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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo identificar e analisar os diferentes fatores presentes
na constitui¢do da pratica pedagogica de professoras das séries iniciais do primeiro grau,
ao longo de suas carreiras bem como em situa¢Ges de mudanga. A pesquisa de campo
envolveu seis professoras da rede municipal de Belo Horizonte que atuam em duas esco-
las diferentes. Partindo-se do pressuposto de que a pratica ¢ um processo de construgio
permanente no qual estdo presentes diferentes tipos de experiéncias, procedeu-se a ob-
servacdo das aulas de cada uma das profeésoras € a entrevistas com essas profissionais
com as coordenadoras das escolas nas quais atuam. Procurou-se reconstituir a trajetoria
profissional das professoras como forma de compreender as principais dificuldades que
elas enfrentam na pratica, no decorrer da carreira, quais as estratégias que utilizaram
para superar tais dificuldades, de que forma as experiéncias que vivenciaram ao longo de
suas trajetorias profissionais demandaram e até propiciaram a construg¢do ou a incorpora-
¢do de novos saberes € como tais experi€ncias e §a}béfes influenciam a pratica atual.
Tendo em vista a implantagdo e o desenvolvirpe,n‘téj da proposta da Escola Plural, este

estudo buscou identificar quais os novos desafios apresentados as professoras com as

alteragdes implementadas na organizagio das escolas. A analise da pratica na trajetoria
afte :

profissional das professoras e do processo de mudangas nas escolas evidenciou que a
pratica docente das entrevistadas resu1ta de um processoﬂ continuo e permanente, condi-
cionado por varios fatores como a fase de carreira em que elas se encontram, seus tragos
pessoais, opgdes 1nd1v1duals e pelas condlc;oes concretas oferecidas pelas instituigdes
escolares. As professoras diante das demandas da Escola Plural, contam com condig¢Ges
favoraveis para I;;odlﬁcarem seu trabalho, bem. como enfrentam diversas dificuldades
para realizar algumas das novas propostas contidas no projeto. Em sintese, concluiu-se
que a pratica profissional € o resultado de hm_-_pfécesso de desenvolvimento pessoal, as-
sim como do desenvolvimento profissional em que o docente vai adquirindo competén-
cias para organizag@o do ensino. Esse pjr‘écesso envolve também a chamada socializagdo

profissional em que os professores internalizam normas de conduta do seu meio profissi-

onal.



CAPITULO1 INTRODUCAO

1.1 A pritica docente como objeto de pesquisa

- A preocupagdo com a pratica docente esteve sempre presente em varias situagdes

da minha vivéncia profissional. A minha primeira experiéncia no magistério em um gfu—

; po escolar de uma zona rural proéxima a Ourq Preto ndo tardou a me mostrar a precarie-
dade da minha formacdo, que me impunha varios limites na resolugiio de problemas que
surgiam no dia-a-dia.

Diante das necessidades imediatas com as quais me deparava, tais como selegdo
de conteudos a serem desenvolvidos e metodologias a serem empregadas, sentia-me in-
segura e despreparada. Na época, ndo era raro eu recorrer a uma professora de Didatica
e Metodologia do colégio no qual estudei, considerada um modelo de educadora pela
sua experiéncia e pelo seu comprometimento com a formagdo das alunas do magistério.

Mais do que minimizarem minhas angustias e receios, suas sugestdes ¢ orientagdes na

|
:

organizagdo do trabalho em sala de aula me permitiram desempenhar a contento minhas

fun¢Ges no periodo em que permaneci naquela escola e envolver meus alunos de uma

L

terceira série, para a maioria dos quais o saber escolar parecia pouco significativo.

W

Posteriormente, no trabalho como bolsista de Inicia¢do Cientifica na Faculdade
de Educagio da UFMG, analisei depoimentos de professoras de escolas rurais mineiras,
que iniciaram carreira antes da década de quarenta, com o objetivo de reconstruir o fun-

cionamento dessas escolas. Percebi nessa analise que, com recorréncia elas se referiam

as davidas e aos problemas que surgiam em suas praticas diarias nas classes multisseria-
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das. Recorrer as antigas mestras e trocar experiéncias com outras professoras eram re-
cursos dos quais elas langavam mdo para enfrentar os desafios que se apresentavam no
cotidiano da sala de aula.

Nos trés altimos anos a pratica docente continua fazendo parte das minhas refle-
x0es. A atuagdo como auxiliar de pesquisa do CENTRO DE ALFABETIZACAO LEITURA E
ESCRITA DA FACULDADE DE EDUCACAO DA UFMG no Projeto Pro Leitura ! tem me
propiciado participar de discussdes acerca da pratica pedagogica e da formagio de pro-
fessorés de rede estadual de Minas Gerais, assim como de atuar como formadora junto a
essas profissionais. Como o PRO-LEITURA se caracteriza pela busca de articulagdo
entre a formagio teodrica e a formagdo pratica do professor, sio freqiientes os momentos
de reflexdo sobre a pratica. Nesses momentos, as referéncias das participantes aos pro-
blemas que emergem na sala de aula e na escola sio uma constante e ultrapassam as
questdes relacionadas ao ensino da leitura e da escrita, ja que esse ensino se da num meio
socialmente organizado, no qual vigoram normas, relagdes hierarquicas e de poder, valo-
res e comportamentos especificos.

Nessas experiéncias profissionais algumas questoes referentes 4 formagio e a
pratica das professoras emergiram ¢ despertaram o meu interesse. A primeira delas €
que existe uma grande dificuldade em se aplicar o conhecimento tedrico na pratica coti-
diana, ou em outras palavras, em transforma-lo em orientagdes metodologicas. Como
exemplo, pode-se citar que provavelmente pouco repercutira na pratica do professor o
conhecimento da taxonomia dos erros ortograficos, se ele ndo tiver acesso 2 atividades

de intervengio para cada tipo de erro, que lhe permitam, apos diagnosticar os erros das

' O projeto faz parte do Programa de Cooperagdo Educativa Brasil - Franca, desenvolvido pelo MEC e
pela Embaixada da Franga, com vistas a contribuir para o aprimoramento da formacio inicial e continu-
ada do professor na 4rea da leitura e da escrita.
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produgdes escritas de seus alunos, elaborar estratégias para trabalha-los. Dessa dificul-
dade de transformar conhecimentos tedricos em orientagdes metodologicas origina-se a

necessidade premente de modelos metodologicos ou “receitas”, demonstrada pela maio-

ria dos professores e atualmente tdo discutida.

A outra queétﬁo diz respeito a complexidade e ao carater imprevisivel das situa-
¢Oes que se apresentam na pratica. Diante dos desafios e dificuldades da pratica peda-
gogica e de seu precario preparo para enfrenta-las, o professor geralmente busca instru-
mentalizagdo nas proprias experi€ncias que vivencia no seu percurso profissional e vai

construindo um conjunto de saberes, consolidando um repertério pedagdgico proprio.

Assim, a propria pratica permite e até demanda do professor a construgdo de um saber-
- ser e de um saber-fazer.

Esses aspectos relacionados a agéo e a formagdo de docentes tém sido tratados
em inumeros trabalhos cientificos, nos quais se identificam, dentre outras, varias defici-

éncias dos cursos de formagdo de docentes. Visando superar as lacunas e as limitagGes

desses cursos, pesquisadores 2 e professores tém discutido novas propostas de formagao.

mp FACELEARE W (RUCACHS [ HEME .

Entre elas vém se destacando as que valorizam a pratica como centro do curriculo. De =
acordo com estas propostas, os cursos deveriam ser constituidos de diversos modulos - { =
=R
. | &=

teoricos interativos e estagios diversificados que capacitariam o futuro professor para

tomar decisGes, resolver problemas, agir em situagGes de incerteza e analisar a pratica,

utilizando a teoria como instrumento de leitura da experiéncia.

No entanto, a formagdo € um processo complexo, no qual diversos fatores devem

R

ser considerados. Como bem lembra SOARES, ndo se pode desconsiderar outras di-

mensdes pessoais, politicas, sociais, culturais e éticas do professor e de sua agfo:

? GOMEZ (1992), SCHON (1992) e PERRENOUD (1993).
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“]...] professor no €, certamente, apenas aquele que ensina determinada
area especifica, professor é também aquele que atua na institui¢do social,
politica e cultural que é a escola, participando (conscientemente ou in-
conscientemente, competentemente ou incompetentemente) das lutas po-
liticas que se travam nela e por ela, e das experiéncias sociais e culturais
que se desenvolvem no contexto escolar — lutas e experiéncias que ensi-
nam tanto quanto (ou mais que ?) as areas especificas ensinam.”
(SOARES, 1993: 104).
Assim, apenas a formagfo ndo é suficiente para explicar a pratica docente. Ou-
tras dimensdes da vivéncia do professor, no exercicio da profissdo e no decorrer da car-
reira, devem ser levados em conta, por que tais dimensdes, por certo, concorrem para a

construgio da identidade dos docentes e, em Ultima instancia, da pratica desses profissi-

onais.

1.1.1 A profissio e a carreira docente

Os estudos que privilegiam o professor das séries iniciais do ensino fundamental
tém focalizado aspectos caracteristicos da fungdo docente, entre os quais destacam-se a
natureza da profissdo, seu processo de feminizagdo e a crescente desvalorizagdo social
dos professores, assim como os diferentes ciclos ou fases identificados ao longo da vida
préﬁssional do docente.

O primeiro aspecto, relativo a natureza da profissdo, se expressa na sua propria

defini¢io. Ela tem sido definida como uma profissdo complexa, carregada de componen-

tes relacionais e afetivos, como analisa PERRENOUD, fundamentado em Mireille Cifali:




e
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“[...] uma das especificidades desta profissio reside no encontro com
uma, com varias criangas, quer sejam de nossa carne, quer ndo nos sejam
nada, mas que nos olham num face a face inevitavel. Aquele que suporta o
ato de educar, alguns ja o afirmaram, ndo se confrontaria apenas com a
crianga viva para a qual formula um projeto, mas também e sobretudo,
com a crianga recalcada que o inspira na maioria de suas ag¢des [...] o lago
educativo ndo estaria isento de projegdes imaginarias, de ilusGes e de exa-
geros, nele dominariam, soberanos, os impulsos inconscientes e os desejos
~ insatisfeitos...” (PERRENOUD, 1993: 176)

Na profissdo, segundo o autor, vive-se com a mudanga, a complexidade, o confli-
to. O professor, assim como o médico, o psicologo e o assistente social, esbarra nos
limites de sua ineficiéncia sobre o outro, limites que se relacionam com a identidade, me-
canismos de defesa e resisténcia da pessoa da qual o profissional se ocupa e com a iden-
tidade do proprio profissional, seus limites € ambivaléncias perante aquele por quem se
responsabiliza e ainda com a singularidade da relagdo intersubjetiva e intercultural que se
estabelece entre duas pessoas. (PERRENOUND, 1993: 176).

A sala de aula constitui uma organizagio social e, como tal, pressupde processos
interacionais que ndo s3o isentos de expectativas, bloqueios e frustragdes. O professor
trabalha com suas emogdes, sua cultura, seus preconceitos, suas angustias, seus desejos,
valores e sonhos, que repercutem nas relagdes interpessoais. No entanto, a escola e os
professores, de maneira geral, ignoram esses condicionantes ou evitam menciona-los,
mesmo quando eles originam relagdes muito fortes ou situagdes conflituosas.

Pode-se dizer que a ag¢do dos docentes esbarra também nos limites institucionais.
Ela se realiza num meio socialmente organizado com regras definidas, que limitam a au-
tonomia dos professores e os obrigam a uma acomodagiio as situagdes reais. A atuagio
dos docentes se encontra, ainda, subordinada a diretrizes externas. Nesse sentido, os

saberes escolares, assim como outros procedimentos, sdo definidos exteriormente, atra-

vés de um programa oficial. Ainda que existam margens de autonomia, os docentes tém
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seus espaqbs, tempos e agdes cerceados pelos saberes e conteﬁdos.escolares estabeleci-
dos para serem trabalhados.

A feminizagdo e a desvalorizagdo social da profissdo sdo outros temas que sur-
gem em trabalhos que tomam a ocupagio do magistéﬁo como objeto de estudo. COS-

TA (1995: 160) explica que a feminizagdo do magistério ndo se deu por mero acaso:

“[...] fundamentada em analises historicas eu estaria inclinada a defender
que o magistério foi um dos primeiros campos profissionais que se abriu
para as mulheres sob o olhar aprovador da sociedade. Mais do que isso,
as mulheres foram, de certa forma, impelidas para ele em fungdo do ar-
gumento construido e reafirmado dentro da logica do patriarcado, em sua
versdo moderna, de associagio da tarefa educativa com a maternidade.
Quem se ocupa em conduzir os filhos no lar, certamente também pode se
ocupar da formagdo dos filhos de uma nagdo (a patria), ajudando-os a se
tornarem cidadios. Embora os registros historicos indiquem que no final
do século passado os professores homens eram maioria, mesmo no ensino
primario, isso ndo ¢ surpreendente e nem invalida meu argumento, pois
nessa época as mulheres no eram incentivadas em dire¢do a vida publica,
ao trabalho fora do lar...” '

Conforme afirma PAIXAO (1991: 159), a tendéncia de feminizagdo da profissao
docente de nivel primario ndo foi observada apenas no Brasil. Ela aparece também em
paises como a Espanha, os Estados Unidos e a Inglaterra. A autora afirma que a femini-
zagdo ocorreu no processo de institucionalizagdo do ensino primario. O numero de ho-
mens professores primarios foi maior quando a atividade ainda néo era de responsabili-
dade do Estado. Nesse periodo, o professor era um profissional auténomo, que podia
articular o magistério com outras ocupagdes. O gradativo e crescente controle do Esta-
do sobre a escola torna a docéncia cada vez mais regulamentada e normatizada, o que
vai aos poucos afastando os homens e estimulando a participa¢do das mulheres.

A feminizaco encontra-se correlacionada com a desvalorizagdo social da profis-

sd0. Junto ao processo de feminizagdo ocorreu o fendmeno da proletarizagéo. Os pro-
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fessores tiveram seus salarios e suas condi¢des de trabalho degradadas progressivamente.
Em muitos casos esses fatores atuam como desestimulo & permanéncia desses profissio-

nais na docéncia. ESTEVE analisa a situagio do professor no contexto social atual:

“[...] o professor é visto como um pobre diabo que ndo foi capaz de arran-
jar uma ocupagdo mais bem remunerada. A interioriza¢do dessa mentali-
dade levou muitos professores a abandonar a docéncia, procurando uma
promogdo social noutros campos profissionais exteriores a sala de aula
[...] ndo é de estranhar que nos paises mais desenvolvidos como a Franga
e a Inglaterra, onde ha outras alternativas laborais, comece a escassear 0
professorado...” (ESTEVE, 1992: 105)

A proletarizagdo, a desvalorizagio social da categoria e os baixos salarios sdo
facetas de um processo vivenciado pelos professores que determina o grau ou nivel de

status que eles possuem. SACRISTAN, apoiando-se em HOYLE, considera que ha seis

fatores que definem o prestigio relativo da profissdo docente:

%

“[...] a origem social do grupo que provém das classes médias e baixas; o
tamanho do grupo profissional que, por ser numeroso, dificulta a melhoria
substancial do salario; a propor¢io de mulheres, manifestagio de uma se-
lecdo indireta, na medida em que as mulheres sdo um grupo socialmente
discriminado; a qualificagdo académica de acesso, que ¢ de nivel médio
para os professores de ensino infantil e primario; o status dos clientes; a
relagdo com os clientes que ndo € voluntaria, mas sim baseada na obriga-
toriedade de consumo do ensino.” (SACRISTAN, 1991: 66)

O processo de desvalorizagdo social da categoria, sobretudo os baixos salarios,
certamente tem dificultado o investimento dos profissionais no aprimoramento de sua
formagio e no planejamento de seu trabalho em sala de éula, ja que grande niimero de
docentes passa a utilizar com freqiiéncia parcelas significativas de seus horarios diarios |
para se dedicar a atividades da economia informal, como vendas de artigos variados ou

para “dobrar turnos”, face a necessidade de complementar a renda mensal.
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Um terceiro aspecto, ligado a evolugdo da carreira docente, tem merecido a aten-

¢io de pesquisadores entre OS quais se destacam CAVACO (1992) , HUBERMAN

(1992) e GONCALVES (1992). Esses autores investigam as diversas fases que constitu-

em o ciclo de vida profissional dos professores € apontam elementos dificultadores €

facilitadores do fazer docente. Sio investigagdes que concedem importincia fundamental

a vida pessoal e profissional dos docentes, sem desconsiderar o contexto historico no

qual se insere a atividade desses profissionais.

HUBERMAN (1992:53) identifica uma série de fases na carreira dos professores,

caracterizando-as. Entretanto, afirma que a carreira nio se constitui de forma linear para

todos os professores e que nem todos passam pelas mesmas fases, dentro de uma nica

ordem. No processo de evolugio da carreira, sio fundamentais as condigdes de vida ou

de trabalho, o periodo historico, as interagbes sociais imediatas € a vontade individual.

Nesse sentido, os estudos evidenciam que, embora de certa forma limitados pelas

circunstancias de vida, os individuos ndo sdo passivos. Eles tém possibilidades de plani-

ficar as seqiiéncias que percorrem ¢€ de alterar ou determinar as caracteristicas da fase

futura que vao vivenciar.

Analisando esses estudos, percebe-se que 0s professores atribuem 2o sistema

~ escolar, ao seu modo de organizagdo e funcionamento (a centraliza¢do burocratica, as

normas que vigoram € as precarias condi¢des de trabalho) a responsabilidade pelas difi-

culdades enfrentadas no decorrer da carreira.
Com base nessa literatura, pode-se concluir que muitos dos problemas enfrenta-

dos pelos docentes podem ser superados, em grande parte, por meio da valorizagdo so-

cial da profissio e da melhoria das condi¢des de exercicio, assim como da existéncia na

escola de espagos e tempos destinados a reflexdo partilhada, que possibilitem uma analise
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permanente dos problemas que se apresentam no cotidiano e trocas de experiéncias entre
os pares. Além disso, a literatura atual no campo da pratica docente (SACRISTAN,
1991; NOVOA, 1992; PERRENOUD, 1993) elucida algumas das especificidades da
profisso e da carreira docente, contribuindo para a compreensio da ago desse profissi-

onal.
1.1.2 A pratica docente

De acordo com CALDEIRA (1993: 95), a pratica esta associada & historia de
vida de cada docente, as caracteristicas da instituigio em que trabalha, ao sistema edu-
cacional e, de forma mais ampla, ao contexto social. Dessa forma, a andlise da pratica
deve contemplar as diversas dimens3es que a determinam, entre elas a mais imediata, que
€a in;titui(;ﬁo escolar, possuidora de caracteristicas, objetivos e uma cultura propria.

Nas recentes investigagdes acerca da pratica docente, vem ganhando destaque a
idéia de que ela ndo é uma mera aplicagio de teorias e técnicas cientificas (NOVOA,
1992; SCHON, 1992; PERRENOUD,1993). Ela constitui um processo de constru¢do
peﬁnanente no qual vdo se incorporando saberes, valores e crengas. Essa construgdo €
um processo que envolve as aprendizagens do _professor no seu curso de formag@o inici-
al, nas experiéncias vivenciadas no decorrer da carreira e a sua disposi¢do pessoal, entre

outros fatores. Como nos lembra SARMENTO (1994: 56),

“O saber profissional dos professores participa do conhecimento articula-

do e sistematico fornecido pela aquisigdo, num processo escolar cada vez
mais prolongado e especializado, de saberes teoricos-praticos no dominio
das Ciéncias da Educagio, mas simultaneamente, também participa do
conjunto de dispositivos tacitos inarticulados, obtidos de um longo pro-
cesso de socializagdo profissional [...] Esta imbricagdo de saberes obtidos
pela formagdo e por um processo de socializagio para e na profissdo
constitui a base cognitiva das decisdes cotidianas dos professores em to-
das as frentes de sua atuagdo educativa.”
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Esse saber profissional dos professores, que alicerca suas aces e caracteriza suas
praticas, é também analisado por TARDIF, LESSARD e LAHAYE (1991:227). De
acordo com esses autores o saber docente é composto de diferentes saberes: os saberes
das disciplinas, os curriculares, os saberes profissionais, que incluem as Ciéncias da Edu-
cagio e a Pedagogia, € os saberes da experiéncia. Importancia especial € atribuida por
eles aos saberes da experiéncia que, incorporados & vivéncia individual e coletiva dos
professores sob a forma de habitus e de habilidades, constituem os fundamentos da pra-
tica e da competéncia profissional. Os saberes da experiéncia s3o definidos pelos autores
como:

“]...] conjunto de saberes atualizados, adquiridos e requeridos no quadro
da pratica da profissdo docente e que ndo provém da formagdo ou dos
curriculos [...] Eles formam um conjunto de representagSes a partir do
qual os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e
pratica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles constituem, poder-se-
ia dizer, a cultura docente em agdo.”

Assim, pode-se dizer que os docentes possuem um saber especifico, elaborado no
processo de formagdo escolar e na atividade profissional. Esse saber constituido pelos
conhecimentos pedagogicos e pelas experiéncias cotidianas fundamenta o seu fazer.

Outros estudos sobre a pratica docente ressaltam sua complexidade, uma

vez que inclui uma infinidade de tarefas a cumprir e situagdes que o professor deve gerir

simultanecamente. S@o situagSes muitas vezes rotineiras e, outras vezes, imprevisiveis,
e)dgindo do professor capacidade de tomar decisbes e resolver problemas. Analisando a
grande diversidade de fungdes do docente — ensinar, orientar o estudo, ajudar individu-
almente os alunos, regular as relagdes, preparar materiais, avaliar, organizar espacos e

atividades —, SACRISTAN (1991: 77) afirma que tal diversidade provoca uma profuséo

.
S .
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de saberes potencialmente pertinentes, ja que cada tarefa exige do docente conhecimen-
tos especificos.

Conforme o autor, a intervengdo do professor ¢ influenciada pelo modo como ele
pensa e age e seu trabalho cotidiano é calcado em esquemas praticos, produzidos no
contexto escolar, que podem ser modificados, combinados de formas diferentes ou par-
cialmente substituidos apos sucessivas utilizagdes. O conjunto de esquemas praticos uti-
lizado pelo docente forma os esquemas estratégicos, que “ordenam e governam a suces-
sdo das ag3es, orientam 0s professores quanto as adaptacdes € justaposicdes das tarefas
mais especificas, & incorporagio de novos elementos parciais € de recursos variados,
etc.” (SACRISTAN, 1991: 80)

A nogio de esquemas praticos e estratégicos remete a lembranga de que o pro-
fessor € quem decide sua forma de atuagdio em sala de aula e que esta é determinada pela
sua habilidade de extrair esquemas praticos de idéias gerais, de criar, reunir e elaborar
esquemas praticos para desenvolver estratégias de ensino. Assim, destacam-se como
fundamentais para a melhoria da qualidade da prética a disponibilidade e o empenho do
profissional para refletir sobre suas agdes, avalia-las e planejar formas alternativas de
intervengdo.

Essa postura seria favorecida na medida em que os docentes se conscientizassem
de que sdo sujeitos de aprendizagem, em continuo processo de formagio e que as esco-
las se constituissem em um espago proprio ao conhecimento profissional partilhado.

Em sintese, nos estudos recentes a respeito da pratica docente, podem ser desta-

cados alguns pontos bésicos:
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e A pratica ndo ¢ uma atividade meramente instrumental ou simples aplicagdo de mode-
los didaticos. Pela sua complexidade e pela imprevisibilidade das situagdes que nela
se apresentam, a pratica configura um espago de multiplas aprendizagens.

e A pratica € um processo de construgdo permanente no qual se incorporam diversos
saberes, valores e crencas. Nesse processo, inameros fatores institucionais e pessoais
exercem influéncia. Assim, a construcio da pratica possui uma dimensao individual,
determinada pela historia de vida de cada docente e uma dimensao social determinada

pelo sistema educativo, bem como pelo contexto social mais amplo (CALDEIRA,

1993: 321).

Considerando essa perspectiva, na qual a pratica se constitui num processo de

construgiio permanente, uma série de questoes se apresenta:

,
%

e Quais as principais dificuldades que as professoras enfrentam na pratica no inicio € no
desenvolvimento da carreira ? Quais as estratégias que utilizam para superar tais difi-
culdades ?

e De que forma as experiéncias que vivenciam ao longo de suas trajetorias profissionais
demandam e até propiciam a construgdo ou a apropria¢do de novos saberes 7

e Como tais experiéncias e saberes influenciam a pratica atual das professoras ?

Com o proposito de methor compreender a pratica docente e responder a essas
questdes, pretendo reconstituir a trajetoria profissional de seis professoras das séries
iniciais do primeiro grau da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, descrevendo e
analisando as experiéncias que elas vivenciaram e vivenciam no seu fazer cotidiano e os

" novos desafios a elas colocados nas suas praticas atuais.

g B
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Dessa forma, o objetivo central desta investigagao ¢ identificar e ‘analisar os dife-
rentes fatores presentes na construgfo da pratica pedagégica. Com base na literatura
recente sobre o tema >, minha hipotese de trabalho é de que as disposigdes pessoais, a
fase da carreira em que o professor se encontra, a formacdo inicial, a interagdo entre os
pares e as condigdes institucionais presentes na unidade escolar sdo elementos que tém
importéncia na configuragdo da pratica pedagogica.

No processo de selegdo da amostra, optei por professoras de escolas da rede
municipal. Com a implantagdo da proposta da Escola Plural, essas escolas estdo passan-
do por mudangas nas suas organizagdes. Em virtude disso, um dos objetivos especificos
desta investigagio ¢ também compreender como as professoras enfrentam essa situagdo

de mudanca.

1.2 O tracado da pesquisa

A pesquiéa foi realizada com professoras de duas escolas da rede municipal de
Belo Horizonte, as quais denominei Escola “A” e Escola “B”. Considerei relevante se-
lecionar duas escolas para ter a oportunidade de observar e analisar as praticas em reali-
dades diferentes.

As escolas se localizam na regidio Norte da cidade, em bairros distantes um do
outro, o que de certa forma dificultou a pesquisa de campo, ja que era necessario fazer

observagdes diarias em ambas. Nao foi possivel selecionar duas escolas mais préximas,

? Dentre os autores a tratar do tema, pode-se citar SACRISTAN (1991), TARDIF, LESSARD ¢
LAHAYE (1991), GOMEZ (1992), GONCALVES (1992), GOODSON (1992), HUBERMAN (1992),
SCHON (1992), PERRENOUD (1993) e SANTOS (1995).
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pelo fato de ndo ter encontrado receptividade em outras escolas da regido. Em varias

escolas visitadas, apds expor o projeto de pesquisa as diretoras ou as coordenadoras, fui
logo desencorajada, com justificativas de que as escolas estavam passando por mudangas
e que as professoras estavam confusas e inseguras. Em uma das escolas a diretora che-
gou a afirmar que a maioria das professoras ndo gostava de “estagiarias” na sala de aula.

Nas duas escolas pesquisadas as diretoras e coordenadoras logo se prontificaram
a me indicar professoras que, segundo elas, realizavam um bom trabalho e provavelmen-
te se disporiam a contribuir comigo, participando da investigagdo. Assim, posso dizer
que as professoras foram selecionadas por indicagio de diretoras e coordenadoras e pelo
fato de demonstrarem disponibilidade para me abrir as portas de suas salas e a comparti-
lhar suas experi€ncias.

