste questiondrio informativo. Lembramos que sua identidade serd preservada em todas as fases do trabalho. Agradecemos sua
atencgdo e disponibilidade.

Atenciosamente,

Francine de Paulo Martins (Pesquisadora) e Marli André (Orientadora)
Questionario

Perfil pessoal e profissional

1. Sexo: 2. Idade:
() Feminino ( ) Masculino anos.
; . 3 . 4. Ha quantos anos obteve o nivel de escolarizagdo assinalado
3. Qual o seu nivel de escolarizacdo (até a graduagdo). Caso marque A, B ou anteriormente
C passe para a questao 10. A)  Hé 2 anos ou menos
A)  Ensino médio - Magistério B) De3a7anos
B)  Ensino Superior- Pedagogia C) De8al4anos
C)  Ensino Superior — Outras licenciaturas D) De 15a 20 anos
- - . E)  Ha mais de 20 anos
D)  Ensino Superior — Escola Normal Superior
E)  Ensino Superior — Outros
X o . . . 6. Qual era a natureza dessa 7. De que forma realizou o curso
5. Em que tipo de instituigdo vocé fez o curso superior? Se vocé estudou em instituicio? superior?
mais de uma instituicdo, assinale aquela em que obteve o seu titulo
profissional A)  Presencial
Q)) EEE::E: feescti:;zlal A)  Faculdade isolada B) §emi—presencia|
) Publica municipal B)  Centro Universitario C) Adistancia
D) Privada P C)  Universidade D) Ndo se aplica
E)  N3o se aplica D) N3o se aplica
X X 3 N . i . 9. Indique qual a drea tematica do curso de pds-graduagdo mais alta
8. Indique a modalidade de cursos de pds-graduag¢do de mais alta titulagao titulagiio que vocé possui
que vocé possui.
A)  Atualizagdo ou aperfeigoamento (minimo de 180 horas) A)  Educacdo, enfatizando alfabetizacio
B) Espeua(ljlzagao {minimo de 360 horas) B) Educacdo, enfatizando lingistica ou letramento
C)  Mestrado C)  Educagdo, enfatizando educagdo matematica
D) D?utgrado L . D) Educagdo - outras areas
E) N3o fiz curso de especializagdo (passe para a questdo 10)
E) Outras areas que ndo a Educagdo
. » . . i 11. Qual a carga hordria da atividade considerada mais relevante dentre
10. Vocé participou de alguma atividade de formagdo continuada nos as quais participou?
ultimos dois anos?
) A)  Menos de 20horas
A) S'[n B) De21a40horas
B) N3o (passe para a 14) C) De41a 80 horas
D) Mais de 80 horas
o . . . . 13. Das atividades de formagdo que participou indique a instituicao
12. Vocé utiliza os conhecimentos adquiridos nas atividades de formacgdo responsavel/propositora
continuada para a melhoria de sua pratica em sala de aula?
A)  Quasesempre A)  Universidades e/ou instituicdes de educagdo superior
B)  Eventualmente B) A Secretaria Municipal de Educagdo
C) Quase nunca C) Outras
D) Nunca
; o 15. Ha quantos anos vocé trabalha na rede municipal de Ensino de Mogi
14. Ha quantos anos vocé leciona?