Por exigir observagdes nas duas escolas e entrevistas que abordassem detalhes da
vida profissional das professoras, o tipo de analise pretendida dificultava a eleicio de um
universo muito amplo de informantes. Dessa forma, foram selecionadas seis professoras,
trés de cada escola. Pressupondo que existem diferengas consideraveis nas praticas, que
sio determinadas por inumeros fatores, entre os quais as experiéncias variadas vivencia-
das no decorrer da carreira, foram selecionadas professoras com tempos diferenciados de

docéncia entre as indicadas.

%
|

Tendo em vista a especificidade da situagio a ser estudada, era importante estabe-

Ry

lecer uma relagdo cotidiana com o grupo de informantes, no local onde suas praticas se

efetivavam, considerando que:

« no dia a dia da escola é o momento de concretiza¢do de uma série de
pressupostos subjacentes & pratica pedagégica, a0 mesmo tempo que € 0
momento e o lugar da experiéncia de socializagdo que envolve professores
e alunos, diretores e professores, diretor e aluno e assim por diante.”
(ANDRE, 1991: 40)
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Realizei, dessa forma, um estudo do tipo etnografico, que ndo constituiu uma
etnografia tipica, j& que essa exige que o pesquisador perménega por um periodo prolon-
gado no local onde os sujeitos da pesquisa exercem sua pratica e eu dispunha de um
tempo limitado para empreender o trabalho de campo.

Iniciei observagdes nas duas escolas apOs obter o consentimento das professoras
selecionadas. O trabalho de campo foi desenvolvido no segundo semestre de 1995 e,
durante quatorze semanas, observei a pratica de cada uma das professoras por periodos
médios de quatro horas por semana, seguindo um calendério previamente organizado.
No entanto, esse calendario era flexivel e muitas vezes as proprias professoras me solici-
tavam que observasse suas aulas em outros dias da semana, nos quais realizariam alguma
atividade que julgavam interessante ou fariam ;euniﬁes com pais ou, ainda, promoveriam
debates. Apos o primeiro més de observagdo, percebi que podia permanecer nas aulas
de qualquer uma delas fora do dja semanal programado sem que se sentissem constran-
gidas com a minha presenca. Assim, alterei a programag@o semanal de visitas as salas

por diversas vezes.

Desde o meu primeiro contato com as professoras, elas demonstraram receptivi-
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dade e interesse pelo estudo que eu me propunha a realizar. Duas delas chegaram a

afirmar que era importante alguém se interessar em retratar o trabalho que desenvolviam,

as dificuldades que enfrentavam e as situagBes do cotidiano da escola. Essa atitude das
professoras em muito facilitou a observagfo das praticas, tornando-a, além de interessan-

te, agradavel.

A despeito dessa receptividade, tive a impressdo de que, nas primeiras semanas

de observagdo, a maioria das professoras se sentia constrangida com a minha presenga na

sala de aula. Elas se preocupavam em justificar as metodologias que utilizavam e as ati-




tudes que tomavam no dia-a-dia. Com o decorrer do tempo, observei que ja ndo era
considerada uma estranha aquele contexto. Talvez o fato de relatar alguns acontecimen-
tos relacionados a minha vida pessoal e as minhas experiéncias profissionais tenha con-
tribuido para vencer o constrangimento e os receios iniciais das professoras.

Embora pretendesse apenas observar o cotidiano das duas escolas e as praticas
pedagogicas, em muitos momentos fui solicitada a abandonar a minha posi¢do de obser-
vadora para emitir opinido sobre algum acontecimento da sala da aula, sobretudo aqueles
relacionados a metodologia e a questdes disciplinares. Em outros momentos, tornava-se
dificil me manter comodamente sentada, enquanto as professoras, principalmente as alfa-

 betizadoras, se empenhavam em percorrer todas as carteiras, no intento de auxiliar os

alunos nas atividades que realizavam. Nessas circunstancias, ainda que ndo fosse solici-

~ tada, acabava por me oferecer para ajuda-las e, em geral, a minha oferta era bem recebi-
da.

A principio, os alunos ficavam curiosos com minha presenga ¢ me olhavam des-
confiados. Aos poucos, foram de mim se aproximando e faziam iniimeras perguntas: se
era casada, se tinha filhos, onde trabalhava. Alguns me levavam presentes, como balés,
chocolates e vidrinhos de perfume. Em algumas salas as professoras solicitaram que eu
explicasse a eles a razdo da minha constante presenca. Feito isso, por alguns dias, os
alunos se mostravam ainda mais curiosos; queriam saber detalhes sobre o trabalho, se eu
estava observando o comportamento deles e se gostava de assistir as aulas.

No periodo em que realizei observagdes nas escolas, as professoras falavam dos
problemas que vivenciavam na escola € na vida familiar, comentavam sobre os cursos
que fréqﬁentavam e as leituras que vinham realizando nas conversas informais que man-

tinhamos. Nesses momentos evidenciavam-se para mim a complexidade das relagdes que
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se estabeleciam nas escolas, a soliddo profissional de algumas professoras, suas angustias
e questionamentos.

Essas conversas informais foram registradas em um didrio destinado a anotagdes
referentes a pratica de cada uma das professoras e as impressdes sobre as escolas. Esses
registros foram fundamentais para a compreensdo e a analise do fazer cotidiano das pro-
fessoras.

Além das observagBes nas salas de aula, anaﬁsei documentos das escolas: proje-
tos de trabalho, Caderno de Atas, fichas avaliativas do desenvolvimento cognitivo € So-
cioemocional dos alunos, avaliagio de pais acerca do trabalho desenvolvido na Escola
«A” ¢ fichas de auto-avaliagio de alunos dessa mesma escola. Tive também oportunida-
de de participar de reunides pedagogicas, reunides de professores de Portugués na Esco-
la “A” e reunides de professores para avaliagdo de alunos. A participagdo nesses eventos
me possibilitou observar e analisar a dinimica de funcionamento das escolas, a postura €
a participagdo dos profissionais nos trabalhos coletivos, o relacionamento entre os pro-
fessores e desses com os pais de alunos.

Ap6s o periodo de observagio da rotina das escolas e das praticas pedagogicas

que ali se concretizavam, fazia-se necessario buscar outras informagdes para melhor

compreender essas praticas e a dinimica das escolas. Interessava-me ter acesso a versdo

G e
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das coordenadoras a respeito da organiza¢do das escolas e das relagdes profissionais que

Wi

ali se estabeleciam, como também ouvir as professoras: as experiéncias que vivenciaram
na pratica no decorrer de suas trajetorias profissionais, as dificuldades que enfrentam no
dia-a-dia e a maneira como respondem a essas dificuldades. Enfim, interessava-me obter
dados que possibilitassem a reconstituigio do processo de desenvolvimento de suas pra-

ticas.
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Com esse objetivo, realizei entrevistas semi-estruturadas com as coordenadoras

das escolas pesquisadas, com a diretora da Escola “B” e com as professoras. Esse tipo
de entrevista garantiu o acesso a informagdes das quais eu necessitava e, a0 mesmo tem-
po, possibilitou as entrevistadas uma certa margem de liberdade para ir além do solicita-
do nas perguntas, quando o desejavam.

As entrevistas foram feitas em dezembro de 1995. Com as professoras elas dura-
ram, em média, duas horas e trinta minutos e, com as coordenadoras, sessenta minutos.
Na Escola “A” as entrevistas foram realizadas na sala de video € numa sala de aula, que
geralmente era reservada para reuniGes de professores. Na Escola “B”, elas foram reali-
zadas na sala de coordenagfo e na biblioteca, que raramente era aberta ao alunos.

Posso afirmar que a situagio de entrevista ndo constituiu um momento de tensdo
para as informantes. Com excec¢do de uma das préfessoras, que afirmou se sentir aflita e
preocupada, as outras encararam o fato de conceder entrevista com naturalidade e tran-

qiiilidade. Resta ainda acrescentar que nenhuma das entrevistadas colocou objegdes ao
uso do gravador.

No processo de realizagdo das entrevistas,, alguns imprevistos ocorreram. Ao
relembrar acontecimentos de suas vivéncias profissionais e relaciona-los a questdes da
esfera familiar, duas professoras se emocionaram com tamanha intensidade, que se fez
_necessario interromper por um momento as entrevistas. Essa situa¢fo, no entanto, pare-
ce ser comum no caso de entrevistas que exigem do informante a reconstituicdo de
eventos do seu f)assado. Como afirma THOMPSON (1992: 272), falar do passado
“pode despertar memorias dolorosas que, por sua vez, despertam sentimenfos intensos

que, muito fortuitamente podem afligir um informante”
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Em um momento de sua entrevista, outra professora, a0 mencionar situagdes
conflituosas vivenciadas em escolas nas quais trabalhou e citar nomes de profissionais
envolvidos, mostrou-se constrangida e receosa de que a informagio concedida lhe trou-
xesse alguma conseqiiéncia nefasta. Solicitou-me que desconsiderasse o nome das pes-
soas envolvidas.

A despeito desses imprevistos, as entrevistas se revelaram uma importante fonte
de dados. Ao tfancrevé—las, varios temas é categorias foram se delineando, assim como
algumas ditvidas, tornando necessario complementar as informagdes com duas professo-
ras. Nesse momento evidenciou-se que, a0 proporcionar um contato permanente com as
professoras no local onde suas praticas se concretizam e a dados relevantes sobre suas
viv.éncias profissionais, a metodologia adotada permitiria retrata-las como seres concre-
tos que enfrentam desafios e resolvem dificuldades no dia-a-dia, que possuem concep-
¢Bes proprias sobre sua profissdo e sobre o processo educativo, assim como duavidas,
anseios e necessidades especificas no seu fazer cotidiano.

Tal fato é essencial, tendo em vista que as circunstancias especificas da vivéncia e
da atuacio dos professores sdo desconsideradas em varios estudos. Como afirmam SIL-
VA et al (1991: 143),

“Na maior parte da literatura estudada, ele (o professor) € tratado de
modo genérico e abstrato, ndo se levando em conta as circunstancias reais
que delimitam sua esfera de vida. Sexo, anos de experiéncia, tipo de for-
macdo recebida e outros fatores semelhantes ndo constituem um conheci-
mento capaz de superar a perspectiva a-historica com que aborda o edu-
cador: é preciso ir mais além entendendo as necessidades que o cotidiano

Ihe coloca e as implicagdes que estas acarretam para a sua vida, seu pen-
sar e seu atuar.”




No decorrer da organizagio e da analise dos dados coletados, foram se configu-
rando aspectos da estruturagdo do texto deste trabalho e dos capitulos que o constituiri-
am. Por fim, ele ficou assim organizado: no primeiro capitulo, ja apresentado, sdo trata-
dos o objeto € a metodologia da investigagdo. No segundo capitulo € apresentada cada
uma das escolas pesquisadas, retratando seu cotidiano e sua cultura, como também a
implantagdo da proposta da Escola Plural que orienta o trabalho pedagogico nessas esco-
las. No terceiro capitulo, ¢ descrito e analisado o desenvolvimento da pratica docente das
professoras entrevistadas no decorrer de suas trajetorias profissionais.

No quarto capitulo, de conclusdes, sdo analisadas as principais caracteristicas da
pratica de cada uma das professoras, relacionando-as a fase da carreira em que se encon-
tram, as experiéncias vivenciadas no decorrer de suas trajetorias e as instituigdes nas
quais elas exercem a atividade docente, procurando buscar no discurso das entrevistadas

suas percepcdes em relagdo as suas praticas atuais e aos novos desafios a elas colocados.
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CAPITULO 2 AS ESCOLAS PESQUISADAS

2.1 Introducio

O objetivo central deste capitulo € apresentar as escoias nas quais as professoras
informantes desta investigagio atuam, que denomino Escola “A” e Escola “B”.

( Essas escolas representém a esfera mais imediata na determinagdo da pratica
docente das entrevistadas e, no momento, sofrem transformacgdes nas suas organizagdes
devido a implantagdo e ao desenvolvimento da proposta da Escola Plural que, como sera
visto mais adiante, ¢ considerada uma proposta ousada e inovadora.

Na primeira parte do capitulo, cada uma das escolas ¢ caracterizada por meio da
descrigio dos aspectos relativos a sua localizagdo, sua clientela, sua estrutura fisica e seu
funcionamento.

Na segunda parte é retratado e analisado o processo de mudangas implementa-
do nessas escolas a partir da implantagdo e do desenvolvimento da proposta da Escola

Plural.
2.2 Caracterizagao das escolas
2.2.1 A Escola “A”

A Escola “A” esta localizada na regido da Pampulha, num bairro residencial

com ruas tranquilas e arborizadas, cujos moradores ainda conservam costumes semelhan-




tes aos das cidades do interior: cumprimentam-se nas ruas, conhecem os vizinhos € com
eles convivem. Pode-se afirmar que a maioria da populagio do bairro pertence aos dife-
rentes segmentos da classe média.

Nos tltimos anos, o bairro cresceu, o comércio se desenvolveu e os imoveis se
valorizaram. Ao lado de moradias mais modestas destacam-se casas de grande porte,
com amplos jardins e pomares.

A escola se situa numa rua transversal a avenida principal do bairro, num prédio
de alvenaria, novo € bem cuidado. Antes da inauguragdo do prédio proprio, a Escola
“A” funcionava anexa a outra escola de um bairro proximo. A prefeitura prometeu en-
tregar a obra concluida no inicio de 94, o que s6 aconteceu no 2° semestre daquele ano,
conforme relata Nélia, professora dessa escola:

“Esta escola funcionava anexa a outra no bairro Floramar. Quando foi em
1995, a atual diretora e os pais dos alunos pressionaram a prefeitura, por-
que este prédio que estava sendo construido teria que ficar pronto no ini-
cio do ano e eles ficaram sem saber onde colocar os alunos que ja tinham
sido matriculados. Pressionada, a prefeitura levou os meninos para a FA-
FICH, em abril. O prédio ficou pronto em julho e, em agosto, nds viemos
para ca [...] nés ficamos indo e voltando para a FAFICH. As vezes o Oni-

bus quebrava e a gente chegava aqui as oito horas da noite [...] as mies
ficavam nervosas...” (Nélia - 49 anos - Escola “A”).

Aspectos fisicos e funcionam_ento

A escola ¢ constituida de trés prédios de dois andares. No primeiro prédio, a
parte térrea é maior que a parte superior. No andar térreo se localizam os banheiros, os
- vestiarios masculinos e femininos, a cantina, a secretaria e a sala de professores. Na
parte superior situam-se a biblioteca e a sala de mecanografia, que possui mimeografo a

alcool e maquina xerografica.
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No andar térreo do segundo prédio encontram-se salas de aula, banheiros para
funcionarios, salé de coordenagﬁé de turno, sala de direcio, sala de video e deposito de
materiais escolares. A parte spperior é ocupada por salas de aula. Os andares superiores
dos prédios sdo interligados por corredores.

A parte térrea do terceiro prédio ¢ destinada as salas de aula e a uma sala de
educacdo especial, na qual uma professora especializada realiza, em cada turno, trabalho
de apoio aos alunos portadores de deficiéncias visuais, fisicas e auditivas dessa escola e
de outras. No andar superior desse terceiro prédio ha algumas salas de aula e um labora-
torio.

No total, a escola tem vinte salas de aula, dois patios e uma quadra coberta. As
salas de aula s3o limpas e bem cuidadas, dispondo de armarios, carteiras novas e estantes
padronizadas de madeira. Nas paredes sdo afixados trabalhos dos alunos, cartazes diver-
sos, calendarios, alfabetos e numerais.

Sempre movimentada, a sala dos professores ¢ o local de encontro, troca de
idéias e de materiais. Ali a conversa € constante € 0s assuntos variados: Escola Plural,
problemas de alunos, langamento de livros e cursos. As vezes a diretora 14 se faz presen-
te, comunicando alguma resdlug:ﬁo da Secretaria Municipal de Educagio ou lembrando
aos professores a data de reuniGes importantes.

A biblioteca, situada na parte superior do primeiro prédio da escola, € bem
montada, com acervo variado e servigo de empréstimo de livros. A bibliotecaria ¢ uma
professora que se encontra de “laudo médico”, ou seja, impossibilitada por ordens médi-
cas de exercer suas funcdes em sala de aula. Ela trabalha dois periodos na biblioteca,

desenvolvendo atividades variadas, entre as quais contar historias e as dramatizar.
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Localizada na parté tér}e;cl do primeiro prédio, a cantina da escola serve meren-
da nos dois tui‘nqs, apresentando um cardépio que inclui arroz temperado, macarronada,
feijio tropeiro, polenta e arroz-doce. Com pouca freqiiéncia sdo servidas frutas, princi-
palmente banana e magd. A merenda ¢ preparada na propria escola e os ingredientes das
refei¢des sdo fornecidos pela prefeitura. Espera—sé que a horta, inaugurada na escola no
final do ano, em breve contribua com verduras e legumes para o enriquecimento das re-
feigOes servidas.

Um patio e a quadra coberta da escola sdo utilizados para as aulas de Educagio
Fisica. Os problemas sdo constantes na utilizagdo desses espacos, dada a disputa entre
os professores e a simultaneidade de classes querendo realizar atividades nesses espagos.
Por sinal, também em outras circunstancias a utilizagdo do espago fisico da escola tem

sido motivo de atrito entre professores das séries iniciais e das séries finais do 1° grau,

conforme relata uma coordenadora de ensino da escola:

“Nos tivemos aqui a experiéncia do limite imposto, em certo sentido, pe-
los professores de 5 a 8 série. Em algumas atividades que fizemos, nos
utilizamos o espacgo externo da escola e eles se sentiram incomodados.
No inicio do ano, fizemos um baile de carnaval com os alunos e resolve-
mos fazer um passeio de trenzinho pela escola, passando em todas as sa-
las, brincando com o pessoal. Alguns professores desceram da sala, ner-
vosos e reclamando do que tinha acontecido, porque atrapalhou a aula
deles e desconcentrou seus alunos.” (Coordenadora de ensino - Turno da
tarde - Escola “A”).

Funcionando em dois turnos diarios, em ambos a escola oferece o ensino de 1° e
2° ciclos e das séries finais do 1° grau. A escola adotou e implementou a proposta politi-
co-pedagogica da rede municipal, denominada Escola Plural. De acordo com essa pro-

posta, as turmas s3o organizadas por faixas de idade ou ciclos de formag¢do. O 1° grau €

constituido por trés ciclos. O primeiro deles abrange a faixa etaria de seis a oito anos; o




segundo, nove a onze anos € o terceiro, doze a quatorze anos. O terceiro ciclo tem sido
objeto de discussdo no corrente ano, tendo sua implantagdo prevista para 1996.

Um total de 565 alunos freqiienta o primeiro turno da escola, dos quais 249 sdo
de 1° e 2° ciclos. No segundo turno, a escola atende 431 alunos, dos quais apenas 162
estio no 1° e no 2° ciclo.

No turno da manhi ha cinco salas de 1° ciclo e quatro de 2° ciclo. A tarde a es-
cola mantém duas turmas de 1° ciclo e quatro de 2° ciclo. No turno da manhi, uma das
turmas ¢ acelerada. Tais turmas s3o constituidas por alunos maiores de dez anos, que
ndo concluiram a antiga 4° série. Eles passam por processos especificos de formagdo e
socializagio, num trabatho pedagogico destinado a possibilitar a esses alunos vencer o
atraso idade/série.

O pessoal técnico-administrativo e docente € assim constituido: um diretor ge-
ral, um vice-diretor, duas coordenadores de turno, vinte e trés professoras de 1° e de 2°
ciclo, vinte e cinco professores de 5% a 8* série, uma secretaria, duas auxiliares de secre-
taria, um vigia e um porteiro, além de cantineiras e auxiliares de servigo.

As professoras da escola se organizaram em trios, de acordo com a proposta da
Escola Plural, que sera discutida mais adiante neste trabalho. Cada trio ¢ responsavel
pelo trabalho com duas turmas. As turmas aceleradas pdssuem outra dindmica de traba-
lho: duas professoras se encarregam do trabalho com a Unica turma acelerada existente.

O horario de ﬁmcionameﬁto da escola é de 7:00 as 11:30 para o primeiro turno

e de 13:00 as 17:30 para o segundo turno. Os alunos ndo esperam a entrada para as

aulas em filas; se colocam na porta de suas salas, enquanto pais ¢ mées transitam livre-

mente pelo patio quando necessitam se comunicar com as professoras ou com outros




| ‘membros da escola. Observei que eles sdo sempre bem recebidos, suas sugestdes sdo

analisadas e suas reclamagdes, consideradas.

A clientela

A escola atende uma clientela diversificada quanto ao nivel socioecondémico,
| constituida por alunos do bairro no qual esta localizada é de regides proximas. Esse
aspecto fica evidente pelos ténis, mochilas e materiais escolares usados por alguns alunos
e pela forma como eles vao e voltam da escola. Uns sdo trazidos pelos pais em carros
particulares, outros se utilizam de “especiais escoléres” e muitos vém a pé, acompanha-
dos pelas mies, avos ou irm3os maiores.

Através de fichas individuais dos alunos, arquivadas na secretaria da escola, foi
possivel identificar a profissdo dos pais e das maes. No caso das mies, destacam-se as
seguintes profissdes: costureira, cabeleireira, manicure, dona de casa, secretaria, faxinei-
ra, cozinheira, professora, esteticista, empregada doméstica e comerciante. Entre as
profissdes dos pais se destacam: balconista, despachante, auxiliar de escritorio, funcio-
nario publico, bancério, vigia, lavrador, comerciante, gargom, motorista, advogado,
professor e metalurgico.

A crescente pauperizagio de varios segmentos da populacdo brasileira, aliada
aos altos pregos das mensalidades escolares, tem levado muitas familias que mantinham
os filhos em escolas da rede privada a transferi-los para institui¢des publicas. Essa situa-
¢d0 pode ser constatada na Escola “A”. De acordo com as professoras; existe uma par-
cela significativa de alunos que veio transferida de institui¢Ses particulares no inicio do

ano.
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Tomadas isoladamente ou aliadas a cor da pele, & aparéncia fisica, em geral, ou

a facilidadg ou a dificuldade em responder as perguntas das professoras, as diferengas
~ socioecondmicas causam discriminagdo entre os alunos na sala de aula e se expressam
em criticas e ironias, na recusa em aceitar o outro nos trabalhos de grupo e até em agres-
soes fisicas. Sdo situagdes complexas e delicadas, que exigem das professoras um cuida-

do especial.

A Escola “A” em funcionamento

Nesta parte do capitulo, acredito ser interessante registrar as rotinas ¢ a vida da
escola no cotidiano, para melhor a retratar. E o0 que tento realizar a seguir.

Pouco antes das sete horas, o portdo da escola é aberto. La fora, ha urﬁ grande
movimento de carros, “especiais escolares” e alunos chegando a pé. Sido cﬁaﬂgas e
adolescentes de seis a dezoito anos, alguns ainda mostrando no rosto sinais de sono. A
maioria usa uniforme, embora quase sempre incompleto e com acréscimo de uma blusa
colorida, um “jeans”, um sapato ou uma sandélia em moda. Chamam a atengio os cabe-
los de algumas meninas das séries iniciais, penteadés com primoroso cuidado e enfeita-
dos com fitas ou passadores.

Ao passarem pelo portdo, os alunos entregam ao porteiro a caderneta individu-
al, que lthes sera devolvida no final do turno. Algumas mies também adentram a escola,
para fazer alguma reclamag3o, justificar a falta do filho no dia anterior ou tratar de ou-
tros assuntos. No patio da escola, os alunos conversam e brincam, outros esperam as
professoras nas portas das salas. Pelo fundo da escola, atrgvés de um portdo que da
acesso a outra rua do bairro, chegam algumas professoras que possuem carro proprio,

estacionando-os num espago reservado. Elas trazem sacolas, livros, cartolinas e outros




materiais. Demonstram sentimentos e disposigOes variadas. Algumas comegam o dia
com entusiasmo e satisfagdo, outras trazem no rosto as marcas de uma _noite mal dormi-
da, demonstrando apatia e desdnimo.

Algumas chegam sempre apressadas e, antes de irem para a sala, passam na sala
dos professores, de cujos armarios individuais retiram seu material. Dai correm, literal-
mente, paralas salas de aula. Quanto aquelas que chegam mais cedo, algumas proéufam
a colega que vende artigos do Paraguai; outras, a coordenadora, a diretora ou alguma
professora especifica, para tratar de diferentes assuntos.

As sete horas toca uma sirene estridente, indicando o inicio das aulas. Nem to-
das as professoras se dirigem as salas de aula. Algumas estdo no “horario de projeto”,
um periodo dirio garantido no planejamento escolar, para estudo, preparo de materiais e
planejamento de atividades. Nessa escola, as professoras tém.seis modulos semanais de
cinqiienta minutos, destinados aos projetos individuais e dois modulos de cinquenta mi-
nutos, nas sextas-feiras, para projeto coletivo.

Nas salas de aula, os trabalhos tém inicio. Pelas portas abertas pode-se obser-
var que os alunos quase sempre trabalham em grupos. Em uma das salas os alunos gri-
tam e correm entre as carteiras. A professora esta atrasada e, pouco depois, ela aparece
no portdo da escola, rapiddmente se dirigindo a sala de aula.

Na cantina, as cantineiras iniciam o preparo da refeicdo. Na horta, ﬁma turma
acompanhada de uma professora observa o crescimento das mudinhas de hortela recen-
temente plantadas. Outra turma sobe as escadas em diregio a biblioteca. Chegando 1a,
os alunos sentam-se no chdo e, entusiasmados e surpresos, escutam a historia “O Peque-
no Papa-sonhos™, contada com muita graga e criatividade pela bibliotecaria, que modifica

a entonagio e o tipo de voz a medida que cada personagem ¢ apresentado.
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A diretora sai da sua sala, observa o movimento no patio e nas salas de aula da
parte térrea do segundo prédio. A coordenadora conversa com uma professora, mos-
trando-lhe um livro. Na secretaria, uma secretaria conversa com um pai de aluno, solici-
tando a certiddo de nascimento de seu filho.

As nové horas toca a sirene para a merenda e o recreio. Os alunos do 1° e do 2°
ciclo e das séries finais do 1° grau tomam a merenda juntos. Algumas professoras das
turmas do 1° ciclo tém o cuidado de acompanhar as criangas para evitar que elas sejam
empurradas pelos alunos maiores na fila da merenda. Alguns alunos compram balas,
chocolates, bombons e salgadinhos numa pequena lanchonete instalada na escola.

Na sala dos professores 0 movimento € intenso, alguns 1éem avisos fixados num
quadro. S@o folhetos de cursos, lembretes da diregdo sobre reunides, calendario de re-
posi¢do de aulas etc. Uma professora vende bombons, outras se servem da mesma refei-
¢do oferecida aos alunos, muitas tomam café. A conversa ¢ variada, abrangendo assuntos
politicos, pedagogicos e pessoais. Algumas professoras se isolam em grupos menores €
convefsam em tom de voz mais baixo.

Nos pﬁtios, correm e brincam alunos do 1° e 2° ciclos. Adolescentes se reanem
em grupos, conversam e riem. Alguns casais se isolam pelos cantos.

As nove e meia toca de novo a sirene, indicando o fim do recreio. Alunos e
professores retornam as salas de aula. Algumas professoras trocam de sala, outras ficam
na sala dos professores em horario de projeto individual.

No patio, uma turma de 7° série encena a tradigdo do folclore nordestino
“Bumba meu boi”. Algumas turmas de 1° e de 2° ciclo assistem a encenag@o. Maquiados

e vestidos com simplicidade, os atores representam personagens nordestinos: uma mu-

lher gravida que deseja comer a lingua do boi; seu pai, que satisfaz seu desejo matando o




animal e retirando a sua lingua; as benzedeiras que, cantando e dangando, ressuscitam o
~boi.

Os alunos se encantam com a barriga da gestante e com o boi, um fantoche de
tamanho quase natural. Ao término da apresentagdo, a professora de Portugués da 7°
série explica 2 platéia que a lenda do “Bumba meu boi” faz parte do folclore nordestino.
Conta os detalhes da preparagdo da encenagdo e elogia os personagens.

Nas salas de aula, as professoras continuam o seu trabalho, uma delas separa

dois alunos que brigam. Em outra sala, os alunos gritam e batem na carteira, comemo-

rando a vitoria no bingo de palavras. Pouco antes das onze e trinta, as cadernetas dos

alunos sio entregues nas salas pelo porteiro. Toca de novo a sirene, agora para anunciar
o final das aulas daquele turno.

Os alunos saem conversando e brincando. As professoras, apressadas, juntam
seu material e se dirigem a sala dos professores, abrem os armarios, guardam livros e
cadernos; aflitas, vio ao local onde os carros estdo estacionados ou saem pelo portéo da
frente, para esperar pelos dnibus. Grande parte delas vai para outras escolas, para uma
nova jornada de trabalho.

Nessa hora paira na escola um siléncio semelhante ao dos hospitais, que logo
sera quebrado pelo movimento e pelas vozes de alunos, professores e outros profissio-

nais da escola que chegardo para o segundo turno.

2.2.2 A Escola “B”
O acesso a Escola “B” se d4 por uma avenida que corta a regido da Pampulha,
atravessando diversos bairros. Apos alguns quildmetros percorrendo a avenida, a paisa-

gem comega a se modificar, as belas casas e os prédios de apartamentos de luxo vao ce-




dendo lugar a construgdes menores e, ndo raro, mal acabadas. Ao chegaf ao bairro onde
a escola se situa, a impressdo que se tem é de estar em outra cidade, menos poluida e
mais hospitaleira. Em ruas ingremes e sem calgamento, varias casas se aglomeram, for-
mando pequenas vilas. Ha uma rua comercial, com lojas variadas de artigos populares,
armazéns, quitandas e agougues.

Os moradores s@o pessoas simples e cordiais, que tém boa vontade em fornecer
alguma informag#o, prolongando a conversa com detalhes e fazendo perguntas.

A escola se localiza em uma rua bem distante do centro comercial do bairro. Foi
inaugurada em jutho de 1976 e o prédio demonstra as marcas deixadas pelo tempo. O

mobiliario € simples, as carteiras séo velhas e muitas estdo quebradas.

Aspectos fisicos e funcionamento

O terreno da escola é muito acidentado. A terra, seca e vermelha, em épocas de
calor se transforma e poeira; quando chove, em lama escorregadia.

Os quatro prédios da escola sdo situados em niveis diferentes, requerendo a uti-
lizagdo de escadas para o seu acesso. No primeiro prédio ficam a sala da diregfo, a se-
cretaria, a sala de professores, a sala de coordenacio, os banheiros de professores e uma
cantina‘ grande. A esquerda do prédio, num nivel inferior do terreno, se localizam a bi-
blioteca, a sala de video, o gabinete dentario, o laboratorio de ciéncias, os vestiarios
masculinos e femininos € um pequeno cdmodo, destinado aos materiais de Educagdo
Fisica. Numa parte superior do terreno se situam dois prédios com dezessete salas de

aula.




A escola dispde de duas quadras de esportes, uma delas construida gragas ao

esforgo da diregdo e do pessoal da escola: através da promogdo de eventos diversos

como festas juninas e festivais de sorvete, angariou-se dinheiro para esse fim.

As salas de aula sdo mal cuidadas. O chio empoeirado revela a falta de limpe-

za. Nio existem armarios para os professores nem cartazes ou trabalhos de alunos nas

paredes. A diretoria da escola alega que o corte de pessoal — auxiliares de limpeza — por

parte da prefeitura de Belo Horizonte contribuiu para o mal estado de conservagio das

salas. No final do ano, uma sala com varias goteiras transformou-se num verdadeiro

lago. Para ndo deixar de dar aulas, a professora encostou as carteiras no canto da parede

e no fundo da sala. A auséncia de manutengdo do prédio demonstra a falta de atendimen-

to do poder publico as demandas da rede.

A sala dos professores é pequena e, em certos periodos do dia, ndo comporta 0s

diversos profissionais que ali transitam para fazer matrizes para mimedgrafo, retirar ou

guardar material nos armarios e tratar de diversos assuntos, que vio do pedagégico aos

casos particulares.

As quadras da escola e a cantina s3o locais de grande movimento. Como na

hora do recreio e da merenda alguns alunos resistem a voltar para as salas, as professoras

ndo tém alternativa a ndo ser sair pelos patios, recolhendo os retardatarios.

O movimento na cantina é constante, cada turma tem seu horario para merendar

e a grande maioria dos alunos entra na fila da merenda. As refeicdes servidas sdo as

mesmas da Escola “A”: arroz temperado, macarronada, feijdo tropeiro, polenta e arroz-

doce. A horta da escola ja vem fornecendo legumes e verduras para a cantina. Além das

refei¢des citadas, vez por outra sdo servidos cachorro-quente e oferecidas frutas. Nesses

dias as filas aumentam.
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O gosto dos alunos pelo esporte e pelas atividades fisicas se evidencia no coti-
diano da escola. O horario das aulas de Educagdo Fisica € esperado com ansiedade € o
futebol é um dos esportes mais apreciados pelos meninos. Nesse sentido, a escola ado-
tou uma medida importante ao permitir aos alunos a utilizagdo das quadras nos finais de
semana. De acordo com a diretora, ja que as opgdes de lazer da populagdo sdo restritas
e a escola faz parte do bairro, por que ndo abrir suas quadras nos finais de semana ?
Para evitar maiores tumultos e dar a todos a oportunidade de utilizar as quadras, a dire-
¢80 da escola resolveu distribuir um determinado niimero de senhas aos alunos, além de
garantir a presenga de um vigia no local, nos.ﬁnais de semana. O critério adotado para a
distribuicdo das senhas € a ordem de chegada dos interessados nas sextas-feiras.

Ao lado dessa importante medida adotada pela escola, ainda persistem proble-
mas a exigir solugdes concretas. E o caso da biblioteca que, mesmo dispondo de local
proprio para o seu funcionamento e de um acervo consideravel, mantém as suas portas
quase sempre fechadas, devido a falta de uma bibliotecaria. E uma situagio lamentéavel,
considerando que os alunos demonstram interesse em ter acesso aos diversos materiais
de pesquisa e aos livros de literatura. Essa situag3o ainda € mais grave quando se cons-
tata que, para a maioria das familias dos aluhos, € quase impossivel adquirir livros diante
de um or¢amento doméstico restrito até mesmo para as necessidades relacionadas a pro-
pria sobrevivéncia.

Duas das professoras entrevistadas nesta escola tentam amenizar a situagio, le-
vando caixas com livros de literatura semanalmente para a sala de aula. Os alunos esco-

lhem os livros e podem 1&-los na escola, durante um horario estipulado, além de poder

leva-los para casa, com a condi¢do de se responsabilizarem pela sua conservagio.
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A escola funciona em trés turnos diarios e oferece o ensino de 1° e 2° ciclos * e
o das séries finais do 1° grau. Freqiientam o primeiro turno somente alunos de 1° ciclo.
Nesse turno funcionam quatro classes aceleradas de 1° ciclo. O total de alunos no turno
é418. No turno da tarde, as salas sdo de 2° ciclo e de séries finais do 1° grau, com umA
total de 567 alunos, sendo 381 de 2° ciclo. A noite, a escola atende 87 alunos, adultos
de diferentes idades, de 3 e 4* série, ¢ 474 alunos das séries finais do 1° grali. Nos trés
turnos, somam-se 1.546 alunos. Desse total, 886 sdo do 1° e do 2° ciclo.

No turno da manha ha 17 turmas de 1° ciclo, a tarde ha 12 salas de 2° ciclo ¢ a
noite, 3 turmas de 3* e 4° série.

O quadro docente e administrativo da escola ¢ constituido por um diretor-geral,
um vice-diretor, uma coordenadora de ensino 5, quarenta e quatro professores ° de 1° e
2° ciclos, vinte e oito professores de 5° a 8 série, uma orientadora educacional, uma se-
cretaria, duas auxiliares de secretaria, vigias, porteiros, cantineiras e auxiliares de servi-
¢o.

O horario de funcionamento da escola é de 7:00 as 11:30 para o primeiro turno,
12:30 as 16:45 para o segundo turno e 18:00 as 22:25 para o terceiro turno.

Principalmente no primeiro turno, muitas maes trazem os filhos para a escola e
parece ser este um momento de descanso para elas. Aproveitam essas ocasides para tro-
car receitas culinarias, comentar algum acontecimento do bairro ou da vida particular.
~ Somente em caso de necessidade elas transitam pelo patio da escola. Quando isso ocor-

re, é para comunicar algum fato as professoras ou fazer alguma reclamagao.

4 As turmas na Escola “B” também sio organizadas por faixas de idade. No turno da noite ainda vigora
a seriag#o. .
. * No final do ano, a escola ndio possuia coordenadora de ensino no segtmdo € no terceiro turno.

Da mesma forma que na Escola “A”, as professoras se organizam em trios. Cada trio fica responsavel
por duas turmas, com excecdo das classes aceleradas, nas quais duas professoras se encarregam do traba-
1ho com uma turma.
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A clientela

Na sua maioria, os alunos da escola provém de familias numerosas e economi-
camente desprivilegiadas. Sdo filhos de pedreiros, motoristas, serralheiros, mecéinicos,
borracheiros, garcons, lanterneiros e armadores de construgdo civil. As mides, quando
trabélham, exercem atividades que requerem pouca ou nenhuma qualificagio profissio-
nal. S3o faxineiras, cozinheiras, lavadeiras e balconistas.

De acordo com a secretaria da escola, a clientela é constituida por moradores
do bairro e regides proximas, como a Vila Mae dos Pobres. Os alunos vém a pé para a
escola. Alguns percorrem distdncias consideraveis € chegam cansados e suados. Suas
roupas sdo gastas e até puidas. Alguns deles usam chinelos de borracha; outros, ténis
mais baratos e, ainda, sapatos ja gastos. Em geral usam uniforme, porém quase sempre
incompleto. Quando podem, os adolescentes exibem uma camisa nova ou um par de té-
nis rece’m-édquirido. As meninas cochicham sobre namoros, usam batons de cores fortes
e algum acessorio da moda.

A sexualidade emerge de maneira acentuada nas turmas do 2° ciclo, em forma
de cochichos, risadinhas, olhares e comentarios maliciosos, que a maioria das professoras
aceita como naturais, buscando ocasides propicias para intervir, opinando e esclarecendo
davidas. Essa questdo mereceu a atengio das proféssoras deste ciclo, que se empenha-
ram em elaborar e desenvolver um projeto com o tema sexualidade.

Algumas alunas revelam uma admiragdo especial pelas professoras, elogiando
suas roupas ou o seu corte de cabelo. As mais novas lhes trazem flores, as mais velhas
procuram ajuda-las, chamando a atenc@o dos colegas, distribuindo folhas mimeografadas

com exercicios e recolhendo cadernos e livros.




apatia e fadiga. Ambos os casos requerem das professoras um vigor fisico e mental
acentuados para despertar a aten¢do dos alunos e envolvé-los nas atividades do cotidia-
no. A longo prazo, as conseqiiéncias desse esfor¢o vém a tona e se revelam no desgaste
fisico e emocional das professoras, com inequivocas repercussoes na sua vida profissio-

nal e pessoal.

Um dia de trabalho na Escola “B”

No inicio da manh3, o movimento ¢ intenso nas ruas proximas a Escola “B”,
com os alunos chegando de diferentes locais da vizinhanga. E raro se ouvir o barulho de
automoveis. Quase a totalidade dos alunos vem a pé. Os menores sdo trazidos pelas
mies ou pelos irmdos mais velhos. Muitas das professoras também chegam a pé, apos
um curto percurso do ponto de Onibus até a escola.

Duas vendedoras ambulantes ajeitam carrinhos de méo, usados na construgao
civil, lotados de guloseimas, proximos ao portdo da escola. Antes de entrarem, as crian-
cas compram balas, chicletes, pacotinhos de batata frita e “drops”. O porteiro controla a
entrada dos alunos. Uma ou outra mie pede permiss3o para entrar, explicando os moti-
vos para tal.

Dentro da escola, o dia de trabalho parece ter se iniciado mais cedo. Na cantina,
as cantineiras preparam o café que sera servido na sala dos professores antes do inicio
das aulas. Nessa sala, algumas professoras ja separam seu material, retirando livros, fo-

Ihas mimeografadas, desenhos em cartolinas, caixinhas com lapis de cor, cola e tesouras

do armario.

Os alunos, em geral, s3o inquietos e agitados. Alguns, no entanto, demonstram.




45

Toca a sirene. bs alunos se organizam em filas no pétio de entrada. As profes-
soras ficam proximas a fila constituida pelos seus alunos. Algumas meninas trazem flo-
res, outras oferecem balas para as professoras. S3o todos alunos do 1° ciclo, com idades
variando entre 6 € 14 anos.

No portdo, algumas maes se detém, observando o movimento no patio da esco-
la. Nas filas alguns meninos empurram os outros, ddo tapas e beliscdes. Duas professoras
chegam apressadas.

Nas ﬁlaé, destacam-se os alunos que trajam uniforme completo ou roupas e sa-
patos mais novos. Muitos deles usam calgas e camisas pequenas e apertadas oﬁ exage-
radamente grandes para o seu porte fisico. Um dos alunos, com as botinas trocadas, ¢
criticado por outros de sua sala. A coordenadora os cumprimenta, desejando a todos um
bom dia e inicia a oragdo — O Pai Nosso —, seguida da expressdo “Menino Jesus, iluminai
nossa inteligéncia”. Em coro, os alunos repetem e, apos a orag@o, sobem com as pro-
fessoras para as salas de aula.

Na sala dos professores 0 movimento continua. Algumas professoras preparam
matrizes para mimeografo, outras corrigem exercicios dos alunos. E, para elas, horario
do chamado “Projeto Individual”. Como na Escola “A”, nesta escola ha seis moédulos de
cingiienta minutos de projetos por semana e mais dois de cinqiienta minutos, nas sextas-
feiras, destinados aos projetos coletivos.

Na quadra, uma professora da aulas de Educagio Fisica, sendo que um grupo
de alunos joga futebol e algumas meninas, pingue-pongue. Numa sala de aula, os alunos,

nas carteiras enfileiradas e com expressGes entediadas, léem um pequeno texto passado

no quadro pela professora. Em outra sala, reunidos em grupos, os alunos recortam letras




de jornais e revistas para formar palavras. La fora, alguns passeiam pelo corredor, ou-

tros entram no banheiro.

Uma professora grita, nervosa, que ndo esta ali para ser tratada como palhago.
No fundo da sala, um aluno faz caretas e gesticula, imitando a professora. No patio,
uma turma de alunos das séries finais do 1° grau fixa num quadro alguns cartazes sébre a
Aids.

As 8:30 desce uma turma para merendar. As cantineiras servem feijdio tropeiro e
exigem siléncio e ordem. Antes mesmo dessa turma sair da cantina, outra ja espera na
porta. As panelas, apesar de imensas, parecem nio comportar quantidade suficiente de
alimento para tantos alunos. O entra-e-sai na cantina € constante até o recreio.

Apoés a merenda, alunos e professoras retornam a sala de aula. Um ou outro
aluno foge sorrateiramente para as quadras ou se esconde atras do prédio da cantina.

As 9:00 inicia o recreio. No patio a algazarra é geral, os alunos correm, brincam
e conversam. Alguns se arriscam, escalando os barrancos que rodeiam um lado e o fundo
da escola, correndo o risco de fraturar bragos ou pernas, como ja aconteceu.

Por uma pequena fresta no portdo da >escola, alguns alunos passam moedas e
recebem pirulitos, balas e chocolates das vendedoras ambulantes que fazem concorréncia -
a pequena lanchonete improvisada na escola. Na sala dos professores sdo servidos a
refeicio do dia, agua e café. As professoras conversam, olham bijuterias vendidas por
uma colega, comentam sobre algum curso que vém freqilentando ou reclamam dos alu-
nos e de problemas de indisciplina. Algumas se mantém alheias ao que se passa.

As 9:30, alunos e professoras novamente retornam as suas atividades. Neste
periodo o barulho nas salas ¢ bem maior do que no inicio do dia. Cansados e suados, os

-alunos demonstram insatisfagdo por estarem na sala de aula.
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A diretora sobe as escadas que ddo acesso a um dos pavimentos, onde ficam as
salas de aul;a. Na porta de uma sala, pede licenga a professora, entra e lembra aos aiunos
do Festival de Sorvete que acontecera na escola, no préxirno sabado. Explica que o valor
do ingresso é R$ 2,00 e que o dinheiro arrecadado sera utilizado para o pagamento dos
pedreiros que terminam a construgdo da quadra de esportes.

Na cantina, lavam-se pratos e vasilhames. O chio € varrido € as mesas espana-
das. As faxineiras recolhem lixo do patio. Nas salas, as professoras corrigem exercicios
no quadro, passam atividades, “tomam a leitura” e corrigem cadernos de carteira em
carteira. Os alunos estdo inquietos, esperando o fim da aula.

As 11:30 encerra-se o primeiro turno. A maioria dos alunos desce as escadas
correndo, aflita para chegar a rua. Algumas professoras, parecendo exaustas, guardam
materiais nos armarios e se dirigem apressadamente para o patio da escola, que da acesso
drua. Outras permanecem na sala dos professores, andam pelo patio ou vdo almogar na
cantina, esperando o inicio do segundo turno, quando reiniciario outra jornada de traba-

lho.

2.3 As mudancas nas escolas

Ao observar a rotina das duas escolas pesquisadas, alguns aspectos chamam de
imediato a nossa atengdo, por serem diferentes daqueles usualmente vistos nas outras
escolas, notadamente os horarios de projeto individuais para as professoras, a enturma-

¢do dos alunos segundo ciclos de formagdo, as turmas aceleradas e a organiza¢do das

professoras em trios.
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No entanto, pode-se constatar que existem outros aspectos no dia-a-dia de funci-

_ onamento de cada uma dessas institui¢es, que preservam sua semelhanga com outras

escolas localizadas em qualquer regido do pais: os encontros dos profissionais nas salas

dos professores, as relagdes hierarquicas entre diretor/professor e professor/aluno, os
rituais da merenda, da entrada e da saida dos alunos e do recreio, além do toque do sinal
para demarcar os tempos escolares. |

Uma nova proposta estd sendo implantada nessas escolas com o objetivo de
modificar as praticas que ali ocorrem. Entretanto, em ambas, ao lado das transformagdes
ocorridas, permanecem muitas das praticas e rotinas instauradas e éedirnentadas ao longo
dos anos. Isso se deve, sobretudo, a resisténcia as mudangas; o que leva as diferencas
existentes entre o curriculo formal e o curriculo real das escolas.

O funcionamento da escola é condicionado por diferentes fatores que muitas ve-
zes resistem as mudangas. A forma como a escola se organiza estd assentada em uma
logica peculiar de estruturagiio e de funcionamento, que € legitimada e reproduzida nas
praticas escolares cotidianas. Como nos mostra FRADE (1993: 218), mesmo as mudan-
cas implementadas a partir da base, em oposi¢io aquelas que sdo impostas de cima para
 baixo, tém suas limitagdes devido a fatores como as relagdes pessoais estabelecidas pelas
professoras e as relagdes de poder instituidas pelas instancias superiores das escolas. Da
mesma forma, sdio limitadas as mudancas pensadas pelas politicas publicas, se ndo for
considerado o peso das praticas cotidianas dentro das quais as propostas sdo conduzidas.

Outro elemento a ser considerado nos processos de mudanga é a diferencga entre

o curriculo formal — atividades e contetidos estabelecidos para serem trabalhados em sala

de aula - e o curriculo real efetivado no dia-a-dia. Embora existam propostas oficiais

para o trabalho nas diferentes disciplinas, o real efetivado nas salas de aula muitas vezes

——
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se distancia das prescri¢des estabelecidas. Mesmo diante de prescrigdes relativas a me-
todologias, conteados e formas de avaliagdo, o professor ¢ quem, em Ultima instancia,
decide a sua forma de atuagio em sala de aula, os contetidos que ird priorizar, as meto-
dologias a utilizar e a maneira de conduzir o processo de avaliagdo. Assim, ndo se po-
dem garantir mudangas concretas das agdes pedagogicas dos profissionais nas escolas
apenas com propostas oficiais.

Constituindo-se a pratica docente o objeto desta investigagdo, € de nosso interes-
se analisar a implantag¢do e o desenvolvimento dessa nova proposta da Escola Plural nas
escolas pesquisadas para, num capitulo posterior, verificar o impacto das mudangas im-
plementadas nas praticas das professoras entrevistadas.

Para efeito de compreensdo desse processo de mudangas, faz-se necessario co-
nhecer os principais aspectos que orientam a proposta. Nesse intento, sdo inicialmente
apresentados os pressupostos tedricos da Escola Plural. Em seguida, os processos de
implantagdo e de desenvolvimento da proposta nas escolas sio descritos e analisados e,
por fim, sdo apresentadas avaliagdes de pais dé alunos e dos profissionais das escolas

acerca do desenvolvimento do projeto da Escola Plural.

2.4 Os Pressupostos Teodricos da Escola Plural

A proposta politico-pedagogica da Escola Plural, instituida pela Secretaria Mu-
nicipal de Educagio de Belo Horizonte, foi apresentacia em um documento elaborado
pela equipe dessa secretaria sob a coordenagdo do secretario adjunto, Professor Miguel
Gonzilez Arroyo. O documento forneceu elementos para as primeiras discussdes nas

- escola municipais e para orientar as modificagdes iniciais na estrutura dessas escolas.




No seu primeiro ano, 1995, a implantagdo da proposta, atingiu as turmas de pré-

escolar e das séries iniciais do primeiro grau em todas as escolas da rede municipal. A
implantagfo nas séries finais do primeiro grau, prevista para 1996, foi objeto de discus-
sdo no decorrer do ano.

O documento da proposta politico-pedagogica da Escola Plural consta de quatro
itens: eixos norteadores da Escola Plural, reorganizagio dos tempos escolares, processds

de formagdo plural e avaliagdo na Escola Plural, apresentados a seguir.

1 - Os Eixos Norteadores da Escola Plural

Neste primeiro item, o documento’ aponta algumas medidas e condigdes neces-
sarias para a modificagio da escola:
- A intervengdo nas estruturas excludentes e seletivas do sistema escolar, tendo em vista
os altos indices de evasdo, reprovagao e fracasso escolar dos setores populares.
- O resgate da fungdo sociocultural da escola, abrindo-a a diversidade da cultura e dos
saberes dos alunos, de modo a transforméa-la em espago cultural da comunidade.
A participagdo de professores e alunos nos processos de constru¢do do conhecimento.
As institui¢des sO serdo educativas na medida em que se constituirem como centros de
formagio coletiva.
- A redefinicdo dos aspectos da estrutura e da organizagdo da escola: espagos, tempos,
processos, organizagdo de trabalho, gradé e seriagdes, com o0 objetivo de torné-las mais

formadoras para a comunidade escolar.

7 SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO. Escola Plural. Belo Horizonte, 1994.
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- A alteragio da concepg¢io do tempo da escola, enquanto tempo de preparacido para
outros tempos vindouros, considerando a infincia e a adolescéncia como tempos especi-
ficos de construgdo historica.

- A manutencg@o de cada aluno com seus pares de idade de socializago, tendo em vista a
importancia do convivio entre alunos da mesma idade de formag@o, no que se refere a
socializagdo e formagao.

- A participagiio do profissional da educagio na construgdo da proposta, o seu reconhe-

cimento como sujeito sociocultural.

2 - Reorganizacio dos Tempos Escolares

Ao discutir a reorganizagdo dos terripos na escola, no documento da Escola Plu-
ral, sdo identificadas sete caracteristicas da l6gica temporal instituida no sistema escolar.
Ela € transmissiva porque organiza todos os tempos e espagos dos alunos e professores
em torno dos conteiidos a serem transmitidos e aprendidos. E também dicotdmica, pois
separa os tempos escolares, o tempo administrativo do pedagogico, o tempo de ensinar
do tempo de recuperar, o tempo de capacitar do tempo de trabalhar, o tempo de trans-
mitir do tempo de avaliar, e o tempo de alfabetizar e matematizar do tempo de Educagio
Artistica, de Educagdo Fisica e de Biblioteca.

A terceira caracteristica da logica temporal instituida se refere ao carater prece-
dente e acumulativo dos contetidos por ela priorizada. Dominar o conteudo antecedente
¢ condigfo para o aluno iniciar o aprendizado de um determinado conteiido. Da mesma
maneira, ele s0 podera alcangar uma determinada série apos cumprir 0 seu tempo na sé-

rie que a precede, obtendo resultados considerados satisfatorios. Assim, vigora uma con-
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cepedo linear de construgio do conhecimento, na qual os conteados se impdem como
eixo vertebrador da escola.

A légica temporal se articula em torno de ritmos médios de aprendizagem. Inde-
pendentemente das diversidades sociais, culturais, dos seus processos de socializagdo,
das diferengas de género e raga, todos os alunos deverdo dominar determinadas habilida-
des e saberes para serem aprovados. Ao lado dos ritmos médios, a logica temporal su-
poe a simultaneidade das aprendizagens. O aluno deve conseguir a média padrio estabe-
lecida em todas as disciplinas, simultaneamente. Caso contrario, tera que repetir o pro-
cesso.

Conforme o documento, a logica temporal trabalha com tempos predefinidos
para cada dominio de habilidade. Esses tempos sdo recortados minuciosamente pelos
programas de ensino e os professores sdo forcados a cumprir uma seqiienciagdo estabe-
lecida. Além desse fato, essa 16gica vem sendo reduzida a tempos cada vez mais curtos.
A sorte de muitos alunos ja € selada na primeira prova bimestral. De acordo com seu
desempenho nessa primeira avaliagdo, o aluno ja passa a ser considerado lento ou irrecu-
peravel.

Ap6s a identificagdo das caracteristicas da logica temporal em vigor nas escolas,

propde-se a sua substitui¢do por outra mais democratica, na qual o eixo vertebrador da

organizacgdo dos graus, das séries, grades, avaliages, aprovagdes ou reprovagdes deixa
de ser os conteudos. Esse eixo se desloca para os educandos. Nessa nova 16gica tempo-

ral o ciclos de idade e formagdo dos educandos passam a reger a organizagio dos conte-

udos, tempos e espagos escolares.
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Pressupondo-se que, no periodo de Educaco Basica, existem ciclos menores €
mais homogéneos de formagio e socializagdo, que devem ser respeitados, esse periodo
passa a ser organizado em trés ciclos:

“Primeiro ciclo - basico (periodo caracteristico da infancia) compreen-
dera os alunos(as) que estiverem na faixa de idade 6 -7, 7-8, 8-9.
Segundo ciclo - basico (periodo caracteristico da pré-adolescéncia) com-

preendera os aluno(as) que estiverem na faixa de idade 9 - 10, 10 - 11,
11-12. '

Terceiro ciclo - basico (periodo caracteristico da adolescéncia) compre-
endera os aluno(as) que estiverem na faixa de idade 12 - 13, 13 - 14,
14-15" .