das Cruzes?
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A) Menosde 1ano A)  Menosde 1ano
B) Dela 2anos B) Dela?2anos
C) De3ab5anos C) De3a5anos
D) De6al0anos D) De6al0anos
E) Dellal5anos E) De11la15anos
F) De 16a 20 anos F) De 16 a 20 anos
G) De20a25anos G) De20a25anos
H)  Mais de 25 anos H)  Mais de 25 anos
, & leci | balh | » 17. Indique ano/turma em que vocé leciona atualmente na rede
16. Ha quantos anos vocé leciona na escola em que trabalha atualmente? municipal de ensino de Mogi das Cruzes.
A) Menosde 1ano
B) Dela 2anos A)  12ano
C) De3ab5anos B) 22ano
D) De6al0anos 0 3°ano
E) Dellal5anos D) 42ano
F) De 16a 20 anos ) 52ano
G) De .20 a 25 anos F)  Sala multisseriada
H)  Mais de 25 anos
. . . 19. Caso trabalhe em dois ou mais periodos indique as outras turmas/
18. Com relagdo a n.1|nhalat|V|dade docente: » nivel de ensino para o qual leciona.
A)  Trabalho em dois periodos, ambos na mesma escola, na rede municipal de
Mogi das Cruzes.. | . . | A)  Educagdo infantil
B) Trablalhoim dois periodos, ambos na rede municipal de Ensino, porém em B) Ensino Fundamental — 12 ano
esco ‘_"I;d' erentes. icipal ) C)  Ensino Fundamental — 22 ano
C) Trabalho em dois periodos, sendo. u.m na rede municipal de Mogi das D)  Ensino Fundamental — 3 ano
Cruzelshe o outro em oultra rede municipal. - . E)  Ensino Fundamental — 42 ano
D) Trabalho em dois periodos, Stlendo um na rede municipal de Mogi das F)  Ensino Fundamental — 52 ano
Crutz)elshe outrodna.i rede’Es;adua dz Ensino; . _— o G) Educagio de Jovens e Adultos
E) Trabalho em dois perio .o~s, sendo um na rede municipal de Mogi das H)  Educagdo Superior
Cruzes e outro em Institui¢do privada.
F)  Trabalho apenas em um periodo.
| - fere 2 d | . 21. Qual a caracteristica da escola em que vocé atua no que se refere a
20. Quala carac'fe.rlstlca no que se refere a zona da escola em que vocé atua forma de atendimento aos alunos da rede municipal de Mogi das
na rede municipal de Mogi das Cruzes? Cruzes?
A)  Urbana, de grande porte
B) Urt;ana, ge médio porte A)  Escola de Tempo parcial
¢ Ur aln‘?j’ e pe;]ueno porte B) Escola de Tempo Integral
D) Rural, de graim_ e porte C)  Escola de tempo parcial com jornada ampliada.
E) Rural, de médio porte
F)  Rural, de pequeno porte
~ . 23. Ao todo, qual é a sua jornada de trabalho semanal?
22. Com relagao ao seu enquadramento funcional: , .
SN A) Até 20 horas semanais
A) Funcionario Publico da PMMC .
. _ . B) De 21 a 30 horas semanais
B) Funciondrio Publico do Estado — conveniado com a .
. C) De 31 a 40 horas semanais
Prefeitura . .
.- D) Mais de 41 horas semanais.
C) Professor temporario (contratado)
24. Além da atividade docente, vocé realiza outra atividade profissional?

A) Sim, na area da Educagdo
B) Sim, fora da 4rea da Educagdo.

C) Nao.
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Anexo Il
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

|- IDENTIFICA(}AO DO PARTICIPANTE
Nome:

Il - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA Titulo da Pesquisa: O ensinar na 6tica de professoras de uma
rede municipal de ensino: desafios, praticas e o sentido da escola.

Responsével / Aluno Pesquisador: Ms. Francine de Paulo Martins
Instituicdo: Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUC-SP

I1I-EXPLICAGOES DO PESQUISADOR SOBRE A PESQUISA

A pesquisa intitulada “O ensinar na dtica de professoras de uma rede municipal de ensino: desafios,
praticas e o sentido da escola” tem por investigar como se desenvolve o ensino nas escolas e quais os
principais desafios enfrentados pelas professoras na sua pratica docente. A pesquisa tem um carater
qualitativo, com énfase na técnica de grupo de discussdo, somado a aplicagdo de um questionario
contendo informacgdes a respeito do perfil profissional e pessoal dos participantes; e entrevista com
professores a respeito do ensinar no dia a dia da sala de aula.

O nome e o endere¢o, bem como qualquer dado que possibilite sua identificagdo serdo mantidos em
absoluto sigilo. Destacamos que ndo haverd situacdo de desconforto ou constrangimento para o
entrevistado. Destacamos ainda, que os resultados do estudo poderdo ser publicados em artigos e/ou
livro cientificos ou apresentagdo em congressos profissionais, sempre preservando o sigilo dos dados
e/ou informag&es que possam identificar os participantes da pesquisa.

IV — ESCLARECIMENTOS SOBRE GARANTIAS AO PARTICIPANTE

Ficam garantidas aos sujeitos da pesquisa:
1. O acesso, a qualquer tempo, a informagdes sobre procedimentos, riscos e beneficios relacionados a
pesquisa, inclusive para dirimir eventuais davidas.

A salvaguarda da confidencialidade, sigilo e privacidade.
O direito de retirar-se da pesquisa no momento em que desejar.

V - INFORMACOES
Orientadora: Profa. Dra. Marli André

Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo

Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacdo: Psicologia da Educagdo - TEI: 11 36708527

Dados do Comité de ética — PUC-SP: Rua Ministro Goddi, 969 — Sala 63-C (Andar Térreo do E.R.B.M.)
- Perdizes - S&o Paulo/SP - CEP 05015- 001 Fone (Fax): (11) 3670-8466 — e-mail: cometica@pucsp.br

Li as informacBes acima e estou de acordo.

Assinatura do Participante

Data:

Assinatura do Pesquisador
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