(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, Escola Plural, 1994, p.17)

De acordo com o documento, os alunos acima de dez anos que, no ano de im-
plantagio da proposta, ndo tivessem concluido a 4* série deveriam ser agrupados em
turmas do segundo ciclo, nas quais, com um trabalho pedagogico adequado, passariam
por processos especificos de formagio e socializagio. E destacado que a permanéncia
de alunos no ciclo de idade por mais de um ano nio deve ser considerada pratica habitual
na nova organizag¢do dos tempos e do trabalho. Nos casos em que o aluno ndo conseguir
o desenvolvimento equilibrado em todas as dimensdes da formagdo apropriada ao ciclo
de idade, a sua permanéncia no ciclo por fnais um ano devera ser analisada coletivamen-
te.

No trabalho cotidiano, um coletivo de profissionais deve estar vinculado a cada
ciclo de formagdo, conforme recomenda o documento da Escola Plural. No entanto,
cada turma deve ter um “professor acompanhante”, responsavel direto pela analise dos

problemas, sugestdes e criticas, que mantenha com a turma um vinculo maior.




Ressalta-se, ainda, a importancia de se garantirem as conquistas da categoria re-

lativas a jornada de trabalho, tempos de diregdo, de gestdo coletiva, de coordenagdo de

areas, de recesso escolar, entre outras.

3 - Os Processos de Formacao Plural

A proposta da Escola Plural procura resignificar os conceitos de aprender e ensi-
nar. Nela, como em diferentes propostas inovadoras ao longo deste século, a concepciio
de que aprender € sinénimo de memorizar um conhecimento ja estabelecido e que ensinar
¢ transmiti-lo, cede lugar a uma nova concepg¢fo de ensino e aprendizagem. Aprende-se
vivenciando, participando, tomando atitudes diante dos fatos, escolhendo procedimentos
para atingir fins determinados. Ensina-se ao proborcionar experiéncias, a0 criar proble-
mas, ao desencadear agdes. Nessa perspectiva, o conhecimento deixa de ser algo pron-
to, que esta fora do aprendiz; todo conhecimento € construido na relagdo com os contex-
tos em que sdo utilizados.

De acordo com o documento, o fato de a formagdo ser vista em nossa cultura
apenas como uma atividade intelectual faz com que haja uma supervalorizagdo dos pro-
cessos cognitivos e que o conhecimento ndo seja concebido enquanto agao.

A Escola Plural compreende formagio ‘e aprendizagem como processos globali-
zantes, ressaltando o direito do educando de aprender o conjunto de formas bésicas e
coletivas de agir, de intervir na pratica.

Nesse sentido, destaca-se a importancia de valorizar, na escola, os processos cor-

porais e manuais, considerando em todas as disciplinas os procedimentos para dominio

de destrezas, de movimentos, de ac¢3io e de produgio, juntamente com 0s processos so-

DIOLIGTECE B4 FAlULBARE BE ESUCAGES / BFG.
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cializadores, entre os quais debates e éssembléias sobre normas, regras € tempos, que
merecem ser revitalizados no cotidiano escolar.

Afirma-se a necessidade de incorporar nos conteiidos escolares temas contempo-
rineos como diversidade cultural, sexualidade e meio ambiente, destacando-se a rele-
vancia da veiculagdo dos conhecimentos cientificos pela escola, ja que esses sdo funda-
mentais para a transformagio da realidade. Propde-se uma forma global de intervengdo
pedagogica através de projetos de trabalho que, definidos, construidos e avaliados por
professores € alunos, possibilitem aos educandos situacdes reais e diversificadas de
aprendizagem e lhes proporcionem oportunidade de opinar, decidir, debater e, assim, de

construir sua autonomia e comprometimento com o social.

4 - A Avaliacio na Escola Plural

Ao discutir o processo de avaliagdo escolar, inicialmente é considerada a necessi-
dade da avaliagio em qualquer projeto de escola, na medida em que ela oferece dados
para a redefini¢do de metas e processos. Em seguida, analisa-se a avaliagio existente na
cultura escolér, argumentando-se que ela se centra no desempenho do aluno para decidir
se ele deve ou ndo ser aprovado, ndo se colocando como objetivo da avaliagdo o projeto
da escola, o trabalho do proféssor e o processo do aluno.

Na probosta da Escola Plural a avaliagdo ndo tem como fim classificar, excluir,
aprovar ou reprovar, tendo em vista que a educagio ¢ um direito. Sua fungdo é diagnos-
ticar avangos e recuos para redimensionar a a¢do educativa. Dessa forma, ela ndo deve
se voltar apenas para o alﬁno e para o seu desempenho, mas incidir sobre aspectos do

processo ensino-aprendizagem, envolvendo desde a intervengdo do professor até a fun-

¢80 socializadora e cultural da escola. Segundo tal concepgdo, a agdo avaliativa deve




evidenciar todo o processo e nfio apenas o produto. Para isso, constitui-se de trés mo-
mentos: avaliagdo inicial, avaliagdo continua e avalia¢do final.

A funcdo da avaliagdo inicial é diagnosticar. Ela deve ser utilizada pafa conhecer
e identificar os conheciméntos, valores e atitudes prévias dos alunos, através de situagdes
problematizadoras, nas quais eles revelam o que valorizam, o que sabem e suas expecta-
tivas em relagdo a novos conhecimentos e vivéncias. A avaliagdo continua tem como
fungio acompanhar o processo educativo. Ela permite observar o avango dos alunos e
reorientar a intervengdo pedagogica. A observagdo sistematica do processo de aprendi-
zagem e a interpretacdo das produgdes dos alunos permitem perceber o que esta sendo
construido e as dificuldades apresentadas, para se tragarem as a¢des a serem efetivadas,
no sentido de nfo deixar que as dificuldades se acumulem. A avaliagdo final tem o papel
de diagnosticar o processo vivido, com o objetivo de organizar o proximo ciclo de for-
magdo. Avaliam-se os graus de aprendizagens alcangados em relacdo aos objefivos e
contetidos determinados.

No documento da Escola Plural € sugerido que o professor realize observagdes
sistematicas dos alunos em situagdes mais ou menos espontineas para obter informagdes
a respeito das habilidades cognitivas, das atitudes e procedimentos, e que utilize outros
instrumentos avaliativos tais como entrevistas, conversas informais com os educandos e
auto-avaliagio das atividades realizadas. Finalizando, salienta-se que os instrumentos de
avaliagdo devem refletir a filosofia da Escola Plural, sendo expressio de uma relagio

pedagogica baseada no dialogo e na busca coletiva de solugdes.

Conforme observado pelos principios que norteiam a Escola Plural, ela € uma

proposta de escola integral, voltada para a formag@o global do aluno e aberta as diversi-
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dades culturais. De acordo com o Professor Miguel Gonzalez Arroyo, atual secretario
adjunto da educagéo da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte,
“[...] a proposta Escola Plural se situa no movimento de renovagao
pedagogica que vem acontecendo dentro e fora do Brasil, nos tlti-
mos anos. Movimento vinculado aos avangos sociais das Gltimas
décadas. Caracterizado por grande sensibilidade perante a realiza-
¢do do ser humano como sujeito politico, cultural e ndo como mer-
cadoria”. (EDUCACAO EM REVISTA, 1994: 111)
A proposta da Escola Plural, de perfil ousado e inovador, mereceu destaque na
imprensa mineira a época de sua divulgagio e foi recebida e avaliada pelos profissionais
das escolas de formas diferenciadas, como analisaremos a seguir, a partir das entrevistas

realizadas com coordenadoras de ensino € com a diretora de uma das escolas pesquisa-

das. |

2.5 A Implantac¢io da Escola Plural nas Escolas Pesquisadas

O processo de implantagdo da proposta Escola Plural foi relatado pelas coorde-
nadoras de ensino das escolas pesquisadas ¢ pela diretora da Escola f‘B”. As coordena-
doras de ensino dos turnos da manhi e da tarde da Escola “A” sdo professoras, formadas
respectivamente em Ciéncias Biologicas e em Pedagogia. Ambas foram eleitas para co-
ordenagdo de ensino pelas professoras da escola.

Na Escola “B”, a coordenadora do turno da manhd era supervisora nesse turno.

Com a implantagdo da proposta, passou a assumir a coordenagfio de ensino. No turno

da tarde ndo existia supervisora e ndo foi possivel que uma professora se dedicasse ex-
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clusivamente a coordenacdo de ensino. Na falta dessa profissional, foi a diretora quem
nos concedeu a entrevista.

As entrevistas foram realizadas no final de 1995, ou seja, quase um ano letivo
dpés a implantagio da proposta. Nesse periodo, varios problemas demandaram solugdes
nas escolas e diversas medidas foram adotadas pelos profissionais para adequar o traba-
ho escolar aos requisitos da nova proposta.

As primeiras referéncias das coordenadoras e da diretora a nova organiiag:ﬁo das
escolas dizem respeito & implantagio do projeto, no inicio do ano, e apresentam um
ponto em comum: todas mencionam o curto espago de tempo para se discutir a proposta

e para organizar a escola nos moldes requeridos para a sua implementagao.

“No6s tivemos pouco tempo para organizar a escola, foi s6 um dia
no comego do ano. Neste dia foram distribuidas as turmas, escolhi-
da a coordenagc@o e os trios. Nos fizemos quatro dias de curso que a
prefeitura ofereceu e na semana seguinte as aulas comegaram. Ent&o
foi um tempo muito curto para uma organizagdo que teria muitas
dificuldades pela frente.”

( Coordenadora do turno da manhi da Escola “A™).

“No ano anterior nos paramos a escola para discutir a proposta
umas quatro vezes. Ndo deu muito resultado, ficou uma coisa arti-
ficial, ainda mais que os professores de 5* a 8* ndo se envolveram,
porque eles ndo iam comegar em 1995. Tivemos que recomegar
toda a discussdo no inicio do ano, porque vieram muitos professores
transferidos. Entdo eu posso dizer que foi pouco o tempo de discus-
sdo sobre a proposta.”

( Coordenadora do turno da tarde da Escola “A”).

“A principio com muitas dificuldades devidas a urgéncia de se im-
plantar a proposta, nos nos reunimos, todas inexperientes quanto a
este novo processo da Escola Plural e resolvemos seguir a proposta
da prefeitura.” ( Diretora da Escola “B™ ).
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Na entrevista que se segue, a coordenadora, além de se referir a escassez de tem-

po para se implantar a proposta, evidencia claramente um descontentamento com sua
“imposi¢do” e a critica por estar ligada a um partido politico:

“A escola se organizou aos trancos e barrancos, vou colocar claro,
porque foi uma coisa imposta e, administrativamente, jogada. N&o
teve uma prévia reflexdo sobre isso. Simplesmente, em novembro de
1994 comegaram a reunir representantes das escolas e se colocar a
proposta da Escola Plural, mas ela nio estava nem bem clara. Essa
proposta foi uma pretensio politica que a escola tivesse em dois
anos uma nova roupa, uma nova imagem, através de um partido
politico. O professor ndo teve tempo para refletir, para assimilar a
proposta. Foi uma coisa imposta e com aquele argumento de que a
gente ja vinha fazendo tudo isso.”

( Coordenadora do turno da manha da Escola “B™ ).

Os primeiros momentos de implantacdo da proposta nas escolas pesquisadas fo-
ram conflituosos e tumultuados, segundo as entrevistadas devido a escassez de tempo
para analise e compreensiio do projeto e discussdes mais prolongadas entre os profissio-
nais. Nas duas escolas aconteceram apenas reunides breves, nas quais, de acordo com as
coordenadoras e a diretora da Escola “B”, os professores se posicionaram em relagdo a
Escola Plural. Outros professores, ainda que ndo explicitassem opinides, deixaram

transparecer as suas primeiras impressdes. De maneira geral, houve oposi¢do das pro-

fessoras das escolas pesquisadas em relagdo ao projeto, conforme as entrevistas:

“No comego praticamente todas as professoras do turno da manhd
eram resistentes. Achavam uma loucura, porque nés comeg¢amos
com todas trabalhando todos os contetidos. Entdo tinha professora
que achava que nd3o dava conta da Matematica; ela era mais espe-
cializada em Historia, por exemplo. Depois a confusdo estava tdo
grande que ndo deu para continuar com todas trabalhando todos os
conteudos. Chegou um ponto que nods decidimos dividir um pouco,
pelo menos até a gente situar mais a proposta.”

( Coordenadora do turno da manha da Escola “A” ).
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“Houve resisténcia das professoras em relagdo a proposta porque
era algo desconhecido. A prefeitura quis mudar e comegar do zero
uma nova pratica. Tinha que preparar o professor para uma mudan-
¢a gradativa. A mudanga repentina conflitua, angustia. Entdo mui-
tas professoras falaram que iam continuar trabalhando a maneira
delas.” ( Coordenadora do turno da manhi da Escola “B”).

“A principal resisténcia das professoras foi pelo motivo de trabalha-
rem em mais de uma turma, dividindo o trabalho com outras profes-
soras. E o aspecto de adaptagdo, mesmo. Elas sempre trabatharam
em apenas uma turma.”  ( Diretora da Escola “B”).

Como ¢ possivel observar, a oposi¢ao inicial das proféssoras ao projeto da Escola
Plural, de acordo com as falas de duas coordenadoras e da diretora de uma das escolas
pesquisadas, ocorreu devido a inseguranga frente ao desconhecido e as alteragdes no
trabatho docente, notadamente a atuag¢do em duas turmas, o trabalho em trios de profes-
sores € 0 ensino de todos os conteudos, como foi estabelecido a principio na Escola “A”.

As entrevistadas ndo se referiram a ocorréncia de divergéncia por parte das pro-
fessoras em relagio aos aspectos tedricos que fundamentam a proposta. A oposi¢do
maior incidiu sobre a organizag¢do de trabalho. Esta oposi¢do s0 ndo se apresentou no

turno da tarde da Escola “A”, como relata a coordenadora:

“Para dizer a verdade, no turno da tarde, acho que nds somos privi-
legiados, porque a maioria das professoras abragou a proposta.
Uma professora, que no inicio do ano veio transferida, mostrou re-
sisténcia. Pareceu-me que ela era a unica que tinha uma pratica
mais tradicional. Ela sentiu que o grupo estava abragando a propos-
ta e que para ela se engajar no grupo, ser aceita e ter um bom traba-
lho, tinha que se dispor a mudar de atitude. Trabalhando com Ma-
tematica, ela se disp0s a realizar oficinas, a buscar, a criar. Hoje ela
tem uma experiéncia nova de trabalho para contar. Eu senti que ela
foi envolvida pelo grupo.”
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Antes de se implementar efetivamente o projeto Escola Plural nas escolas pesqui-
sadas, aconteceram reunides e debates com os pais de alunos, nos quais se discutiu a
proposta e tentou-se esclarecer os pontos obscuros. Essas reunides foram promovidas
pelos profissionais das escolas, em alguns casos atendendo as solicitagdes dos pais. A
principio, a reagdo geral dos pais foi de desconfianga em relagdo ao projeto e de oposi-

¢do a sua implantag3o, como pode ser verificado pelas entrevistas:

“Na reunifio os pais atiraram mil pedras no projeto e acharam que era uma
loucura, que a gente ndo tinha que seguir. Nos também estavamos insegu-
ras, até para explicar com clareza a proposta. Os pais criticaram o fato de
ndo ter nota, achavam que o menino ndo ia ter chance de fazer um vesti-
bular, um concurso. O medo deles era nfo ter conteado. Entdo foi muito
dificil com os pais.”

( Coordenadora do turno da manhi da Escola “A”).

" No turno da tarde da Escola “A” a reagdo dos pais em relagio a proposta Escola

Plural foi mais positiva:

“Duas pessoas da regional vieram aqui no primeiro semestre conversar
com os pais. Eles vinham na porta da escola querendo saber como ia ser
este ano. Os professores estavam inseguros. O pessoal da regional falou
sobre a proposta e depois abrimos um debate. Poucos pais levantaram.
questdes mais polémicas, a maioria conseguiu entender que a escola pre-
cisava mudar. Tem depoimentos de maes que falam exatamente isto, que a
escola que freqiientaram nfo as ajudaram em muita coisa.”

( Coordenadora do turno da tarde da Escola “A”).

Os trechos das entrevistas que se seguem mostram que na Escola “B” os pais
demostraram maior dificuldade em compreender e aceitar as modificagdes propostas no

novo projeto de escola. A questdo mais controvertida parece ter sido o processo de ava-

liagdo dos alunos:

RS,




“Noés reunimos os pais para colocar a proposta, mas como vou explicar
uma coisa que nem eu estou entendendo bem ? Muitos pais ndo aceita-
ram e falaram que iam tirar os filhos da escola. Noventa por cento rejei-
tou a proposta e nés perdemos muitos alunos bons. Alguns pais falaram: —
Mas que bagunga ¢ essa, nio vai ter nota? Como vou ficar sabendo se o
meu filho esta aprendendo ou ndo sem ter nota?” ( Coordenadora do tur-
no da manha da Escola “B”).

“Foi um momento dificil quando informamos aos pais sobre a nova pro-
posta e nem nods a estavamos entendendo. A idéia de nfo existir mais re-
provagdo assustou os pais. Eles falavam: — Entdo meu filho vai passar
sem saber nada ? [...] Fizeram muitas criticas & Escola Plural, pergunta-
ram para que o aluno ia ser avaliado se nfio existia mais nota e reprova-
¢do. Eles ficaram preocupados.”

(Diretora da Escola “B”).

Como ¢ possivel constatar, a principio a maioria dos pais demonstrou preocupa-

¢do em relac;?lo as alteragdes propostas pelo projeto Escola Plural e oposigio a elas, che-
gando a sugerir, em alguns casos, que ndo se implantasse a proposta. A preocupagdo
maior dos pais foi em relagio aos contetidos e ao procésso de avaliagdo dos alunos.
Essa preocupagdo dgnuncia um n3o entendimento total do projeto e, sobretudo, o
quanto determinados procedimentos escolares, como o ato de traduzir o rendimento dos
alunos em “notas”, estdo internalizados e legitimados, tornando-se empecithos para a
aceitagio de novos principios e praticas. Dessa forma, as reagdes se direcionam no sen-
tido de preservar o instituido, ndo restando interesse em questiona-lo e confronta-lo com
as alternativas propostas, fato que anula a possibilidade de vislumbrar como positivas as
mudangas.

Nesse sentido, é interessante observar que, em apenas um turno de utﬁa das esco-
la pesquisadas, parece ter emergido reflexdes dos pais em relagdo as limitagdes da edu-
cagdo escolar que tiveram e das escolas que freqilentaram, ocorrendo entdo, uma maior

aceita¢do da nova proposta.
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Ha que se destacar ainda que os profissionais das escolas, conforme as entrevistas
no momento de informar aos pais os aspectos da proposta, sentiam-se inseguros diante
das recentes modificagdes que estavam sendo implementadas na organizagio das escolas,
0 que, por certo, contribuiu para o ndo entendimento total da proposta. Parece que pais
e profissionais das escolas demonstraram que qualquer alterag@o significativa na estrutu-
ra das instituicSes escolares, independentemente de sua validade ou pertinéncia, merecem
ser cuidadosamente discutidas e analisadas para se garantir, no minimo, que sejam com-
preendidas.

Como visto, a implantagdo do projeto Escola Plural nas duas escolas pesquisadas
se realizou com algumas dificuldades que decorreram, em grande parte, da oposicdo de
pais e professores a proposta. Para essa oposi¢do contribuiu o curto prazo de tempo
para se promoverem nas escolas discussdes e analises mais efetivas acerca das modifica-
¢0es a serem realizadas. Nio obstante, a implantacgio foi efetuada, alteragdes se concre-

tizaram na organizagdo das escolas e o projeto foi desenvolvido, conforme analisaremos

a seguir.

2.6 O desenvolvimento do projeto Escola Plural nas escolas: entraves e avancos

No inicio de 1995 e no decorrer do ano, em reunides realizadas nas duas escolas
pesquisadas, foram discutidos alguns critérios para definir a organizac¢do de trabalho das
professoras, a enturmagdo de alunos por ciclo de formagdo, os projetos de trabalho, a

organizagdo das classes aceleradas e a elaboragdo do sistema de avahliagdo. Nas entrevis-




tas, todos esses aspectos foram mencionados e permitem retratar o processo de desen-

volvimento do projeto Escola Plural nas escolas, assunto do qual trataremos em seguida.

| 1-A Organizag:ﬁo de Trabalho das Professoras

Em ambas as escolas as professoras se organizaram em trios e cada trio ficou

responsavel pelo trabatho com duas turmas. A escolha dos trios na Escola “A” foi reali-

zada em uma reunifio. As professoras pouco se conheciam, j4 que muitas iniciavam tra-

balho na escola naquele ano. Assim, pode-se dizer que ndo houve um critério especifico
para que trés professoras se reunissem e a partir dai dividissem a responsabilidade pelo

trabalho com as turmas. As entrevistas das coordenadoras ilustram esse fato:

“Os trios se organizaram talvez por simpatia inicial. A maioria dos pro-
fessores eram novatos, o numero de transferidos foi grande. Entdo, as-
sim, olhou, gostou, achou que ia simpatizar e ficou em um determinado
trio. Foi um encontro so e decidir.”

( Coordenadora do turno da manha da Escola “A™).

“Nio posso dizer que o critério de agrupamento dos trios foi por afinida-
de, porque as pessoas nem se conheciam direito, muitos vieram transferi-
dos. Entdo, foi assim, o grupo reunido, tinha que montar o trio, teve um
dia ‘x” que era o dia de levar o trio pronto, as pessoas conversaram ¢ de-
cidiram. N#o posso dizer que elas se agruparam por compatibilidade pro-
fissional, por filosofia de trabalho, porque o grupo ndo se conhecia.”

( Coordenadora do turno da tarde da Escola “A” ).

Na Escola “B” existem poucos professores novatos. Grande parte do grupo de

profissionais tem varios anos de trabalho na escola e, dessa forma, os professores se

agruparam em trios considerando suas afinidades:

“Os trios, os professores buscaram por afinidade, por simpatia, mas os
problemas logo vieram.”
( Coordenadora do turno da manh3 da Escola “B™).
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“Os trios foram organizados por afinidade. Ndo foi nada determinado pela
diregdo.” ( Diretora do Escola “B”).

Nessa nova organiza¢do de trabalho, a professora — denominada eventual — que
anteriormente tinha a func¢@o de substituir professoras faltosas, deixa de existir nas esco-
las da rede municipal. Assim, fez-se necessario elaborar critérios para a substituigdo de
professores. Na Escola “A” o processo de substitui¢do ¢ diferente nos dois turnos e tem

causado diversos problemas, conforme relatado pelas coordenadoras:

“No comego quem estava no horario de projeto substituia. Por exemplo,
se faltasse um professor do 2? ciclo e estivesse em horario de projeto um
professor do 1 ciclo, ele substituia. Muitos problemas surgiram, o pes-
soal achava que estava trabalhando dobrado e que ndo ganhava para isso.
Nos chegamos a fazer uma escala, o que ja tinha substituido voltava para
o Gltimo lugar da lista para substituir. Depois o pessoal comegou a se ne-
gar a trabalhar no lugar do outro, alegando que, enquanto a gente substi-
tuisse, a prefeitura ndo ia mandar a eventual. Ai a regional explicou que
nos horarios de projeto estava incluida a substitui¢do. Entdo, agora no fi-
nal do ano, esta assim: se falta uma professora do trio uma das duas do
mesmo trio substitui e ndo tem horario de projeto. Se faltam duas eu as-
sumo uma sala e a outra professora assume a outra sala e ja aconteceu de
faltar todo o trio. Ai ¢ uma loucura, alguém de outro trio tem que vir,
muito a contragosto, reclamando.”

( Coordenadora do turno da manh3 da Escola “A” ).

“Entre o trio existe a substituigio. Nenhum professor de outro trio entra
nas duas turmas de um trio. Quando nfo da para substituir dentro do trio,
a direcio vai para a sala e a coordenagiio também. Isso ja aconteceu,
- muitos problemas tém surgido, as professoras faltaram muito no 1°semes-
tre. Depois de muitas brigas e discussdes, quando algumas professoras
reclamaram publicamente de outras que estavam faltando muito, as faltas
diminuiram.”
( Coordenadora do turno da tarde da Escola “A”).

Na Escola “B”, o critério de substitui¢do € inico nos dois turnos, conforme ex-

plica a diretora:
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“Nos temos dois critérios de substituicdo. No primeiro critério, o trio de
professoras cobre a falta da colega, no caso de um s6 componente do trio
faltar. No caso de dois componentes faltarem no mesmo dia, nos recor-
remos a um listdo, que significa outra colega, de outro trio, cobrir a falta
desse professor. Devido ao grande nimero de professores que faltam,
muitos ficam sem horario de projeto.”

Os problemas causados pelas substituicdes na Escola “B” se assemelham aos da

Escola “A”, as professoras ndo aceitam de bom grado assumir uma sala de aula no seu
horario de projeto:
“E muito dificil vocé chegar perto de uma professora e pedir para substi-
tuir outra. Ela ndo se sente abracgada a esta causa, n3o sdo os alunos dela.
Ainda é pior quando a substitui¢io é de um trio para outro. O listdo ¢
questionado, elas se sentem punidas por ter que entrar na sala de outro
trio e perder seu horario de projeto.”
( Coordenadora do turno da manhd da Escola “B” ).

De acordo com as coordenadoras, a organizagio das professoras em trios foi
adotada, nas duas escolas pesquisadas, por sugestdo de profissionais da Secretaria Mu-
nicipal de Educagdo. Essa organiza¢do possibilita a uma das professoras usufruir de seu
horario de projeto individual, enquanto as outras assumem as duas turmas de responsa-
bilidade do trio. Entretanto, o grande namero de professoras faltosas tem, por diversas
vezes, inviabilizado o direito das professoras a um horario especifico, fora da sala de
aula, para leitura, planejamento de atividades e anilise das produgdes dos alunos. Tal
situagdio, como vimos, ocorre nas duas escolas, gerando contratempos e insatisfagGes.
Os problemas sio maiores quando ndo é possivel que a substitui¢io de uma professora
faltosa seja feita por uma das outras professoras do trio.

Em algumas ocasides presenciamos coordenadoras solicitarem a qualquer profes-

sora que estivesse em horario de projeto que abandonasse suas atividades para substituir

outra professora. A solicitagdo sempre era feita com delicadeza e até com um certo re-




" ceio e, mesmo ao concordar em assumir a sala de aula da professora faltosa, a professora
solicitada o fazia a contragosto, ja que o horério de projeto era aproveitado para corfe-
¢io de'trabalhos, planejamentos e leitura e, nessas circunstancias, as atividades eram in-

terrompidas.

Essa questdo foi mencionada pelas coordenadoras ao se posicionarem em relagdo
ao agrupamento das professoras em trios. Elas foram unfinimes ao afirmar os aspectos
positivos deste agrupamento, entre os quais as maiores possibilidades de troca de experi-
éncias, de partilhar responsabilidades e de crescimento das professoras. Entretanto, res-
saltaram a necessidade de maior comprometimento das professoras, principalmente no
que se refere a assiduidade no trabalho, como condi¢do para que se efetivem as vanta-
gens da nova organizagdo de trabalho.

Outro aspecto dificultador no trabalho das professoras € ndo existir, nas duas
escolas, um horario especifico para o encontro das professoras do trio, o que limita dis-
cussdes, planejamento de trabalho e avaliagdes coletivas dos processos vivenciados. Tais
encontros raramente ocorrem, as vezes no final das reuniGes pedagogicas semanais e
também no recreio.

Resta ainda acrescentar que, na Escola “A”, com o agrupamento das professoras
em trios, foi possivel que duas professoras, uma em cada turno, se dedicasse exclusiva-
mente as tarefas da coordena¢do. Na Escola “B” nio houve esta possibilidade no turno
da tarde. Caso contrario, faltaria uma professora em um dos trios. Uma das professoras
entrevistadas tentou, no primeiro semestre, assumir a fun¢do de coordenadora, mas aca-
bou por abandona-la, por ter se tornado desgastante conciliar essa fungio com o trabalho

nas duas turmas de responsabilidade do trio do qual fazia parte.



Ainda se tratando da organizag¢do das professoras para o trabalho docente, deve-
se ressaltar que, no inicio do ano letivo, houve na Escola “A” uma tentativa de arranjo
no sentido de que, nos trios de professoras, todas trabalhassem com as diversas areas
disciplinares, nas duas turmas de responsabilidade do trio. A tentativa logo fracassou

por diversos motivos, conforme relatam as coordenadoras:

“Nos tentamos, mas no deu certo. O pior era a Matematica, tem profes-
sor que mostra verdadeira aversio pela Matematica e veja, na verdade,
grande parte do grupo de professores tem curso superior e cada um tem
uma especializagdo. N#o posso negar que funcionou melhor depois que
dividiu por area, porque existem aptiddes. Entdo achamos que, no come-
¢o do ano, estavamos retrocedendo, obrigadas a trabalhar com um conte-
udo que a gente ndo dominava e nem tinha muita disposi¢cdo para apren-
der.” (Coordenadora do turno da manh3 da Escola “A”).

“No inicio do ano, nosso trabalho era plural, sem divisdo de 4rea. No més
de abril, os alunos comegaram a ficar perdidos e os professores também,
porque o tempo de projeto no era muito garantido, por causa das faltas.
As professoras ndo tinham como se encontrar, para poder saber 0 que a
outra estava fazendo e acontecia de uma professora entrar na sala e fazer
0 que o outro ja tinha feito. Os alunos reclamavam e como a gente ndo
tinha um planejamento para esse tipo de trabalho optou por area.”
( Coordenadora do turno da tarde da Escola “A” ).

Na Escola “B”, logo de inicio, o trabalho foi dividido por area disciplinar. Cada
professor, assim, encarregou-se de uma determinada disciplina. As causas dessa divisdo

sdo explicadas pela diretora:

“0O trabalho por area foi logo decidido de inicio porque cada professor
tem facilidade de trabalhar determinado contetido e também trés professo-
ras trabalhando todos os conteidos, acabaria por criar problemas, porque
cada uma tem uma maneira especifica de dar aula. Outra questdo ¢ que
na rede municipal a maioria dos professores ja tem curso universitario es-
pecifico e isso facilitaria o trabalho por area.”



69

Na entrevista que se segue a coordenadora do turno da manh3 da Escola “B”

atribui a inseguranga das professoras a decis@o de dividir o trabalho por areas disciplina-
res € questiona a op¢do:

“Eu me pergunto por que os professores optaram por uma coisa
que ndo faziam antes. Antes a visdo do professor de 1% a 4* série
era global. Ele trabalhava todas as disciplinas, era dono da situag3o.
Elas optaram por area por inseguranga apegaram a isto como a uma
muleta.”

A opgcdo das professoras pelo trabalho por area mostra como elas recriam pro-
postas oficiais com base nos seus interesses e na sua realidade. Como se pode observar,
sdo varias as justificativas apresentadas para essa op¢do. Em duas entrevistas aparecem
referéncias ao fato de as professoras da rede municipal, na sua maioria, possuirem habili-
tagdio de nivel superior e, conseqiientemente, maior dominio de determinadas disciplinas
como justificativa para essa op¢do. No entanto, acreditamos que esse fato ndo impediria
que os professores atuassem em todas as areas, desde que houvesse um planejamento
prévio, bem estruturado. Essa forma de atuagfio, por certo, poderia ser um fator de
crescimento ‘proﬁssional e de enriquecimento de conhecimentos, constituindo-se uma
experiéncia interessante. Ao que parece, os fatores decisivos para impedir que a tentati-
va de um trabalho nesses moldes na Escola “A” tivesse resultados proveitosos foram

exatamente a auséncia de um planejamento e a inexisténcia de contatos permanentes en-

tre os professores, como explicado pela coordenadora do turno da tarde.

Nesse sentido, devemos acrescentar que o espago garantido nas duas escolas para
o encontro de todas as professoras do 1° e 2° ciclos é a reunifio pedagogica, que aconte-
ce as sextas-feiras, em ambos os turnos. Nas duas escolas pesquisadas, tivemos a opor-
tunidade de observar que grande parte do tempo das reunides semanais ¢ utilizada para

comunicar decisdes administrativas, discutir eventos a serem promovidos nas escolas,
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como pecas de teatro, excursdes, torneios esportivos, feira de cultura e outras. Na Esco-
la “B”, podemos citar ainda os problemas disciplinares que sempre merecem espago nas
‘discussdes.

Apenas no final das reuniGes € reservado um periodo, que varia de quinze a vinte
minutos, para o encontro dos trios. Nesse momento, apds tantas discussﬁes, as profes-
soras quase sempre demostram fadiga e pouco interesse em se empenhar em comparti-
lhar e planejar o trabalho, selecionar materiais e atividades. Essa situagfio se agrava ain-
da mais pelo fato de a reunido se realizar no ultimo dia util da semana e, sobretudo, no
final do periodo de trabalho. Dessa forma, podemos afirmar que o trabalho no trio sofre
limitagOes devidas, em grande parte, a falta de contatos mais freqiientes entre as profes-
soras que o compdem.

Na Escola “A”, além das reuniGes pedagogicas das sextas-feiras, acontecem reu-
nides de areas curriculares. Os professores de cada area do 1° ciclo, 2° ciclo e séries
finais a0 primeiro grau se reinem em um determinado dia da semana. Tivemos a opor-
tunidade de participar de algumas reunides dos professores de Portugués, que conside-
ramos interessantes € proveitosas. Num primeiro momento eles analisaram textos diver-
sos que abordam temas atuais relativos & escola e a educagdo. Em seguida, os professo-
res tiveram um espago para relatar experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar, leituras
realizadas ou algum evento do qual participaram. A reunifio prosseguiu com avaliagdes
dos trabalhos realizados, planejamentos e discussdes em torno de conteidos e atividades.
Chamou-nos a atengdo a integragdo dos professores de 1° e 2° ciclos com os das séries

finais do 1° grau, o que nos pareceu um grande avango no sentido de se realizar um tra-

balho mais participativo e sem rupturas entre os ciclos.




2 - A Enturmacio de Alunos

Outra alteragdo advinda da implantagdo da Escola Plural diz respeito a enturma-

¢do de alunos. Conforme ja mencionado, eles passariam, de acordo com a proposta da

Escola Plural, a ser agrupados por ciclo de formagdo. Nas escolas pesquisadas as turmas

foram organizadas considerando-se apenas a faixa etaria dos alunos, decisdo que foi re-

pensada no decorrer do ano.

“Olha, na enturmag¢io ndés cometemos um erro, no comego do ano nods
olhamos s6 a idade. Nos tivemos problemas o ano inteiro.”
(Coordenadora do turno da manh3 da Escola “A” ).

“A enturmagio, este ano, foi de acordo com a idade. NoOs sentimos que
erramos, deveriamos ter olhado outras questdes também. A gente tinha
aqui alunos de 7 anos que ja tinham vencido a antiga 1* série e vieram
como alunos de 2° série, mas eles tinham 7 anos ainda e, por causa da ida-
de, ficaram numa série de alfabetiza¢do, com uma turminha que ia ser al-
fabetizada. Descobrimos depois de um bom tempo que eles ja sabiam ler e
escrever € que podiam tranqiiilamente, estar em outra turma. Dai os
transferimos para uma turma que ja tinha um nivel de 22 série.”

( Coordenadora do turno da tarde da Escola “A” ).

Na Escola “B”, o critério de enturmacio, considerando apenas a idade, também

mostrou suas falhas, segundo a coordenadora:

“A enturmagcio foi feita em dezembro, com um indicativo tnico, a idade e
nds percebemos que erramos. Tentamos fazer alguns remanejamentos
mas sabemos que o prejuizo € grande para o aluno um termos de relacio-
namento com os colegas e professores.”

( Coordenadora do turno da manha da Escola “B” ).

Ao se referir ao turno da tarde, a diretora da Escola “B” confirmou as palavras da

coordenadora. Dessa forma, nos dois turnos das escolas pesquisadas a enturmagao, se-

guindo apenas o critério da idade, ndo satisfez aos profissionais. Em vista disso, nas

duas escolas pesquisadas existiam planos de se considerar na enturmagdo do proximo




ano, na medida do possivel, além da idade dos alunos, o desenvolvimento cognitivo, na

tentativa de se organizarem turmas com um nivel menor de heterogeneidade quanto a

esse aspecto e se evitarem remanejamentos no decorrer do ano.

Outro aspecto a ser mencionado na enturmagcio € que, na época da implantagio

da proposta Escola Plural nas escolas pesquisadas, existiam alunos que com mais de dez

anos que ndo tinham concluido a 4° série. De acordo com o documento elaborado pela

equipe da Secretaria Municipal de Educacfo, nessas condi¢des eles deveriam ser inclui-

dos no 2° ciclo, em turmas especificas. Na Escola “A”, todos os alunos foram agrupados

em uma turma acelerada de 2° ciclo, que funcionava no turno da manhi. Segundo a co-

ordenadora, essa medida nfio se mostrou satisfatoria:

“Acho que nds erramos também nesta enturmago, nesta unica turma
acelerada tem alunos com varios niveis de aprendizagem. Foi um projeto
muito especial, eles ndo deram conta de desenvolver as mesmas atividades
que os outros alunos da turma correspondente a antiga 4* série desenvol-
veram. A principio foi feita uma listagem de alunos para a turma acelerada
de 1° ciclo e para a turma acelerada de 2° ciclo. Depois a regional falou
que ndo, que a turma acelerada era turma de 2° ciclo, ninguém questionou
muito. As diavidas eram tantas que a gente aceitava qualquer coisa que
qualquer pessoa falasse.”
(Coordenadora do turno da manha da Escola “A”).

A coordenadora do turno da tarde da Escola “A” relata as suas impresses sobre
o trabalho desenvolvido na turma acelerada:

“Eu ndo posso dizer com certeza como estdo os alunos da turma acelera-
da hoje. O que eu posso dizer é que houve um projeto interessante nessa
turma. Acho importante lembrar isso, porque turma acelerada, este ano, é
um fracasso na maioria das escolas. Esse projeto foi elaborado devido a
readaptag@o, aqui na escola, de um aluno de ensino especial. Como ele
tinha 13 anos, foi enturmado nesta turma acelerada. Os problemas foram
graves, esse aluno agredia os colegas e as professoras ficavam assustadas.
O pessoal do ensino especial estudou Pedagogia de Projetos com as pro-
fessoras dessa turma e desenvolveu atividades interessantes, mas em fun-
¢do de um aluno. Eu nfo sei se nds teriamos um trabalho diferente se ndo
fosse iss0.”
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Na Escola “B” foram organizadas turmas aceleradas de 1° ciclo, como relata a

coordenadora do turno da manh3:

“Pela manhd temos quatro turmas aceleradas, com alunos com idade su-
perior a nove anog Os alunos tém dificuldades que precisam ser traba-
lhadas, muitos estfo no inicio da alfabetizagdo. O professor dessas turmas
precisa tem um embasamento tedrico. O trabalho requer dele muito co-
nhecimento. O aluno nfio pode ser uma cobaia, porque isso ele ja foi
muito. Ele tem que ter do professor decisdes, orientagdes e metas.”

Ao avaliar o desenvolvimento das turmas aceleradas, a diretora da Escola “B”
sugere que o aprendizado da leitura e da escrita é condigfio para a saida do aluno dessas
turmas:
“Alguns alunos das turmas aceleradas conseguiram vencer a etapa do
aprendizado da leitura e da escrita e serdo enturmados no ciclo normal no
proximo ano. Outros ainda ndo venceram as dificuldades, eles vdo per-
manecer nas turmas aceleradas até que essas dificuldades sejam vencidas.”
Como vimos, nas duas escolas pesquisadas funcionaram turmas aceleradas no
decorrer do ano. A Escola “A” enturmou os alunos nessas classes, de acordo com as
orientagdes do documento elaborado pela equipe da Secretaria Municipal de Educagio.
Na Escola “B” optou-se por organizar turmas aceleradas de 1°ciclo. Os critérios para a
organiza¢do dessas turmas ndo foram bem explicitados. A coordenadora do turno da
manhd dessa escola mencionou apenas que todos os alunos com mais de nove anos fo-
ram enturmados em classes aceleradas de 1° ciclo.
Observamos uma classe acelerada de 1° ciclo da Escola “B”, na qual a idade dos
alunos, conforme afirmagio de uma das professoras, variava de oito anos incompletos a

quatorze anos, ou seja, conviviam ali criangas e adolescentes com interesses bem diversi-

ficados. Mesmo em se tratando de uma classe acelerada, esse fato contraria totalmente




um dos objetivos da Escola Plural, que ¢ manter o aluno junto aos seus pares de idade,
para possibilitar as trocas socializantes e a construgdo de identidade.

Embora ndo seja de nosso interesse neste trabalho analisar o funcionamento. das
classes aceleradas, ao que parece, neste primeiro ano de implementagdo da proposta nas
escolas pesquisadas, ndo foram encontradas solu¢Ges efetivas para um trabalho especifi-
co com os alunos que necessitam vencer o atraso idade/série. Prevalecem davidas e in-
dagagOes em relagdo aos critérios de enturmago desses alunos e ao trabalho pedagogico

a ser realizado nas classes aceleradas.

3 - Os Projetos de Trabalho
As escolas pesquisadas implementaram, no decorrer do ano, projetos de trabalho.

Conforme o documento informativo do projeto Escola Plural:

“Os projetos, definidos, construidos e avaliados coletivamente pelo grupo
de alunos e professor se configuram como produto de uma negociagio
onde se busca satisfazer os interesses individuais € cumprir um fim social.
Da a atividade de aprender um sentido novo, onde as necessidades de
aprendizagem afloram nas tentativas de se resolver situages problemati-
cas. Assim, os educandos sabem o que e para que estdo aprendendo. Um
projeto gera situagdes de aprendizagem, ao mesmo tempo, reais e diversi-
ficadas. Possibilita, também que os educandos, ao decidirem, opinarem,
debaterem, construam sua autonomia € seu compromisso social.”

(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAOQO, Escola Plural, 1994,

p.32)

Apesar de se recomendar a participa¢do dos alunos na defini¢io, construgio e

avaliagio dos projetos, em nenhuma das escolas eles tiveram a oportunidade de opinar na

selecdo dos temas dos projetos e participar de sua construgdo. Os temas foram definidos

pelos professores, em reunides pedagdgicas, conforme mencionado nas entrevistas:



“Os temas dos projetos foram escolhidos nas reuniGes pedagogicas, apos
discussdes com as professoras. Os alunos ndo foram consultados em re-
lagdo aos temas.” (Coordenadora do turno da tarde da Escola “A”).

“No nosso caso, nio teve nenhum projeto definido e montado com a par-
ticipagdo dos alunos. Teve tema que a gente sO langou o assunto na reu-
nido pedagogica e cada professor trabalhou do jeito que quis.” ( Bereni-
ce, 35 anos - professora Escola “B”).

Na Escola “A” os projetos foram construidos nas reunides pedagogicas. Os

professores apresentaram sugestdes dos objetivos, das abordagens tematicas e das estra-

tégias a serem utilizados em cada area (pesquisas, entrevistas, painéis, jogos, palestras,

trabalhos praticos, entre outros). Apos esse levantamento inicial, a coordenadora do tur-
no da tarde sistematizou os projetos e os apresentou aos pais, com o objetivo de infor-
ma-los a respeito do trabalho que seria desenvolvido no decorrer do ano.

Essa medida foi adotada como forma de tranquiliza-los, ja que se mostravam
ansiosos em relagdo a implementagio da proposta Escola Plural, conforme explica a co-
ordenadora:

“Eu fiz esse historico tematico dos projetos, eles foram elaborados por
mim mas a proposta quem trouxe foram os professores e eles decidiram
que a coordenagio deveria elaborar. Eu acho que foi positivo, os pais
quando receberam o historico, viram que tinha uma coisa mais séria
acontecendo. Eles gostaram, porque normalmente eles ndo sabiam o que
acontecia. Eu fui de sala em sala, em reunido, sentei com os pais e expli-
quei item por item do historico tematico. Fiz questdo de fazer isto, por-
que, sem duvida, os pais ndo compreendiam e ndo aceitavam e muitos
ainda ndo compreendem.”

O historico tematico dos projetos ao qual a coordenadora se refere foi organiza-

do conforme o quadro de programag@o apresentado a seguir:



Recepcionar os alunos.

Conhecer o espago: escola/sala de aula. Fevereiro
Integrar: aluno/aluno, aluno/professor.
Conhecer a festa popular: origem, evolugio, dangas ¢ | Fevereiro

brincadeiras.

Conhecer: o eu, o outro, a familia, a escola, o bairro.

Marco, Abril, Maio,
Junho

MULHER

Discutir: o papel da mulher na sociedade atual, a

valorizagio do trabalho da muther, a violéncia contra | Marco
a mulher.

PAscoA Despertar valores: solidariedade, amizade, confrater- Abril
nizacio, esperanca de vida.

INDIO Valorizar a cultura indigena. Abril

MAE Despertar a afetividade mée/filho(a). Maio

MEIO AMBIENTE Conscientizar as alunos sobre a importincia do meio | Junho
ambiente (plantas, animais, agua, €ic.)

FESTA JUNINA Conhecer a festa popular: origem, dangas, brincadei- | Junho
ras, comidas tipicas, vestuario, musica.

Lixo Implantar a coleta seletiva de lixo na escola; Junho
Conhecer o trabalho de reciclagem do lixo; Agosto
Conscientizar os alunos sobre a manutengio da lim- | Setembro
peza no prédio escolar.

JARDINAGEM Conhecer 0 solo, sua constituigio, processo de aduba- | Junho

HORTICULTURA ¢do e etapas do plantio de arvores, sementes € mudas | Agosto
de bortalicas, além dos cuidados necessarios ao cres- Setembro
cimento € manutencio desses vegetais.

BRINQUEDO Conhecer a natureza dos brinquedos, tipos encontra-
dos, material de que so feitos, como sdo confeccio- | Junho
nados (industrializados ou artesanais). Agosto
Conhecer a influéncia da publicidade na aquisicdo Setembro
dos brinquedos, o funcionamento das lojas de brin-
quedo, as 4reas de lazer da regido ¢ da escola.

FOLCLORE Conhecer e respeitar os valores culturais da sociedade | Agosto
presentes em nossas manifestagdes folcloricas: dan- | Setembro
cas, versos, plantas medicinais, habitos, provérbios,
etc.

NOssA PATRIA: BRasIL | Despertar para o sentido da palavra patria questio- | Agosto
nar a situagiio de “independéncia” do Brasil hoje, Setembro
seus aspectos econdmicos e sociais.

PRIMAVERA Identificar a mudanca de estacio Agosto
(inverno/primavera), despertando valores com respei- | Setembro
to 4 natureza: sua beleza, sua importncia e sua €x-
terminacio pelo homem.

ANIVERSARIO DA ‘Comemorar o 1° aniversario da escola. Agosto

ESCOLA Setembro

INAUGURAGCAO DA Comemorar a inauguracio da nossa biblioteca, cons- | Setembro

BIBLIOTECA truindo no coletivo a sua Histdria.




Os projetos da Escola “A” contemplam algumas datas comemorativas e temas
abrangentes. Sdo acrescentados nos conteudos escolares alguns temas contemporaneos,
" como o meio ambiente, a mulher e as culturas indigenas e popular. Merece destaque, no

projeto “Nossa Patria”, a abordagem da situagdo econdmica e social do Brasil.

No desenvolver dos projetos, varias atividades foram realizadas nas diversas dis-
ciplinas: trabalhos de grupo, pesquisas, entrevistas, produgdo de textos, oficinas de fan-
tasias, baile de carnaval, visita a escola, rua de lazer, painéis, jogos, palestras, excursdes,
pesquisas em lojas, montagem de pegas de teatro, entre outras. Cada trio de professores
selecionou atividades de acordo com a realidade e as necessidades de suas turmas. Em
outros momentos, todas as turmas participaram das mesmas atividades, como no caso
das excursdes e pegas teatrais, ora montadas e encenadas pelos alunos de alguma turma
da escola, ora apresentadas por pequenos grupos teatrais convidados pela coordenagéo
ou diregdo da escola.

De acordo com as professoras entrevistadas um dos'projetos no qual os alunos
mais de envolveram foi o projeto “Brinquedo”. Eles confeccionaram jogos, abacos e

quebra-cabegas; analisaram folhetos de lojas de brinquedo e propagandas e entrevistaram

artesios. Outro projeto de sucesso na escola foi a “Horticultura”. Uma horta foi prepa-

rada com a participagio das turmas na organizagio dos canteiros, adubagdo do solo,
fornecimento e plantio de mudas e sementes. Nas diversas disciplinas escolares eram
realizadas pesquisas, leituras, produgdo de texto, problemas e calculos matematicos.
Conforme relataram as coordenadoras da Escola “A”, no desenvolvimento dos
proj_etos? os “contetidos escolares” foram trabalbados nas diversas atividades realizadas
mas,’ no decorrer do ano, surgiram diversas reclamagdes dos pais. As coordenadoras

confirmam esse fato:
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“Os pais t€m muita dificuldade para valorizar outras atividades que acon-
tecem na escola. Eu percebi, por exemplo, que eles véem uma excurséo,
que € uma experiéncia tdo rica, apenas como um passeio, uma diversio.
Vocé saiu da escola, é um dia de lazer para os pais. Eles tém cobrado da
gente que temos saido muito e que temos promovido muitas pegas de tea-
tro na escola. Os pais ficam muito preocupados com o contetido e ndo
percebem o quanto se pode aprender com esses eventos.”
( Coordenadora do turno da manhi da Escola “A”).

“Um dos questionamentos nossos, pensando em evolu¢do da educacio,
seria a questdo do ensino tradicional, o professor no quadro escrevendo e
o aluno copiando, enchendo caderno. Mas os pais gostam de um caderno
cheio e o nosso trabalho estava sendo mais a nivel de debates, discussdes
e pesquisas. Eles reclamam, porque pensam que quanto mais o aluno es-
creve, mais ele aprende.”

( Coordenadora do turno da tarde da Escola “A”).

As constantes reclamagdes dos pais, notadamente nos primeiros meses do ano,
incomodaram os profissionais da Escola “A”, que perceberam a necessidade de adotar
medidas no intento de coloca-los a par de todas as atividades realizadas nas turmas de 1°
e 2° ciclos. Apos discussdes em reunides pedagogicas, ficou decidido que em todas as
turmas, seria elaborado um Caderno de Atas, no qual se registrariam, diariamente, todas

as atividades desenvolvidas. De acordo com a coordenadora do turno da tarde da Escola

“A”, outras escolas também adotaram esse caderno:

“A idéia do Caderno de Atas é de um profissional da regional Venda
Nova. Ele tem difundido isso nfo so na regional Venda Nova, como tam-
bém em outras regionais. Ele levou para as escolas, ai a Luiza e a Nélia
trouxeram para nos essa idéia, a gente discutiu e achou que seria interes-
sante.”

Ao final de cada dia, em todas as turmas, as professoras relembram com os alu-
nos as atividades realizadas. Um aluno leva o Caderno de Atas para casa e relata os tra-

balhos do dia, solicitando a leitura e a assinatura dos seus pais. Nas turmas do 12 ciclo,



os professoras, com a ajuda dos alunos, sintetizam em uma folha avulsa as atividades

realizadas. Diariamente, um aluno se encarrega de levar o caderno para a sua casa e co-

 piar da folha as atividades sintetizadas.

O Caderno de Atas das turmas do 1° ciclo traz na primeira folha os seguintes

dizeres:

A utilizagdo do Caderno de Atas parece, segundo as professoras entrevistadas,
ter contribuido para que diminuissem as reclamagdes dos pais em relagdo as atividades
escolares. Os alunos se empenham em fazer o relato escrito dos acontecimentos escola-
res. Alguns explicitam, inclusive, as atividades que mais apreciaram e as reagdes e com-

portamentos da turma no decorrer do dia. Dessa forma, os pais ficam informados dos



contetidos trabalhados e das atividades realizadas e tém a possibilidade de perceber que,
na escola, existe um trabalho planejado e estruturado com vistas a atender as necessida-
des dos alunos no processo de aprendizagem.

Na Escola “B”, os temas dos projetos foram escolhidos nas reunides pedagogicas

e, ha sua maioria, foram organizados por uma das professoras. Conforme seu relato...

“l-.-] tem tema que a gente s6 langou o assunto e cada trio trabalhou do
jeito que quis. O projeto que a gente conseguiu montar e desenvolver a
nivel do coletivo foi o do transito. A gente vai levantando os temas que
acha que sdo interessantes e, normalmente, quem organiza sou eu. NOs
trabalhamos muito com datas comemorativas. Os temas surgem em fun-
¢do da época e das necessidades do grupo, como o projeto de sexualida-
de. Os temas a gente levanta no coletivo, a orienta¢do € que todo mundo
recolha material e traga, s0 que isso, efetivamente, ndo ocorre. Entdo o
material que eu tenho eu levo para as reunides e a gente vai montando as
estratégias e os recursos.”  (Berenice, 35 anos - Escola “B”)

Nas turmas de 1° ciclo dessa escola foram desenvolvidos projetos com os temas
Carnaval, Semana Santa, Festa Junina, Identidade, Lixo e Transito. Nas turmas de 2°
ciclo foi acrescentado o tema Meio Ambiente e, em algumas, os trios desenvolveram um
projeto sobre Sexualidade.

De acordo com as entrevistas e pelas observagdes realizadas, foi possivel consta-
tar que cada trio desenvolve o projeto nas duas turmas de sua responsabilidade, abor-
dando assuntos relacionados ao tema nas diversas disciplinas. No desenvolver de alguns
projetos sdo planejadas atividades que envolvem a participagio de todas as turmas, como
excursdes, montagem e apresentacdo de pecas teatrais, elaboragdo de murais e painéis
com entrevistas, relatorios, desenhos, dobraduras e outros trabalhos dos alunos.

A titulo de exemplificagdo, apresentamos o planejamento do projeto “TRANSITO”,

elaborado pela professora Berenice para ser desenvolvido nas turmas do 2° ciclo.



JUSTIFICATIVA / RELEVANCIA: faz-se necessario um trabalho sistematico e pratico referente as
questdes do transito. A sua relevancia se deve:

- ao desrespeito as normas de seguranga por parte de condutores e pedestres, gerando
altos indices de acidentes no transito;

- a pratica do “surf” e “pegar rabeira em Onibus” estar se tornando freqiiente aos nossos

alunos;

- ao habito dos pedestres, em nosso bairro, de andar na rua e nfo observar as normas de
seguranca no transito;

- ao aumento do uso de bicicletas nas vias publicas e as imprudéncias de seus condutores.
ELEMENTO DETONADOR: observagao / discussdo sobre as sinalizagGes usadas no transito.
OBIJETIVOS: - propiciar situagdes em que o aluno possa:

- descrever o transito dentro e fora da escola;

- comparar o transito fora da escola com o transito na area escolar;

- identificar e justificar a sinaliza¢do de transito como fator de seguranga;

- comparar a evolugdo do transito com a evolugdo dos meios de transporte e suas impli-
cacgdes na vida dos seres;

- utilizar concretamente, em situagoes dadas, as vias, areas de lazer e os veiculos para a
segurangca pessoal e da coletividade, assim como os meios-de transporte;

- analisar as conseqiiéncias do desenvolvimento econdmico no transito;

- identificar, em situacOes dadas, os fatores que proporcionam ou afetam a seguranga no
transito;

- analisar os comportamentos dos usuarios do transito ( motoristas, pedestres, ciclistas,
passageiros ) e suas implicagGes na seguranga no transito.

ABORDAGENS TEMATICAS:

Ciéncias: doengas causadas pela poluicdo, efeito estufa, primeiros socorros no transito;

Historia / Geografia: éxodo rural - crescimento das cidades - maior fluxo de veiculos e
pedestres no transito - conseqiiéncias.

Historia de Belo Horizonte: planejamento inicial de BH ( limites da Av. do Contomo -
conseqiiéncias ).

Municipalizagdo do transito: motivos e conseqiiéncias.

Matematica: medidas de tempo, comprimento e volume; tarifas de 6nibus; J
precos de combustivel; porcentagem; graficos. '

Educagdo Artistica: figuras geométricas; significado dos simbolos usados no transito;
tipos de placas; planta da area escolar.

Educagio Fisica: dire¢do e sentido; jogos de reagdo; primeiros socorros (apoio as Cién-

i / URNS.
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cias).

Portugués: exposigio / trabalho de interpretagio com o jomal do &nibus; Trabatho com Il
Jomais: estruturagdo de jornais e jornal mural referente ao transito; concurso para escolha do
nome do jornalzinho da escola; interpretacdo de diferentes tipos de texto.

ESTRATEGIAS: serdo definidas em fungdo do projeto de cada turma e de cada area.
Ciéncias: pesquisa, entrevista, trabalho pratico;

Historia / Geografia: pesquisa, maquetes, painéis;

Matematica: pesquisa, painéis;

Educacao Fisica: jogos, palestras, entrevistas;

Educacido Artistica: concurso de placas de sinalizagdo da escola, pesquisa;
Portugués: Jornal mural, pesquisa, entrevista.
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Como pdde ser observado, na Escola “B” como na Escola “A”, os projetos de
trabalho priorizam, na sua maioria, datas comemorativas: Carnaval, Semana Santa, Pas-
‘coa e Festa Junina, entre outras. Na Escola “B”, merecem destaque o projeto
“SEXUALIDADE” que emergiu de interesses concretos dos alunos do 2° ciclo, assim como
o projeto “TRANSITO” que, no seu desenvolvimento mobilizou as turmas em entrevistas
com pessoas acidentadas, motoristas de dnibus e ciclistas; em analise de noticias e folhe-
tos informativos sobre o transito;, em discussdes e montagem de murais.

A elaboragdo dos projetos nas duas escolas foi motivo de discussdes, ja que as
professoras, na sua maioria, n3o dispunham de conhecimentos sobre sua elaboragdo. Em
ambos os turnos das escolas, a organiza¢io dos projetos acabou ficando a cargo das co-
ordenadoras ou de alguma professora que se dispOs a tentar estruturé-los. Foram recor-
rentes as reclamagdes das professoras com relagdo a falta de material para orientéa-las no
trabalho com projetos e a falta de orientagdo para desenvolvé-los.

Outro aspecto que merece ser destacado € que nas duas.escolas pesquisadas,
conforme as entrevistas das coordenadoras e professoras, ndo houve participagdo dos
alunos na defini¢io dos temas e dos conteidos a serem trabalhados em cada projeto, ou
seja, ndo houve uma preocupagdo em detectar o interesse dos alunos pelos temas a se-
rem abordados, seus conhecimentos prévios sobre eles e suas expectativas em relagdo a
novas aprendizagens.

Conforme mencionado, a grande maioria dos projetos priorizou datas comemo-
rativas, ja anteriormente exploradas nas escolas. Ainda assim, parece ter existido em
ambas as escolas uma tentativa de se diversificar o trabalho, com variados recursos ¢
atividades, e de se trabalhar os temas de uma forma mais integrada, garantindo a sua

abordagem nas diferentes disciplinas.
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Pela observagdo do cotidiano das escolas foi possivel verificar grande participa-

¢do e interesse dos alunos em algumas atividades mais criativas e observar que existiam
“aulas prazerosas e momentos de grande movimentagdo. Nesse aspecto deve ser ressalta-
do que ndo houve’referéncias das coordenadoras, diretora e professoras a reclamagdes
dos pais em relagdo aos conteiidos trabalhados e as atividades realizadas na Escola “B”,
como ocorrido no inicio do ano na Escola “A”. Esse fato sugere que os pais aceitaram o

trabatho desenvolvido ou se alhearam, no que diz respeito a vida escolar dos filhos.”

4 - O Processo de Avaliacio

As escolas pesquisadas promoveram modificagSes nos critérios de avaliagdo até
entdo adotados, na tentativa de adequa-los a proposta da Escola Plural. As modificacdes
foram objeto de reflexdes e discussGes no inicio do ano, das quais resultou a decisdo de
se adotar fichas avaliativas para registrar o desenvolvimento dos alunos nos quatro bi-
mestres anuais. As coordenadoras da Escola “A” explicam como foram organizadas os

fichas avaliativas:

“Aqui na escola nds nio temos conceitos bom, muito bom, ndo. Nos fi-
zemos uma ficha e nela avaliamos o social e o cognitivo. Tem a ficha de
auto-avaliagdo do aluno e a auto-avaliagdo dos pais, quando eles estdo se
avaliando e avaliando também o seu filho, as atitudes deles em relagio a
escola e aos filhos. Estava todo mundo preocupado em como avaliar; fo-
ram longas as discussdes aqui e na regional. Por fim, em reunides decidi-
mos utilizar essa ficha.”.
(Coordenadora do turno da manhi da Escola “A”)

“No inicio do ano teve muita reunidio pedagogica para discutir a ficha de
avaliagdo. A regional distribuiu uma apostila numa reunido com coorde-
nadoras de 1° e 2° ciclos. Eu preparei uma dindmica de estudo desta
apostila, tirei copias para as professoras, fiz um quadro colocando como
eram as diferencas entre a avaliagdo anterior e a atual e nés juntas, no co-
letivo, decidimos como seria. Professoras de outras regionais, que traba-
lham aqui, trouxeram experiéncias de 14 e isso ajudou”.

(Coordenadora do turno da tarde da Escola “A”).




A ficha avaliativa dessa escola contém duas partes. Na primeira, relativa ao des-

envolvimento socioemocional, avalia-se com as alternativas “sim”, “nd0” e “as vezes”, se

"o aluno demonstra interesse, responsabilidade, assiduidade, participagdo, criatividade,
cooperagdo, senso critico, agressividade, agita¢o e apatia. Na segunda parte, relaciona-
da ao desenvolvimento cognitivo, avalia-se se o aluno demonstra dominio de conheci-
mentos e habilidades referentes as disciplinas. Constam desta parte os seguintes itens:
experimentagdo cientifica, pesquisa, calculo matematico, raciocinio 16gico, resolugio de
problemas, linguagem oral, leitura, interpretagio, ortografia e produgio de textos. As
alternativas apresentadas sdo “sim, ndo” e “em desenvolvimento”.

Nao consta da ficha avaliativa da Escola “A” nenhum conhecimento ou habilidade
especifica relativo & Geografia, Historia e Ciéncias. Ao serem indagadas a respeito dessa
questdo, as professoras entrevistadas alegaram que os aspectos relacionados a essas dis-
ciplinas sdo avaliados nos itens leitura, pesquisa, interpretacdo e producgdo de textos.
Entretanto, essa organizag@o da ficha nfo satisfez os profissionais da escola, que planeja-
ram para o proximo ano modifica-la, incluindo itens especificos de Ciéncias, Historia e
Geografia.

O processo avaliativo na escola envolveu pais e alunos. Para os pais foram ela-

: bbradas, no decorrer do ano, fichas avaliativas com itens relativos as caracteristicas dos
seus filhos, tais como comportamentos, utilizagio do tempo, reagdes frente as tarefas
escolares e atitudes em relagdo a escola e as professoras. Constam ainda desta ficha,
perguntas referentes a" participagdo dos pais na vida escolar dos filhos e sugestdes para
melhoria do trabalho desenvolvido na escola. Conforme entrevista da coordenadora do

turno da manh3i da Escola “A”, a ficha avaliativa dos pais teve uma grande importancia:



“Foi uma forma de tentar integrar pai-escola e foi interessante também a
honestidade dos pais ao responderem, em muitos casos, que ndo tinham
tempo para ajudar os filhos. Essa € a realidade de muitas familias. Muitas
vezes eles percebem a importancia de estimular os filhos, de incentivar,
participando da vida escolar. No entanto, pouco tempo sobra para isso.”

Os alunos da Escola “A” receberam também, no decorrer do ano, fichas avaliati-

vas cujo objetivo era estimula-los a refletir a respeito de suas atitudes em relagio a esco-
la e acerca de seu desenvolvimento nas diversas disciplinas. Essas fichas foram destina-
das apenas aos alunos do 2° ciclo. Os alunos do 1° ciclo, segundo as professoras, eram
encorajados a expressar oralmente, em alguns momentos especificos na sala de aula, éeus
sentimentos em relagdo a escola e as professoras, seus anseios, as atividades que apreci-
avam e as que ndo os interessavam.

A ficha avaliativa elaborada péra os alunos do 2° ciclo contém itens referentes a
convivéncia social, a responsabilidade, a assiduidade, a pontualidade, ao comportamento
no recreio, a aceitagdo da Escola Plural, ao desenvolvimento em leitura, escrita, produ-
¢do de textos, Matematica, Estudos Sociais, Ciéncias e Educagdo Fisica. De acordo com
uma das professoras entrevistadas, os itens da ficha foram discutidos e planejados com
os alunos. Nessa discuss?o eles reivindicaram um espago para explicitar outras opinides.
O espago foi utilizado para os alunos expressarem seus sentimentos em relagdo a escola e
aos professores e suas percepgdes sobre seu desenvolvimento nas disciplinas, como pode

ser observado em algumas fichas:

féear mace os brincande. ~ ( Aluna do 2° ciclo ).
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“Heho gue frecive parnan de flearn guerendo saber come é gue oo
cuthos edtic fagendo oo trabalhos. Hedte auo acho gue melhonec
veges de edcola, mas estd tude bem, rfcho que ew wou passar de
ane. Obrigada. ~ ( Aluna do 2° ciclo ). |

"Eu acho que este ane estd dtimo, en gootel muite das frofessoras,
( Aluno do 2° ciclo ).

welhonar ua lectura e wdo o fagen dineite as multiplicacoes. ”

( Aluno do 2° ciclo ).

Conforme o relato da professora anteriormente mencionada, a auto-avaliagdo dos
alunos tem se mostrado relevante no sentido de acostuma-los a expressar suas opinides e
a reivindicar. Entretanto, conforme afirma, por ser uma pratica ainda recente nas esco-
las, muitos deles demonstraram receio e dificuldade de preencher a ficha e explicitar
suas opinides no espago reservad(; para isso. A professora acrescentou que o nivel de
exigéncia de alguns alunos em relagdio as suas atitudes € ao seu desenvolvimento nas
disciplinas é muito alto, enquanto outros pouco exigem de si.

A andlise das fichas avaliativas dos alunos permitiu comprovar as palavras da
professora, no que‘se réfere as dificuldades deles em expressar suas opinides. Em muitas
fichas, no espago reservado para outras opinides, foram feitos apenas elogios a escola e
as professoras. Em outras, esse espago ndo foi sequer preenchido. Tal fato pode reve-

lar, por um lado, que a escola e as professoras tem realmente atendido todas as expecta-

tivas dos alunos e, por outro, que eles ainda nfo se libertaram do receio de emitir opini-

Oes contrarias aquelas supostamente esperadas pelas professoras.




Além desses instrumentos avaliativos, na Escola “A” foi adotada ainda uma di-

namica denominada “cara a cara”. Ela é utilizada nas turmas de 1° e 22 ciclo e nas reu-

nides pedagogicas. Uma das professoras explicou como se desenvolveu a dinimica na

sala de aula:

“Na sala reinem todas as professoras do trio e os alunos. Nos ficamos de
‘cara a cara’ numa roda, os alunos fazem avaliagio deles, do contetido,
dos projetos, de tudo que eles quiserem. Pode falar o que quiser, tanto o
professor, quanto o aluno. Duas vezes nos fizemos o ‘cara a cara’ e eu
tive a oportunidade de ver como eles comparam uma professora com a
outra. Eles conhecem direitinho as professoras, sabem quando elas estdo
calmas ou nervosas.”

7

Nas reunides pedagogicas, o “cara a cara” é uma oportunidade para professoras

e coordenadoras explicitarem as dificuldades que enfrentam nos relacionamentos com as

colegas e no trabalho em geral. Segundo uma das coordenadoras da escola, nem sempre

a dindmica ocorre sem conflitos, alguns professores se ressentem com as opinides ex-

pressadas, principalmente no que se refere as faltas de algum membro dos trios, que aca-

ba por prejudicar os outros. Outro aspecto ressaltado pelas professoras e coordenadoras

entrevistadas € que muitas participantes ndo se sentem a vontade para expressar suas

opinides publicamente e isso empobrece a dindmica. Ainda assim, consideram que ela

representa um avango em termos de convivéncia institucional.

Em sintese, foram esses os instrumentos avaliativos implementados pela Escola

“A”. Na Escola “B”, apenas um instrumento avaliativo foi elaborado, a ficha de acompa-

nhamento individual dos alunos. Na ficha sio descritas as habilidades e os conhecimen-

tos requeridos dos alunos em cada uma das disciplinas e aspectos referentes a valores e

responsabilidade tais como: demonstrar interesse, responsabilidade e organizagdo ao

participar das atividades; ser pontual no horario e na entrega das atividades; esforgar-se,
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procurando melhorar; ter seu material limpo, organizado e completo; tratar com respeito
e educagdo os colegas, professores e funcionarios; fazer e corrigir o “Para Casa”.
Nessa escola, o professor avalia o aluno em quatro etapas anuais, em fichas pro-
prias de cada disciplina, com os conceitos A, B e S que significam, respectivamente, que
o aluno alcangou todos os objetivos propostos (A), grande parte dos objetivos propostos
(B) e razoavelmente os objetivos propostos (S). Sdo acrescentados, ainda, os conceitos
AE e "AE para distinguir os alunos que necessitam de atencfio especial (AE) e mais aten-
¢do especial ("AE), necessitando de maior acompanhamento individual e deles se exigin-
do maior freqiiéncia, pontualidade, participagio e preocupagdo com os valores e respon-
sabilidades descritos na ficha.
As fichas avaliativas da Escola “B” foram elaboradas apos reflexdes e discussGes
nas reunides pedagogicas. No decorrer do ano, as professoras do 1° ciclo acrescentaram
a ficha observages sobre cada aluno, conforme relata a coordenadora do turno da ma-
nhai:
“No6s mudamos de numero para letra, nés passamos a ter um conceito,
mas até chegar neste conceito € necessario descrever o desenvolvimento
do aluno em cada fase. NoOs nos reunimos em conselho pedagogico e as
professoras descreveram como as alunos estio. Eu acho que isso ajudou
muito, porque numa das ultimas reunides do conselho, uma das professo-
ras falou: — Eu acho que a gente teve oportunidade de conhecer mais os
alunos, nés pudemos exercitar a condi¢io de observar mais.”
A coordenadora acrescenta que, no inicio, nem todas as professoras concorda-
vam em descrever os alunos:
“No inicio teve muita resisténcia, eu ouvi professor dizer que ndo ia per-
der tempo, descrevendo cada aluno. Eu mantive a proposta, cheguei a
falar que escrevia para elas, bastava que falassem do desenvolvimento de
cada aluno. No final achei que foi muito positivo, a gente pdde resgatar
anotagdes anteriores e observar o desenvolvimento dos alunos. O profes-

sor pode observar o avango ou o retrocesso € isso 0 remete a uma auto-
avaliagdo, remete a coordenagdo também a uma auto-avaliagdo.”



Nas duas escolas pesquisadas, a cada bimestre os trios de professoras se reuniram

em conselhos de classe para avaliar os alunos. O resultado da avaliagio era apresentado
aos pais em reunides. No final do ano, as professoras analisaram as fichas avaliativas
individuais dos alunos para diagnosticar o desenvolvimento de cada um deles durante o

ano letivo e ter, assim, condigdes de indicar para as professoras do ano seguinte, através

de observagdes nas fichas, a situagio geral de cada aluno no que se refere ao desenvol-

vimento cognitivo e socioemocional.

Através dos dados das entrevistas podemos afirmar que, com a implantagio da

proposta Escola Plural, o processo de avaliagdo foi repensado e discutido em ambas as

escolas, passando-se a adotar fichas avaliativas com conceitos para registrar o desenvol-

vimento dos alunos. As fichas contemplam aspectos cognitivos e sociais e requerem das
professoras observagdes continuas e sistematicas dos educandos no cotidiano escolar

para avalid-los em cada item proposto.

Nesse sentido, deve-se destacar que o desenvolvimento cognitivo dos alunos foi
avaliado, no decorrer do ano, através de provas, trabalhos individuais e de grupo, sendo

que na Escola “B” os trabalhos de grupo sdo menos freqiientes. Cada professora se en-

carregou de avaliar os alunos das turmas de responsabilidade do trio do qual fazia parte,

na disciplina que lecionou. Na avaliagdo dos aspectos socioemocionais o trio se envol-
veu em discusses e, as vezes, as opinides das professoras divergiam em relacio ao de-

senvolvimento de determinado aluno em algum item analisado.

Na Escola “A” foram elaboradas fichas avaliativas para pais e alunos, estimulan-
do-os a participarem do processo. Os dados obtidos nessas fichas foram importantes
para os profissionais da escola no sentido de redimensionar a agdo educativa ou, pelo

menos, refletir sobre ela.



Na Escola “B” a avaliagdo centrou-se no desenvolvimento dos alunos; estes, as-

sim como seus pais, ndo dispuseram de nenhum instrumento formal, através do qual pu-

dessem explicitar suas opinides e percepgdes em relagdo & escola, aos professores e ao

trabalho desenvolvido. Entretanto, mesmo sem serem solicitados a emitir pareceres €

opinides, observamos que alguns alunos notadamente os do 22 ciclo criticaram determi-

nadas atividades desenvolvidas em varias circunstincias na sala de aula, afirmando que

eram cansativas e repetitivas e reclamaram de uma professora do trio, alegando que ela

“ndo explicava a matéria” e que “faltava muito as aulas”.

Nas duas escolas, as modificagbes promovidas no processo de avaliagio dos alu-

nos foram comunicadas aos pais em reunides. A maioria deles, acostumada ao esquema

das notas, revelou dificuldade em compreender e aceitar as alteragdes propostas. Alguns

pais justificaram sua oposigdo as fichas avaliativas, alegando que elas ndo retratam fiel-

mente o desenvolvimento dos alunos; outros pais argumentaram que, para os proprios

alunos, as fichas avaliativas deixaram margem de davidas quanto aos aspectos nos quais

deveriam efetivamente se aprimorar.

v) Em suma, o processo avaliativo foi modificado nas duas escolas, no que diz res-

peito a substituicdo de notas por conceitos e a incorporagio na avaliagdo de aspectos do

desenvolvimento socioemocional dos alunos. No entanto, pelos dados das entrevistas e

pelas conversas informais com as professoras, podemos afirmar que o conteido escolar é

0 que ainda mais pesa na avaliagdo e que, apesar do processo avaliativo contemplar o

carater diagnostico nas duas escolas, ele continua a privilegiar a averiguacdo da aprendi-

zagem ndo apenas com o objetivo de aprovar ou reprovar alunos, mas também com o

intento de indicar para as professoras do préximo ano a situag@o geral de cada aluno no

que diz respeito ao seu desenvolvimento cognitivo e socioemocional.
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5 - A Avaliacio da Implantacio ¢ Implementacio da Proposta Escola Plural nas
Escolas Pesquisadas

Apds um ano letivo da implantagdo da proposta Escola Plural nas escolas pesqui-
sadas, as coordenadoras e diretora avaliaram a adequag@io da proposta i realidade esco-
lar. Em todas as entrevistas é destacado como positivo na proposta o fato de ¢la ter
proporcionado aos professores periodos especificos para estudo, planejamento de ativi-
dades e analise das produgdes dos alunos durante o horario de trabatho.

Analisando o desenvolvimento da proposta na Escola “A”, as coordenadoras
mencionaram as aspectos passiveis de aperfeicoamento no proximo ano:

“BEu acho que ¢ necessario ir adequando a proposta as nossas possibilida-
des. Acho que a avaliagio vai ter que ser repensada no proximo ano, €
um ponto importante para professores, pais e alunos. Ao longo do ano,
essa ficha ndo deu muita clareza nem para os pais, nem para os alunos, de
como eles estavam e em que precisavam avangar. Penso que no ano que
vem os trios tem a possibilidade de ndo ser tdo fixos. Por exemplo, um
conteido de Portugués em que eu tenha facilidade, eu posso trabalhar
neste bimestre € no bimestre seguinte eu posso trabalhar Ciéncias. Estou
com esperanga que isto acontega. O horario que deve ser melhor elabo-
rado no ano que vem. Nos fizemos uns vinte horarios e nfio conseguimos
um tempo especifico para o encontro dos trios. Isso € essencial.” ( Co-
ordenadora do turno da manh3 da Escola “A™).

“Para mim o que aconteceu este ano nio foi o retrato daquele projeto,
daquela proposta excelente. Foi o retrato de uma bagunga para tentar or-
ganizar a casa. Vejo também muita coisa positiva neste ano, principal-
mente o trabatho coletivo. Eu senti que havia professores que nunca ti-
nham experimentado e eles avangaram na sua propria pratica, porque eles
tinham que socializar as idéias deles. Nao tinha como fazer sozinho, esta-
va todo mundo junto, discutindo, avaliando [...] A Unica coisa que eu
acho que ficou prejudicada em 1995 foram os horarios de projeto indivi-
duais, por causa das faltas de algumas professoras. Isso compromete o
projeto.” ( Coordenadora do turno da tarde da Escola “B™ ).

A coordenadora do turno da manhi da Escola “B”, ao avaliar o desenvolvimento
da proposta, refere-se a deficiéncia da infra-estrutura escolar, menciona a falta de assis-

téncia da Regional em 1995, mas demonstra otimismo em relagdo ao trabalho a ser de-
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senvolvido no ano seguinte:

“A mudanga requer tempo, investimento, a Escola Plural nio é sustentada
por sonhos, ela tem que ser sustentada por coisas solidas, basicas. Nao
adianta aumentar o niimero de professores nas escolas se a infra-estrutura
fisica e financeira continua a mesma. Outro problema é que a rede ndo
tem estrutura para dar assisténcia as escolas, aqui nds ndo temos assis-
téncia pedagogica da Regional, nés s6 tivemos duas reunides na escola
este ano. Ainda assim, eu tenho a impress3o que o ano que vem o profes-
sor vai encarar a proposta com menos angustia, porque passou a ndo ser
algo novo para ele. A perspectiva é de melhora tanto por parte do profes-
sor, como por parte do aluno e também em relagdo as questdes pedagodgi-
cas.”

A diretora da Escola “B” critica a implanta¢do repentina da proposta e analisa as

falhas do critério de enturmagio de alunos em 1995:
“Eu tenho uma critica a proposta, ela foi colocada de uma maneira repen-
tina. E uma proposta inovadora e interessante, mas os professores ndo
foram preparados para ela [...] Acho que este ano a enturmacdo de alunos
apenas pelo critério da idade foi 0 que mais causou problemas. Foram
reunidos numa sala alunos mais desenvolvidos com outros que ndo acom-
panhavam o mesmo nivel de aprendizagem. Isso dificultou porque os
professores tinham que trabalhar os conteidos em ritmo mais lento, atra-
sando os alunos que estavam numa fase mais avancada. No ano que vem
vamos enturmar, considerando também as dificuldades dos alunos e ndo
s0 aidade.”

Como ¢ possivel observar, nem as coordenadoras nem a diretora avaliaram como

totalmente negativas as mudangas implementadas nas escolas. Elas refletiram sobre as
diversas alterag3es e as avaliaram, buscando formas de aperfeicoa-las em 1996. As pers-
¢

pectivas para o segundo ano de implementagio da Proposta Escola Plural nas escolas

pesquisadas sdo, em geral, otimistas, sugerindo que, ap0s a organizacao inicial das esco-

las, a maioria dos profissionais aderiu a proposta e vem tentando a ela se adequar.

Conforme mencionado anteriormente, a maioria dos pais de alunos das escolas

pesquisadas demonstrou, a principio, desconfianga em relagdo as alteragdes propostas

pelo projeto Escola Plural e até oposi¢do a elas. Ao final do ano, procuramos nos infor-
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mar com as coordenadoras e diretora das duas escolas se esse posicionamento tinha se

modificado. Na Escola “A”, professoras e coordenadoras se preocuparam em ouvir as

opinides dos pais em relagdo ao desenvolvimento dos seus filhos na escola. Com esse

objetivo foi elaborada uma ficha avaliativa com os seguintes dizeres:

Tivemos acesso as fichas avaliativas preenchidas pelos pais de alunos do 2° ciclo,

das quais selecionamos algumas para evidenciar a diversidade de opinides emitidas, tanto

acerca do desenvolvimento dos filhos, quanto em relagio a Escola Plural.

Nas fichas apresentadas a seguir, os pais avaliaram positivamente o projeto Esco-
la Plural, ressaltando o interesse dos filhos pelas atividades escolares, seu desenvolvimen-

to, a preocupagio dos professores com os alunos e o entrosamento escola/comunidade:



94

Verificamos dunante o ano eccolan de 1995 que foi boa a
aprendizagem de wosea fdha. Melhoron considenavelmente den co-
wheciments geral a nespeite de todas as maténias, com énjate es-
pecial parna a disciplina de Portugués. s uas potencialidades
foram bastante desenvoluidas, capacitande-a a inician tvabalhos de
nedacde, especialmente com Cendéncias para a poedia, Yendficamos
fasendo-a com fluéncia, Mo campo de Cibucias, Geografia, Fie-
o dew campo de vidde de mande e das coidas, evercendo oua curtic-
didade quante a tudo gue a cerca, Ot trabalhos de peeguica gue
fes foram, de certa forma, importantiosimos pana o den desenvol-
dimente, f0i0 multa colda fastew a fager pante de dews coultect-
mentos, e campo da Matemdtica, o proceste de endino desen-
volvew a capacidade de raciocinio com nelacdo a problemas e edl-
calos. Sua alencde ¢ comcentracio awmenlanawm, acabande com a
dispenddo e defasagenm que autes evictia. O atual meétodo de endine
aumenton o rnaciscinie, ¢ (uleresde, a alewcde. a caniodidade. a
concentracio, oo conhecimentod e a capacidade de trabalhe, além de
cutros fatones que fosdam ude wuos ter ocoviide. ”

"Eu achec este processe da Eoscola Plunal muits bom. rfehei
gue winka fdha o muite bem, a froua esld ac, a fromocdo dela
para a 5 sénie, tem contar a frescupacic de vocés com ot alunos,
- e dles edtde bem ou udo, e o caninhe de weeés pana com eles. Ec-
tene gue em 1996 aconteca o mesme e gque Deue as abengoe ¢ Uee de
Sempree paciéucia com des. Obrigada por tuds. ~
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"Em atengio ac expodts acima, declare e counftrmo gue o
aprendizade da minka (dha foc muite bom € o wmitedo eficiente de
pana a continuidade do desenvoluimento cultunal da refenida aluna,
de qual tou Testemuntia fidica e ocular weote fprocesce. Espere que
wo ano wndoara edta edcola fosda conlar com Judtod necurded mate-
wacs, humanos e financeires a fim de froponcicuan sempre o melhon
enthosamente ewtre alunos, frofessones, edcola, dinecdo e comunida -
de. " :

Nas seguintes fichas, os pais demonstraram sua oposi¢do ao projeto, alegando

que ele contribuiu para a falta de interesse dos alunos em relagdo aos estudos:

“Dunante o iltime ane tivemes um bom rendimente. Edte ane
de 1995 udo melhonon mucts, foie achel que as eniamgas ficaram
Sempre gue udo frecidam edludar, fois uie tem frovas, 7ede fre-
Judica a maconia do¢ alunse, fois ude o¢ forca a estudar. ”

“O entino do ano de 1995, infeliymente, foi muito fraco. 4
implantacdo da Escola Plunal foc wm eme mais ainda estamos em
tempo de consentar. Vo podemos, é levarn adiaute. wma coida gue

“Hao tentts wada contra a Escola Plwnal, mas & acho gue
com a mudanca o decenvoluiments da minka fdha estd muite lente.
Ates, com vergonha de tinan wota voumelha e pegar recuperacio,
dla ¢e empentiava ¢ edtudava, agora uie ¢ preccupa mais. Deste
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“Hualie que, com nelacio aos awes anterioves, o ewdine cain.
Falton, durnadte o ane, tabalhos iudividuaie € em grapo e leituna
de lwmos. O¢ alunce estie tem edtimulo ¢ tewho tide dificutdade de
avaliar o decenvoluiments (falta a wota). O alune udo tem wm eo-
guema fana seguin. (ouclue gue a Eecola Plunal parna o aluno gue
ton wontade de ectudar wio é boa, ”

Na avaliagfio abaixo, a mie de um aluno revela no ter entendido o “sentido” da
Escola Plural e, apesar de alegar que o filho nfo se desenvolveu em Portugués e Mate-

matica, menciona um aspecto importante no que diz respeito a escola:

“Bom, sincoramente uio tenho muits o gue dizer, fpoce wde
entendi o sentide da Eocola Plunal. Panece que o men filho wio
afrenden muita colva edte aus em relacdo 4 Watemdtica ¢ ao
Portuguée, mas em nelacio ac compontamento panece que a edcola
lhe foz muite bem, focs ele pasden a godtarn de & a awla, wio ne-
dama mais, do posto diger se ele estd vealmente desenvolvendo o
uficionte para bu a frente, ache gue o Pertugués dele é féosimo e a

Nesta Gltima ficha, a mde de uma aluna aponta aspectos positivos e negativos do

projeto Escola Plural:

"Em alguns aspectos en ache que foi wilida a Escola Plu-
wal, porgue o aluns udo fica freds domente a ¢ala de awla, tendo a
opontunidade de particikar da vida fora da escola, ¢e preparando
pana da e para o munde. Eotas pesguicas gue 0o alunss {izeram
em mercearias e bancos foram udlidas, mas em outre aspects ache
gue deveriam neceber conlhecimentos coucnelos e od evencicios fredided
devoriam cor cotnades com mais wigon, para awaliar wmais o
aprendizade da enianga. Mo tods e, fressoalmente, wis teuhs wada
que neclaman da Escola Plunal, "




Como visto, nas avaliagdes dos pais surgem referéncias a varios aspectos do
trabalho desenvolvido na escola e, ao lado de elogios as pesquisas realizadas e “a0 méto-
do eficiente de ensino”, sdo criticadas a falta de conteudos, a falta de leitura e o sistema
de avaliacdo. As professoras do turno da tarde da Escola “A” analisaram as fichas ava-
liativas devolvidas pelos pais e concluiram que setenta e seis por cento de pais de alunos

do segundo ciclo, ao final do ano, aprovaram a implantagio e a implementagdo da pro-

posta Escola Plural nessa escola. No primeiro ciclo o percentual ¢ ainda maior, oitenta e

um por cento.

No turno da manha da Escola “A” ,nem todas as professoras distribuiram aos pais
as fichas avaliativas. Dessa forma, nfio existiam dados exatos sobre o percentual de pais
que aprovam a implementago da proposta. A coordenadora desse turno afirmou que
este percentual se elevou no final do ano. Uma grande maioria de pais que, no inicio do
ano se mostravam insatisfeitos com as mudangas realizadas, manifestou em reunides que
julgou valido o trabalho desenvolvido.

Na Escola “B” os pais de alunos explicitaram apenas informalmente, durante o
ano, suas opinides em relagiio as modificacdes implementadas. Segundo a coordenadora

do turno da manh3 desta escola, a grande maioria continua rejeitando a proposta:

“Noventa por cento dos pais rejeitou a proposta € a situacdo ndo se alte-
rou no final do ano. Muitos tiraram os filhos daqui. A nossa clientela tem
poder aquisitivo baixo, mas os que podem tiram os filhos, outros conse-
guiram vaga em escolas estaduais, que eles antes rejeitavam. Eu tenho
uma previsdo, nés perdemos muitos alunos bons € vamos continuar per-
dendo no ano que vem.”




6 - Conclusoes

Através do que foi exposto acerca da implantagdo e da implementagio da propos-
ta Escola Plural, nas duas escolas pesquisadas, podemos afirmar que, embora com todas
as dificuldades iniciais advindas, diversas modifica¢des foram introduzidas nas escolas,
mobilizando os profissionais em reunides, nas quais se discutiram as alternativas mais
viaveis para se promoverem as modificagdes requeridas pela nova proposta.

Em ambas as escolas, os profissionais julgaram que algumas altera¢des efetivadas

ndo se mostraram satisfatorias, como a enturmagao de alunos pelo critério tinico da faixa

etaria e as fichas avaliativas elaboradas. A organizagio de professores em trios também
ndio se mostrou adequada na Escola “B”, ja que ndo houve a possibilidade, no turno da
tarde, de um professor assumir exclusivamente a coordenagio de ensino. Uma das pro-
fessoras entrevistadas assumiu a fung¢fo de coordenadora no primeiro semestre, abando-
nando-a no semestre seguinte devido as dificuldades de conciliar esta fungiio com o tra-
balho nas duas turmas de 2° ciclo, de responsabilidade do trio do qual fazia parte.

Todas as modificagdes implementadas foram analisadas pelos profissionais das
escolas e algumas adequagdes foram previstas para 1996, dentre elas a organizacdo das
professoras em quartetos, o aprimoramento das fichas avaliativas e do processo de avali-
agdo como um todo e, para a enturmagio de alunos, considerar, na medida do possivel,
além da faixa etéria, o0 desenvolvimento cognitivo.

Ao que parece, na Escola “A” existiu por parte das coordenadoras maior afinida-
de com a proposta Escola Plural desde o inicio do ano. O mesmo se pode dizer das
professoras, principalmente aquelas do turno da tarde. Essa afinidade decerto contribuiu
Para maior disposi¢ido dos profissionais a implementa-la e a preocupar-se em discutir e

avaliar o andamento dos trabalhos, envolvendo pais e alunos nesse processo.
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A anéliée das entrevistas e, notadamente, a observagio do cotidiano das escolas

- nos permitiu concluir que todas as modificagGes introduzidas em ambas vieram acompa-

“nhadas de duavidas e insegurangas. No entanto, a impressdo que ficou foi que elas tive-
ram repercuss3o positiva ao observar, em varias circunstincias, um maior entrosamento
entre as professoras, como também o envolvimento e o entusiasmo dos alunos em diver-
sas atividades que realizaram, sobretudo na Escola “A”, a ponto de alguns pais terem
mencionado esse aspecto nas fichas avaliativas. Acreditamos, assim, n3o ser gratuita a
mudanga de postura de muitos deles em relagdo a proposta Escola Plural.

Quanto aos profissionais das escolas, eles encararam as modifica¢des introduzi-
das como um desafio, uma imposi¢3o, uma necessidade concreta para a melhoria do sis-
tema de ensino e, por vezes, como um erro que traria graves conseqiiéncias. Essas
modificagGes repercutiram com intensidade variada nas praticas das professoras entrevis-

tadas, assunto no qual nos deteremos em capitulos posteriores.
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CAPITULO 3 A PRATICA DOCENTE NA TRAJETORIA PROFISSIONAL
DAS PROFESSORAS

3.1 Introducio

Utilizando as entrevistas das professoras da Escola “A” e da Escola “B”, des-

crevemos e analisamos neste capitulo e no proximo as necessidades que a elas se apre-

sentaram e os problemas que enfrentaram na pratica, no decorrer de suas trajetorias pro-

fissionais, assim como as alternativas que buscaram e utilizaram para responder a essas
necessidades e a esses problemas.

| Na literatura recente sobre a pratica docente € enfatizada a idéia de que ela néo
é o resultado de uma transposi¢do direta de teorias (SCHON, 1992; CALDEIRA, 1993;
PERRENOUD, 1993). A pratica se constitui em um processo de construgio permanen-
te, no qual se incorporam diversos saberes, valores e crengas. No cotidiano da escola,
no dia-a-dia de sua atividade e nas experiéncias que vivencia, o professor vai construindo
ou se apropriando de saberes sobre a sua profissdo.

Nessa perspectiva, é importante reconstituir a trajetoria profissional das professo-
ras entrevistadas, tentando apreender as experiéncias que elas vivenciaram, os contextos
em que elas ocorreram e de que forma influenciaram ou até determinaram a construgio
de novos saberes. Neste capitulo, sdo inicialmente apresentadas as professoras entrevis-
tadas de ambas as escolas pesquisadas. A seguir, é reconstituido o processo de desen-
volvimento da pratica docente de cada uma delas, na sua trajetoria proﬁssional. Em se-

guida, os pontos comuns a essas pratica sdo analisados.
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3.2 As professoras da Escola “A”

'3.2.1 Sandra

Sandra é casada, tem 29 anos e mora numa casa propria, localizada em um bair-
ro residencial de classe média. Atualmente, devido & necessidade de contribuir no orga-
mento doméstico, Sandra trabalha dois periodos diarios na rede municipal, em escolas
ndo muito distantes do local onde reside.

Ela cursou o magistério no Colégio Nossa Senhpra das Dores de Belo Horizon-
te e, logo em seguida, prestou vestibular para Pedagogia e Direito. Aprovada em ambos,
optou por Pedagogia, curso que concluiu em 1986. Segundo ela, a opgao por Pedagogia
se deveu ao fato de gostar de dar aula e também para satisfazer o pai, um administrador
de empfesas que “tinha muita vontade de ter uma filha formada na faculdade”.

Apesar de ir de “carona” com uma colega para a escola, Sandra é pontual e as-
sidua. De acordo com suas palavras, ¢ agitada e exigente consigo mesma no trabalho
que realiza nas duas escolas. No proximo ano, pretende trabalhar apenas um periodo

para se dedicar mais aos filhos e planejar melhor suas atividades. E dificil para ela conci-

liar a vida doméstica e a criagdo dos dois filhos pequenos com a atividade docente:

“A gente ndo € s6 uma profissional, ¢ mae, filha, mulher. Tem todos os
problemas domésticos para resolver, além do trabalho. Essa questdo de eu
ter que trabalhar dois horarios para contribuir nas despesas da minha casa,
para ajudar meu marido, me atrapalha muito. Primeiro por que eu deixo
os meus filhos, ai eu me sinto uma péssima mie. Segundo, eu ndo posso
-estudar porque chego em casa tdo cansada e ainda tenho muitas coisas
para resolver, até aquelas tarefas domésticas minimas, como fazer feira ou
comprar carne. O pior € quando a empregada nio vai trabalhar: fico sem
saber o que fago com os meus meninos.” (Sandra - 29 anos - Escola “A”)
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A impressdo que ficou do meu contato com a professora Sandra foi de estar di-
ante de uma profissional preocupada com a sua pratica e com seus alunos, impressio que

se confirmou assistindo as suas aulas e no nosso convivio durante alguns meses.

3.2.2 Luiza
Luiza, casada recentemente, tem trinta anos, ¢ alegre e extrovertida. Filha de pai
metalirgico e mie professora, sempre foi aluna exemplar:
“Eu era aplicadissima porque a minha mie me cobrava muito neste aspec-
to, de tirar as melhores notas, de ganhar medalhas. Entdo a minha vida era
s6 estudo e eu me comprometia muito com o que fazia. Nao gostava de
errar.” (Luiza - 30 anos - Escola “A”)
‘Luiza formou-se no magistério em 1982, no Instituto de Educacio de Minas
Gerais, institui¢do na qual cursou também Pedagogia. Realizou ainda um curso de pds-
graduagdo na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Belo Horizonte.
Antes de se decidir pelo curso de magistério, Luiza foi aprovada na sele¢do do
Colégio Técnico da Universidade Federal de Minaé Gerais, mas desistiu da vaga. Foi
pressionada por sua mie que, influenciada por amigas, acreditava ndo ser este colégio
um local apropriado para uma adolescente prosseguir estudos. | Apés o magistério, ela
prestou vestibular para Farmacia na Universidade Federal de Minas Gerais, no qual ndo
foi bem sucedida.
Em varias conversas que tivemos, Luiza manifestou o desejo de freqiientar o
curso de Letras. Segundo ela, ¢ um sonho que vem acalentando pois o curso iria “abrir

sua visdo” em relagdo a leitura e a escrita. No entanto, pondera que, ocupando dois car-

gos na prefeitura através de concurso e sendo recém-casada, seria praticamente inviavel
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cursar outra faculdade num momento em que, devido as necessidades materiais, ndo

pode abrir mdo de um desses cargos.

3.2.3 Nélia
Nélia € uma professora entusiasmada com felaqio 4 escola e 4 sua pratica. Tal
entusiasmo se expressa nas suas constantes indagacdes sobre o ensino, assim como na
sua participagdo em qualquer discussdo ou atividade que diga respeito a escola como urh
todo e & educagio em geral.
Na sala dos professores, nos patios e corredores da escola, ela esta sempre tro-
’cando idéias com outros professores, partithando experiéncias, comentando algo que leu
ou vivenciou. Demonstra ter atitudes positivas e otimistas na sua atividade de ensinar.
Nélia se formou no magistério em 1968, no Liceu Imaculada Concei¢do, em Nova Lima,
um colégio “de elite”. Na época, sua familia passava por problemas financeiros:
“Meu pai ndo ia bem nos negocios. Eu estudava com pessoas muito ricas
de Nova Lima [...] eu me lembro que a gente passava naquelas casas da
Vila dos Ingleses, aquelas mansdes e a gente ficava olhando aquilo. Eu ja
tinha uma certa consciéncia das desigualdades [...] eu tive uma vida e de-
pois tive outra. Eu vivia meu conflito assim.”
(Nélia - 49 anos - Escola “A”)
O pai de Nélia era um comerciante que também atuava no Sindicato dos Traba-
lhadores da Mina de Morro Velho e a sua mde era uma professora leiga. O grande en-
volvimento do pai nas agdes do sindicato e na esfera politica contribuiu, conforme ela
propria afirma, para a faléncia dos seus negocios, que ficaram “nas mdos de emprega-
dos”. Devido a esse en\lrolvimento politico, o seu pai foi perseguido no final da década

de sessenta e teve de fugir, ausentando-se da cidade por um longo periodo.

Nélia confessa que o curso de magistério nio foi uma escolha pessoal:



104

“Eu fui fazer o magistério meio alienada, ele ndo foi escolhido por mim,
ndo. Era a uinica coisa que eu podia fazer. Era isso ou nada, porque outras
mulheres, amigas minhas que cursavam contabilidade, eram até mal vistas

por causa disso, o curso era a noite”. (Nélia - 49 anos - Escola “A”)
Com a mudanga da familia para Belo Horizonte, Nélia teve maior facilidade de
estudar Pedagogia no Instituto de Educagdo de Minas Gerais, concluindo o curso em
1974. Alguns anos depois, cursou pos-graduacgdo em Metodologia do Ensino, na mesma
instituicdo. Aposentada pelo Estado em 1990, decidiu prestar concurso para professora

na prefeitura de Belo Horizonte. Apés a morte do marido, com dois filhos jovens, alu-

nos do 2° grau e uma pensio irrisoria, fez-se necessario um novo trabalho que possibili-

tasse aumentar a renda familiar. Aprovada no primeiro concurso em 1991, submeteu-se a
outro no ano seguinte. Também aprovada nesse segundo concurso, Nélia possui atual-

mente dois boletins de matricula na rede municipal e trabalha em duas escolas diferentes.

3.3 As professoras da Escola “B”

3.3.1 Malu

Malu, como Luiza da Escola “A”, foi aluna exemplar. O estimulo para os estudos

vinha da mde, professora € supervisora da rede estadual que se preocupava muito com a
educagdo dos filhos. O pai de Malu, trabalhador autdnomo em comércio de madeira e
também em compra e venda de imoveis, foi grande incentivador dos filhos a investirem
nos estudos.

No 2° grau ela freqiientou o curso de magistério no Colégio Municipal de Belo

Horizonte, localizado no bairro Sdo Cristovdo, formando-se em 1988. Naquele mesmo



ano, prestou dois vestibulares, Pedagogia na UFMG e Jornalismo na Faculdade de Filo-
sofia, ‘Ciéncias e Letras de Belo Horizonte. Aprovada em ambos, freqiientou as duas
faculdades, concluindo o curso de jornalismo em 1992, aos 21 anos e o de Pedagogia em
julho de 1993. Segundo Malu, o curso de Jornalismo foi, talvez, a tentativa de “fugir”

da Pedagogia. No entanto, ela afirma que queria dar seqiiéncia a sua formagio para o

magistério.

Malu tem 24 anos e € solteira. No periodo em que observei sua pratica e a en-

trevistei, trabalhava em trés turnos diarios: na Secretaria Municipal de Educagio, pela

manhd, & tarde na Escola “B” e, em algumas noites, lecionando Literatura para o 2° grau

de uma escola da rede estadual,.
Apesar da vida atribulada com o trabalho e dando vazio ao desejo de “buscar
novas fontes e de rever coisas que ficaram esquecidas”, Malu freqiienta uma vez por

més, um curso de poés-graduacgio em Valenga, no estado do Rio de Janeiro e um curso de

aperfeigoamento de 360 horas oferecido pela rede municipal.

Somadas ao desgaste na locomogdo de um local de trabalho a outro, realizada
constantemente por meio de transporte coletivo, as varias atividades diarias tomam todo
0 seu tempo e até mesmo o horario das refeigdes. Ainda assim, ela raramente demonstra
fadiga ou cansago. Na sala de aula esta sempre a se movimentar de carteira em carteira,
atendendo os alunos e chamando a ateng3o para algum aspectolimportante das atividades

‘que realizam ou do conteido com que trabalham.

3.3.2 Berenice

‘Berenice tem 35 anos, estudou no Instituto de Educagdo de Minas Gerais, con-

cluindo o curso de Magistério em 1979. Orfi de pai, necessitava trabalhar e a escolha do
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curso se deveu a essa necessidade. Aos poucos passou a se interessar pela area da edu-
cagdo, 0 que a levou posteriormente a cursar Letras na Universidade Catolica de Minas
Gerais. Apos um ano e meio freqiientando o curso, foi obrigada a desistir, por ndo ter
condigdo de continuar pagando as mensalidades. Prestou, entfio, vestibular na Universi-
dade Federal para o mesmo curso, concluindo-o naquela instituig¢go.

Na UFMG ela tentou obter novo titulo para Pedagogia. Como ndo existisse
vaga, optou por Eduqac;?lo Fisica, curso que interrompeu no periodo no qual viajou para
a Franga, acompanhando o marido que foi realizar a parte experimental do seu trabalho
de doutorado. Retornando daquele pais, concluiu o curso e, posteriormente, matriculou-
se numa pos-graduagio sobre o processo de ensino e aprendizagem em Portugués, em
Jaboticabal, S3o Paulo.

No convivio com Berenice, tive oportunidade de perceber a sua importancia na
escola. Era comum professores a procurarem para pedir sugestdes de atividades e escla-
recer alguma duavida em relagdio ao contetido de Portugués.

Berenice é mde de uma crianga de quatro anos e trabalha dois periodos na mes-
ma escola, a tarde com as séries iniciais do 1° grau e, a noite, lecionando Portugués para
as séries finais do mesmo grau. Devido a sua experiéncia e 4 sua competéncia, ela é so-
licitada para contribuir em diversas atividades na escola e até fora dela. Trabatha com a
coordenacdo de area de Portugués, Inglés, Educagio Fisica e Educagdo Artistica e, no
final do ano anterior, foi convidada a participar da equipe organizada pela Secretaria

Estadual de Educag@o para analisar os livros didaticos de Portugués a serem adotados no

1° grau.
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3.3.3 Ana k%“
Conhecida na escola como “especialista” em alfabetizar alunos com varios anos
| de repeténcia, Ana € uma pessoa simples e atenciosa. Na primeira conversa que tivemos,
apesar de me receber com simpatia e cordialidade, afirmou que nfio poderia contribuir
muito para o meu trabalho, porque era timida e tinha receio de nfio éonseguir se expres-
sar com clareza. Esse empecilho nio se confirmou, uma vez que sua espontaneidade,
sua pratica interessante € seu envolvimento com os alunos foram para mim instigantes.

Ana ¢ filha de um lavrador, nasceu em Dores de Guanhies e, naquela cidade,

. . . . . . |
estimulada pela irmd professora, cursou o magistério. Depois de formada ela veio para E
Belo Horizonte, conforme suas palavras para “se livrar de um namorado de muitos anos,
que ndo gostava de trabalhar”.

No final da década de 80, apds muitos anos de trabalho em escolas da rede es-
tadual, ela décidiu enfrentar novamente os bancos escolares. Prestou vestibular para
Pedagogia em Divinépolis, diplomando-se em 1991. O incentivo para retomar os estu-
dos partiu de uma colega da escola em que trabalha, que também pretendia cursar Peda-
gogia. Além do “desejo de crescer e aprender coisas novas”, outros fatores pesaram na _ i

decisdo de Ana e de sua amiga: b

“A gente se sentia inferiorizada porque ndo tinha curso superior e cada
dia, aqui na escola, chegava uma professora nova com curso superior € a
gente ia ficando para tras. As pessoas ndo ouviam a gente nas reunioes, a
gente ndo tinha valor, quem tinha valor era quem tivesse feito faculdade.
Ai essa minha colega falou comigo: “Noés temos que estudar, a gente ndo
pode ficar assim, nds temos capacidade, por que as pessoas nio gostam
de ouvir a gente? Quem tem valor s3o estas meninas novas que estio che-
gando ai e a gente é melhor, tem mais experiéncia.”

(Ana - 50 anos - Escola “B”)
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Ana € casada, tem trés filhos, incluindo gémeos. O casamento e a maternidade

nunca foram empecilhos para o trabalho, ao qual dedicou dois periodos diarios, na maior
parte de sua carreira. Atualmente € aposentada pela rede estadual e, no peﬁodo em que
observei sua pratica, trabalhava na Escola “B” pela manhi e,  noite, lecionava Geografia
numa escola estadual. O convite para esse trabalho veio do diretor dessa escola, que foi

seu aluno.

3.4 O perfil das professoras entrevistadas

Como visto, as professoras entrevistadas tém entre vinte e quatro e cinqiienta
anos. Das seis, cinco sdo casadas. Elas pertencem aos diferentes estratos da classe mé-
dia e todas trabalham, no minimo, dois periodos diarios em instituigdes escolares. A
remuneragdo obtida no trabalho constitui parcela importante no or¢amento familiar des-
sas profissionais.

Com relagdo a formagdo profissional, elas sdo qualificadas de acordo com as
exigéncias da legislagdo para o ensino de 1° grau, superando a habilitagio minima exigida
para a docéncia nas séries iniciais desse grau de ensino. Todas possuem habilitagdo de 3°
grau. Apenas uma delas, Berenice, ndo é pedagoga, tendo cursado Letras na Universida-
de Federal de Minas Gerais.

Berenice € Malu possuem dois diplomas de 3° grau. Berenice, como j foi men-
cionado, cursou Letras e diplomou-se também em Educagdo Fisica, Malu é pedagoga e

jofnalista.
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Apenas duas delas ndo realizaram curso de pos-graduagio. Sandra, que fez Pe-

_ dagogia na Universidade Catdlica ¢ Ana, que retornou aos estudos ja préximo a sua apo-
entadoria na rede estadual, formando-se em Divinépolis.

Os dados das entrevistas das professoras evidenciam que, ao justificar a op¢do
pelo magistério, elas ndo utilizaram o discurso da vocagdo, tdo recorrente em investiga-
¢des que tomam esta atividade profissional como objeto de estudo.

Esse discurso traz implicita a concepg¢do do magistério como um sacerdécio,
que requer um dom, uma certa predi‘sposig:éo inata. A idéia da vocagio vem associada a
atributos necessarios para o exercicio da docéncia: dedicagdo, paciéncia e abnegagio,
ainda hoje considerados caracteristicas das mulheres.

Conforme lembra ASSUNCAO (1995:104), no discurso da voca¢do existe a
marca prbvocada pela estreita relagdo entre religido e educacdo, historicamente construi-
da, qﬁe contribui para uma representagio do magistério como profissdo adequada & mu-
lher.

Nesse sentido, diversas investiga¢des mostram que o discurso da vocacgdo foi
interiorizado e reproduzido por professoras de épocas distintas. PAIXAO (1991: 170)
observou que, entre professoras primarias mineiras que iniciaram carreira antes de 1940,
o discurso da vocagdo era reproduzido, em muitos casos, para justificar a escolha profis-
sional, quando na realidade, por motivos diversos, outras op¢des se tornaram inviaveis
para as entrevistadas.

Por sua vez, NOVAES (1981: 94) constatou que 71% das candidatas ao con-
curso vestibular do curso de magistério do Instituto de Educagdo de Minas Gerais, em
1979, declararam ter escolhido o curso por vocagdo. Entretanto, muitas nio pretendiam

lecionar, apés a conclusdo do curso.




Na investigagdo de ASSUNCAO (1995: 199), o discurso da vocagio reaparece
em algumas entrevistas e tem como fungfo, segundo suas analises, dissimular questdes
relativas ao género e a classe.

A crenga na vocagdo e no dom tem conseqiiéncias na pratica pedagogica, como
argumentam RODRIGUES e ESTEVES, citando BAILLAUGUES. Segundo esse au-
tor, do lado do sistema esta crenga tem justificado o precario investimento na formagio
dos professores, limitando-se a aquisi¢io de um saber a transmitir; do lado do professor,
contribui para impedir a conscientizagio das suas lacunas e dificuldades. O docente se

julga predestinado e tendera a assumir os insucessos na atividade profissional como fa-

Ihas pessoais, desfavorecendo a analise de sua pratica, o confronto com a teoria e o dese-

jo de novas aprendizagens. (RODRIGUES e ESTEVES, 1993: 80).

Nessa perspectiva, a ideologia do dom e da vocagio é um dos elementos que
garantem a perpetuacdo da visdo da docéncia como uma atividade amadoristica e nio
como uma atividade profissional, apoiada em saberes ¢ valores proprios, possuidora de
atributos especificos e, como tal, reconhecida e valorizada pela sociedade.

As professoras entrevistadas ndo associaram a docéncia ao dom ou a vocagio,
dando mostras de uma conscientizagio em relagdio a especificidade do seu trabalho. Tal
conscientiza¢do pode ter raizes na militincia sindical, nos movimentos dos docentes e
nas lutas por melhoria de salario, que se intensificaram a partir da década de oitenta.

Entre as professoras entrevistadas apenas Sandra justificou a opgdo pelo curso
de magistério — e posteriormente pela Pedagogia — em detrimento do curso de Direito,
como expressdo de um desejo pessoal. No caso das outras professoras, a “escolha” do

curso de magistério se deveu a diversos fatores: necessidade de trabalhar, falta de alter-




nativas ou influéncia da mae ou de outra pessoa do ambito familiar, geralmente professo-
ra.

Para Nélia e Ana o magistério foi a escolha possivel. Nélia afirma que esse cur-

so era “a unica coisa que podia fazer”. Ela formou-se em 1968 e, pelas sua entrevista,

pode-se concluir que, na época, no seu meio social ainda nio era comum que mulheres
ousassem freqiientar cursos diferentes do magistério. Ana morava numa pequena cidade,
Dores de Guanhies, na qual ndo existiam alternativas de estudo. Cabe ainda acrescentar
que Nélia foi estimulada nos estudos pela mae e Ana pela irmé, ambas professoras.

Os depoimentos de Nélia e Ana demonstram a for¢a da questio do género na
“escolha” da profissdo. A influéncia de mée e irmd, respectivamente, nessa “escolha”
revela que, no circulo familiar de ambas, as determinagdes culturais referentes as expec-
tativas em relagdo ao papel e a fungdo da mulher foram incorporadas e reafirmadas. As
duas professoras preferiram se submeter 4 situagdo e corresponder a essas expectativas,
a enfrentar o conservadorismo social.

Berenice escolheu o curso de magistério porque precisava trabalhar:

“Bu fui fazer magistério porque tinha duas op¢des: ou magistério ou ci-
entifico. Como eu precisava trabalhar, optei por magistério e coincidiu
que foi uma éarea que me interessou também. Depois fui fazer Letras, que
estava na mesma area.” (Berenice - 35 anos - Escola “B™).

O trecho da entrevista de Berenice sugere uma adequago necessaria 2 situagio
vivenciada pela entrevistada. Como, na verdade, necessitasse trabalhar e o curso oferecia
essa oportunidade, ela passou a se interessar pela area “escolhida”, investindo em estu-

dos superiores.
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Situagio semelhante ocorreu com Malu, que escolheu o curso de magistério in-

fluenciada indiretamente pela mée, professora e pedagoga, como deixa entender o trecho

de sua entrevista a seguir:

“...sempre escrevia muito e me correspondia com parentes. Minha mie me
instruia no sentido de escolher bem as palavras para redigir. Eu percebia
que era importante passar isso para as pessoas [...] desde entdio, eu senti
que poderia e teria condigbes, sim, de passar isso para as pessoas.”

(Malu - 24 anos - Escola “B”).

ApoOs cursar o magistério, Malu iniciou a carreira docente e prestou dois vesti-
bulares, para Pedagogia e Jornalismo. A “escolha” parecia ndo ser definitiva. Ela afirma
que o jornalismo era uma tentativa de fugir da Pedagogia e, portanto, da docéncia. No
entanto, a necessidade de trabalhar a levou a “optar” pela docéncia, mesmo tendo con-
cluido o curso de jornalismo, pois o campo de trabalho parecia mais acessivel e seguro.
No caso de Luiza, sua entrevista revela que a docéncia ndo fazia, a principio,
parte dos seus planos profissionais. Logo apos concluir o 1° grau, ela prestou concurso
para ingressar no Colégio Técnico da UFMG e foi aprovada. Desistiu da vaga, pressio-
nada pela mde. Luiza, entdo, cursou magistério e, em seguida, prestou vestibular para
farmacia, no qual nfo foi aprovada. Os fatos de lecionar enquanto estudante do curso de
magistério e ser filha de professora talvez justifiquem a sua escolha pelo curso de Peda-
gogia, escolha que contrariava seus planos anteriores.
Para Luiza, assim como para Malu, Nélia e Ana, foi marcante a influéncia das

mées e irmd, professoras, na opgdo pelo magistério. O curso talvez se apresentasse para

essas mées e para a irmd como porta de acesso a um emprego seguro e estavel, mesmo

se a escolarizagio das filhas e irmd ndo prosseguisse apds 0 mesmo.



No que se refere a escolha da profissio por parte das entrevistadas, pode-se
concluir que ela se deu mais por influéncia de outras pessoas e pelas proprias necessida-
des das entrevistadas frente a realidade do que por uma opgéo pessoél ou pelo gosto pela
atividade de ensinar. Tal fato, entretanto, ndio impediu que elas prosseguissem carreira
ou nela investissem, seja cursando o 3° grau e pos-graduacdo, seja recorrendo a outros

cursos e a leituras individuais para aperfeigoar, atualizar ou enriquecer seus conhecimen-

tos.

3.5 O desenvolvimento da pritica docente

3.5.1 Sandra

Sandra, a professora que cursou o magistério no Colégio Nossa Senhora das

Dores, teve naquele colégio suas primeiras experiéncias na docéncia. Sandra era boa

aluna e, quando cursava o 2° ano de magistério, foi convidada pela sua professora de

Didatica para substituir professoras faltosas do curso primario. Ela estudava pela manh,

a tarde substituia professoras do colégio, sempre orientada pela supervisora.
Apos concluir o magistério, Sandra iniciou o curso de Pedagogia na Universi-
dade Catolica, formando-se em licenciatura curta em 1986. No ano seguinte, foi nova-

mente convidada pela sua ex-professora de Didatica para trabalhar em uma escola parti-

cular. Nessa escola, trabalhou seis meses. Os alunos, segundo ela, eram de nivel social

elevado, “filhos de politicos e de gente bem posicionada”. As dificuldades eram diversas:
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“Eu dava aula de Estudos Sociais. Era Geografia e Historia para duas 4*
séries [...] a gente trabalhava em dupla [...] o problema maior que eu tive
foi com os alunos e com os proﬁssmnats da escola, em relagdo a questao
da cultura mesmo, porque eles viajavam muito e conheciam outros paises.
Uma coisa € a gente saber através de leitura e outra é vocé conhecer. As
vezes eles me faziam perguntas, acho que até maldosas, mesmo, para ver
se eu sabia [...] dos profissionais da escola, a maioria fazia parte da elite.
No comego eu me sentia bem inferior porque — eu nfio sei se vocé ja repa-
rou nisso —, mas até o jeito de andar ¢ diferente. A pessoa, quando ¢é rica,
tem uma imponéncia no andar.”  (Sandra - 29 anos - Escola “A™)

Nessa escola Sandra enfrentou muitos problemas. A professora atribui alguns
deles a diferenga cultural entre ela, seus alunos e os outros profissionais da escola. Os
alunos eram desinteressados e indisciplinados. No intento de despertar a sua atencdo, ela

levou o teatro para a escola. Na época, Sandra fazia parte de um grupo de teatro ama-

dor e se propds a montar, junto com os alunos, pegas sobre eventos historicos. Chega-
ram a encenar a Independéncia do Brasil, tendo montado cenarios e textos. O trabalho
acabou por envolver outros professores e o teatro, de acordo com Sandra, criou um lago
maior entre ela e as outras professoras.

As dificuldades com o contetildo obrigavam Sandra a consultar livros e a estudar

sempre. Ela buscava orientagdo com uma colega de faculdade, mais experiente no magis-

tério, e também contava com o apoio da antiga professora de Didatica. Na escola, res-

s D bt

sentia-se da falta de autonomia na sua pratica:

“A minha professora de Didatica era supervisora nessa escola. Ela me
ajudava muito, me dava muito material € me orientava em relagdio aos
conteudos. Muitas vezes ela procurava a gente para passar alguma coisa,
porque nessa escola a gente ndo dava aula como queria, ndo. L4 era tudo
programado para ser desenvolvido, eu ndo fazia um texto 14: fazia tudo a
mao, ia para a grafica e la era tudo corrigido. Eu nfo tinha autonomia,
porque na prefeitura eu planejo, eu fago, eu tenho que dar conta. L4 eles
modificavam meus textos do jeito que queriam, eu ficava chateada por
causa disso.”
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No final do ano, Sandra foi dispensada da escola, apesar de ter realizado urﬁ
bom trabalho, conforme afirma. O motivo da dispensa foi uma greve de professores, &
qual ela aderiu. A situagdo se agravou quando, numa discussdo, ela discordou do dire-
tor, que afirmava ser o salario daquela escola melhor do que o da rede municipal. Sandra
apresentou um contra-cheque de uma amiga professora, comprovando que a remunera-
¢do da rede estadual era mais elevada. Foi dispensada sem maiores justificativas.

No ano seguinte, ela ingressou como supervisora contratada numa escola esta-
dual do bairro S3o Benedito. Nessa escola existia uma sala de Educagiio Especial e a
professora necessitava de orientagdes constantes de Sandra. Esse foi o seu principal de-

safio na supervisio:

“...Era crianga com todo tipo de problema: de conduta, de aprendizagem.
Eu ndo sabia como ajudar a professora. Na escola passam para a gente
meninos que sio modelos. Trabalhar com esses meninos a gente conse-
gue, mas para trabalhar com os que tém problema de conduta e de apren-
dizagem a gente ndo esta preparada.”

Um curso de Educacéo Especial oferecido pela Delegacia de Ensino foi a solu-
¢do encontrada por ela para enfrentar o desafio. Ainda assim as dificuldades persistiam.
O contrato de Sandra terminou na época do governo de Newton Cardoso, época em que
muitas das supervisoras contratadas foram dispensadas. Ela ficou desempregada até
1991 quando, ap6s prestar concurso, iniciou carreira na rede municipal. Foi lotada numa

escola da regido da Pampulha, na qual permanece a cinco anos. Nessa escola uma expe-

riéncia a marcou:
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“Eu reprovei um aluno por freqiiéncia. Eu ndo achava justo aprova-lo se
ele faltava muito as aulas. Praticamente s6 ia na época de prova. E esse
menino tomou bomba e essa bomba foi mais uma na vida dele. Eu acho
que foi por causa desta reprovagdo que ele abandonou a escola. Eu fiquei
me sentindo culpada e até hoje isso fica me martelando: sera que se eu ti-
vesse aprovado esse menino ele ainda estaria na escola? Hoje eu penso
duas vezes antes de reprovar um aluno.”

Na escola da regido da Pampulha, Sandra trabalba geralmente com a 1* série.

No final do ano, reluta em reprovar alunos, como relata no trecho da sua entrevista:

“As vezes é no final do ano que os alunos se desenvolvem. Eu tive um
aluno que ndo fazia nada dentro da sala, s6 que em agosto ele “aflorou’.
Eu percebi que ele estava conseguindo aprender a ler e a escrever, exigi
mais dele e ele foi avangando, mas no final do ano ndo tinha nota para
passar. Eu ndo queria que ele fosse reprovado e a supervisora ndo aceita-
va que ele fosse aprovado. Eu dei ponto para ele entrar na recuperagio.
Dei recuperagdo paralela, ele fez as provas e passou com nota altissima.
Ficou entusiasmado e hoje esta na 3* série. Vocé imagina se eu tivesse re-
provado este menino...”

Sandra “dobra turno” na rede municipal e, apesar de reclamar da falta de tempo

para estudar, investe em cursos:

“..além do curso de Educagio Especial, fiz curso de Pré-escolar por
conta propria, trés cursos na CAPE®, um de improvisagio de teatro, um
de sexualidade e outro de alfabetiza¢do. Iniciei um curso de Ciéncias no
CECIMIG °, oferecido pelo CAPE, que ndio pude terminar por causa da
dobra de turno.”

Segundo ela, o curso de alfabetizagdo contribuiu na mudanga de concepgio so-

bre a alfabetizagio, fazendo-a perceber a importancia das hipoteses elaboradas pelas cri-

® Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo, 6rgdo da Secretaria Municipal de Educa-
an cujo objetivo € a formacdo ¢ reciclagem dos profissionais da drea de educagio.

® Centro de Ensino de Ciéncias e Matematica, 6rgio complementar, vinculado a faculdade de Educacio
da UFMG, fundado em 1965, no qual sdo ministrados, atualmente, cursos de Aperfeicoamento em Ci-
€ncias e Matematica e Especializagio em Ensino de Ciéncias.
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angas sobre a lingua escrita. Conforme o relato da professora Sandra, esse curso foi
procurado em decorréncia da necessidade de se atualizar. O curso de pré-escolar, ela
freqiientou quando ia trabalhar junto a alunos de faixa etaria do pré-escolar. O curso de
sexualidade a ajudou, no sentido de lidar com mais naturalidade com as questdes sexuais
que emergem constantemente na sala de aula. Quanto ao curso de teatro, ele veio ao
encontro de uma paixdo antiga, pois Sandra fez parte de um grupo de teatro amador.

Na escola, Sandra afirma que procura partilhar suas dificuldades e experiéncias

com outras professoras. Entretanto, nem sempre € possivel:

“Tem gente que ndo compartilha nada. Tem medo de passar um saber que
¢ 50 dela, de divulgar esse saber e as atividades que cria e todo mundo fa-
zer igual. Tem gente que faz trabalhos excelentes e ndo passa para nin-
guém, com medo da outra fazer melhor do que ela.”

(Sandra - 29 anos - Escola “A”)

Na entrevista com Sandra, alguns aspectos merecem ser ressaltados: a diferenga
cultural entre essa professora, seus alunos e outros profissionais da escola; a indicagdio da
ex-professora para as primeiras colocagdes em escolas particulares; a falta de autonomia
na escola particular e a “puni¢do” as suas reivindicagdes; o conflito em relagdo s repro-
vagdes; a procura de cursos para se atualizar e enfrentar as dificuldades da pratica e,
ainda, a resisténcia de algumas professoras em compartilhar “seu saber e suas experiénci-

22

as”.

3.5.2 Luiza
Enquanto fazia o magistério, Luiza dava aulas particulares para criangas do
bairro onde morava. Ainda cursando o magistério, assumiu uma sala de pré-escolar,

numa escola particular. Nesta escola ficou por pouco tempo:
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“Nesse jardim eu comecei a perceber o descomprometimento de algumas
pessoas com a educagdo. O objetivo era simplesmente ganhar dinheiro
[...] eu queria trabalhar, estava super empenhada e eles falavam assim:
*- Néo, ndo precisa se preocupar, isso aqui € pré-escolar; ndo precisa se
empenhar muito ndo!” Eu comecei a perceber que ndo era todo mundo
que queria fazer as coisas direito, ndo. Ai eu sai um ano depois. Fiz con-
curso na prefeitura e comecei a trabalhar em 1984”.
(Luiza - 30 anos - Escola “A”)

Na primeira escola municipal, Luiza trabalhou de 1984 a 1989 Nesse periodo,
cursava Pedagogia no Instituto de Educagdo de Minas Gerais. Na escola, todo o plane-

jamento era feito e imposto pela supervisora, assim como o método de alfabetizagio:

“A supervisora me chamou e falou: -Vocé vai aplicar um método musi-
cal’. Depois cantou a musiquinha: ‘- S4 barata diz que tem sete saias de
filo!...” A silaba predominante era o sa, eu devia pegar o sa e o se de sete
e trabalhar o sa, se, si, so, su. Era mais ou menos assim, era um silabico,
s6 que tinha a misica antes; eu detestava cantar as musiquinhas. era uma
musica para cada familia silibica, os alunos também n3o gostavam. Nio
era s6 o método que era imposto, tudo que eu tinha que trabalhar ja vinha
pronto, para o 1° bimestre, 2° bimestre. Eu me lembro que a supervisora
dava apostilas explicando como trabalhar adi¢do, subtra¢do, ja com as
atividades todas prontas. O conteudo de Estudos Sociais ja vinha também
pronto. Eu s6 tinha que reproduzir.”

A mie de Luiza era professora nesta escola e, diante da resisténcia de Luiza em

aplicar o método musical, deu-lhe um conselho interessante:

“Minha mie falava comigo que dentro da sala eu podia fazer o que eu

quisesse, que eu ndo precisava contar para as pessoas que ndo estava apli-
cando o método.”

Nesse ano, ela ainda inexperiente, ndo seguiu o conselho de sua mide. No ano

seguinte, sua atitude foi diferente:
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O método era o fonico, Casinha Feliz. Fu dava o desenho para os meni-
nos e ndo fazia o som das letras, eu néo trabalhava a metodologia. Na sala
eu fazia umas modificagdes e ninguém nunca percebeu isso. Eu mudava

muita coisa, acrescentava atividades que eu achava que tinham mais senti-
d O”, .

Em 1988 Luiza fez outro concurso para a rede municipal. Aprovada, passou a
“dobrar turno”. A noite, terminava o seu curso de Pedagogia no Instituto dé Educagio
de Minas Gerais.

A paciéncia de Luiza era sempre notada nas escolas. Em decorréncia, os

“alunos problema” eram transferidos para a sua sala:

“A orientadora e a supervisora falavam assim: ‘- Vocé é t3o paciente, tem
uma queda para lidar com esse tipo de aluno!” E ai trouxe o Bililiu, esse
era o apelido dele [...] ele tinha passado por trés turnos e nenhuma profes-
sora o queria na sua sala. Ele veio para a minha sala e eu fiquei super-
amedrontada, mas fui trabalhando com ele, primeiro cativei a sua confian-
¢a e o seu respeito também e no final do ano o Bililiu estava outro. A
partir disso, todo aluno problema era mandado para mim.”

Em 1990, Luiza transferiu-se para outra escola municipal no Conjunto Felicida-

de, na qual dobrava turno. L4 trabalhou até 1994, desenvolvendo atividades artisticas,
montando pegas de teatro e organizando uma bandinha.

No ano seguinte, transferiu-se para uma escola mais proxima de sua casa, a Es-
cola “A”, e continuou dobrando turno em outra escola na regido de Venda Nova. Nessa
ultima escola, continuou recebendo “alunos-problema™ em sua sala, enviados pelas es-
pecialistas. Indagada sobre os motivos do seu sucess§ com tais alunos, Luiza responde
que ndo sabe explicar bem o porqué. Acrescenta que sempre procurou respeitar os alu-

nos e acreditar nas suas possibilidades, além de entender os problemas de cada um e re-

solvé-los pessoalmente:
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“Eu nunca mandei aluno para a diretoria porque eu tive uma supervisora
que falava assim: ‘- Se vocé quer ser considerada boa professora e nin-
guém mexer com vocé, ndo mande aluno para a dire¢do, ndo. Se vocé fi-
zer isso, da o que falar. Vocé tem que ficar quietinha com seus alunos’.”

Luiza trabalhou oito anos com a 1% série. No inicio, diante das dificuldades,

procurava orientacdo com a sua mde, uma professora experiente. Com as colegas
aprendia novas teorias, atividades praticas e obtinha referéncias para leitura, como relata
num trecho da sua entrevista:
“A Waldete foi para a minha escola, ela tinha uma base, tinha estudado
profundamente Emilia Ferreiro e eu aprendi muita coisa com ela. Ela tinha
a maior disposi¢do para passar as coisas para outras pessoas, passava
material, bibliografia. Ela chegou com aquele jeito diferente de dar aula e
eu falei: °- Nossa, eu tenho que aprender isso!” Depois eu trabalhei com a
Rose, ela tinha uma pré-escola e trabalhava dentro do construtivismo e le-
vava muitas atividades para mim e muitos livros também. Ent3o eu acho
que pesou muito as experiéncias de outras pessoas na minha pratica.
(Luiza - 30 anos - Escola “A”)
Segundo Luiza os cursos de aperfeicoamento sdo importantes para a sua prati-
ca. Ela fez um curso de Educagio Fisica no CEDEF " porque “ia dobrar” e a vaga era
para essa disciplina. Esse curso era exigido pela rede municipal. Fez ainda um curso de
Educacdo Artistica, oferecido pela prefeitura para professoras que trabalhavam nessa
area. Luiza se interessava por teatro, bandinha, danga e coral e achava importante pro-
mover essas atividades na escola.
Em 1993, iniciou um curso de pés-graduagio na Faculdade de Filosofia, Ciénci-

as e Letras de Belo Horizonte. Conforme afirma, o curso contribuiu muito para a sua

pratica, principalmente no que se refere a avaliagdo. Ela passou a repensar os objetivos

10 Centro Educacional e Divulgador da Educaco Fisica, agéncia que ministra cursos cuja duracfo nfio
ultrapassa trinta dias. Os cursos sdo abertos a comunidade, em geral, e a “adeptos de esportes”, como diz
- sua publicidade. (VAGO, 1993:102)
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do seu trabalho, a observar o desenvolvimento dos alunos nas atividades do cotidiano e
as suas dificuldades, procurando alternativas de interveng@o mais eficazes.
Devido as dificuldades em freqiientar cursos, Luiza procura se aperfeigoar atra-

vés da leitura. No periodo em que observei sua pratica, procurava o livro “Guia Teorico

do Alfabetizador”, de Miriam Lemle, indicado por uma colega para auxilia-la a lidar com

os erros ortograficos dos alunos. Mostrava interesse em se informar a respeito da

11>»

“Pedagogia do Imaginario ', termo do qual tomou conhecimento em uma palestra.

Na entrevista de Luiza foram destacados o carater mercantil de uma pré-escola,
o controle do trabalho escolar pela supervisdo ¢ a sua resisténcia a esse controle; a sutil
imposi¢do das especialistas da escola, no sentido de_ enviar-lhe “alunos-problema” e sua
habilidade em lidar com tais alunos; a influéncia da mae professora e das colegas nas
novas aprendizagens e os cursos procurados, ora devido a eXigéncia da rede municipal,

ora devido a interesses proprios.

3.5.3 Nélia

Em Raposos, Nélia teve sua primeira experiéncia na docéncia aos dezesseis

anos, no final da década de sessenta:

“Eu estava fazendo o curso de magistério, a minha mae dava aula e era
leiga. Com a politica revirando, eles tinham que tirar minha mae. Para
ndo ficar muito feio, eles tiraram a minha mée e me colocaram, aos dezes-
seis anos, dentro de uma sala de aula. Eu comecei a trabalbar na sala que
minha mae trabalhava, era uma 3? série de meninos levadissimos. Era uma
sala de aula num local onde se dangava durante a noite € durante o dia
funcionava como duas salas de aula, separadas por biombo. O que eu fa-
lava de um lado a professora escutava do outro e vice-versa.”
(Nélia - 50 anos - Escola “A”)

' Campo de estudo emergente, que investiga as estruturas antropologicas e psicologicas dos individuos,
no intento de apreender como desenvolver a estrutura do imaginario nos processos educativos ou com-
preender de que forma ela estd sendo reprimida nestes processos.
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Logo surgiram as dificuldades nesse primeiro trabalho. Nélia ndo sabia selecio-
nar o conteido de Ciéncias. Veio a Belo Horizonte, comprou um livro e elaborou suas
aulas através dele. Alertada pela professora que dava aula ao lado, percebeu que os
conteudos que trabalhava eram de 2* série. A professora lhe emprestou um programa e

Nélia reformulou suas aulas. Na escola, nfio existia nenhuma espécie de orientagio:

“...eles me colocaram para dar aula e eu tive que me virar. N3o tinha um
curso de treinamento. Com os colegas quase ndo existia troca, porque
ndo tinha tempo. Eram trés turnos e eu dava aula no horario do almogo.
Agora, de vez em quando, a gente trocava figurinhas, é claro. Um dia eu
comprei uma cartilha chamada ‘Upa Cavalinho’, ela era toda ilustrada,
bonitinha, com uma boa historia. Mostrei para Janine, ela quis comprar e
nods comegamos a trabalhar com a cartilha. Estas coisas aconteciam, eu
trabalhava de um lado e ela de outro e muito pouco a gente conversava
[...] ndo tinha mimeodgrafo, isso era coisa de escola rica.”

Frente as dificuldades com os contetidos, Nélia passou a consultar os cadernos
de plano de aula de sua mde. Ela fez um curso na Fazenda do Rosario e ensinou a Nélia
as técnicas que aprendeu para fazer fantoches e bonecas e também as musicas que podia
cantar com os alunos.

Na escola estadual de Raposos, Nélia ficou por trés anos. No inicio da década
de setenta, sua familia mudou-se para Belo Horizonte, o pai montou um comércio no
bairro Alto Vera Cruz. Ela fez concurso para a rede estadual € comegou a trabalhar na
favela do bairro. Na escola da favela, ficou por dez anos. Nos primeiros quatro anos,
trabalhou como professora e, apos concluir o curso de Pedagogia, passou a ser supervi-
sora.

Como professora no Alto Vera Cruz, Nélia afirma ndo ter tido grandes dificul-

dades. Contava com a orienta¢do da supervisora, embora se ressentisse do controle so-

bre seu trabalho:
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“Na escola da favela do Alto Vera Cruz tinha supervisora, ela era muito
competente. Eu aprendi muita coisa com ela, a organizar um trabalho.
Ela gostava que a gente fizesse planos com objetivos. Era o tecnicismo.
Eu vou confessar, eu fazia os planos na minha casa, mas na hora de reali-
zar 14, eu nfio conseguia seguir direito. Ela ja estava comegando na linha
do tecnicismo, tinha que ter objetivos, motivagio, desenvolvimento. En-
td0 eu comecei a organizar mais minhas aulas, a registrar mais. O plano
de aula era organizado, a supervisora fazia reunides, perguntava até onde
a gente trabalhou e elaborava as provas bimestrais. A gente corrigia as
provas mas quem dava os pontos era ela. Era terrivel, vocé dava aula mas
quem fazia as avaliagOes era a supervisora”.

Nélia trabalhou quinze anos na supervisdo. Segundo ela, foi a pior fase de sua

vida. Ela ndo fez o curso de Pedagogia para ser supervisora:

“...Quando eu terminei 0 curso, as pessoas sabiam que eu era habilitada e
eu fui pega pelo contrato. Era tdo facil ser contratada! Em 1975 eu ja era
supervisora. Essa época era época de reformas, do tecnicismo, o profes-
sor estava dando aula na sala e vocé fazendo o planejamento. O supervi-
sor controlava todo o trabalho pedagogico, eu ficava como um peixe fora
d’agua, trabalhando desse jeito. Pensei em largar, eu ficava procurando
um lugar para mim, para respirar dentro da sala de aula, porque eu tinha
perdido esse lugar e toda a vida eu pensei que as coisas acontecem ¢ den-
tro da sala de aula”. '

No seu quinto ano de supervisdo, ela ficou responsavel pelas primeiras séries e
encontrou “seu caminho”. Reunia as professoras, discutiam e planejavam juntas. Ia para

as salas de aula:

“Eu entrava para a sala de aula e deixava de saber se eu tinha planejamen-
tos ou sei 14 o qué para fazer. Eu comecei a alfabetizar junto com as
professoras, a trabalhar junto, porque quando vocé vai para a sala de aula
tem tanta coisa para fazer! Tinha até uma escala que eu chamava de visi-
tas as salas, mas ndo era realmente visita, era intrometimento na sala. Eu
dava aula e falava para as professoras: ‘- Vocés precisam ter paci€ncia
comigo, eu ndo agiiento mais ficar naquela sala de supervisdo’.”
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Como supervisora, ela também trabalhou numa outra escola, localizada na fave-
la, em Caetano Furquim. Nessa época, o Estado diminuiu o nimero de supervisores por
escola e Nélia foi remanejada, mas ficou -apenas um ano nessa escola. Seu marido com-

prou uma casa na regido da Pampulha e Nélia pediu transferéncia para uma escola mais

proxima, a qual ndo se adaptou:

“Era uma outra realidade, uma diretora mandona, autocrata. Tinha muita
coisa nesta escola que me desagradava. Meu pai dizia que eu tenho sede
de justica que nem ele e me aconselhava a n3o falar muito, deixar as coi-
sas passarem, mas ndo tinha jeito. Quando eu via os meninos na hora da
entrada, todos no pareddo e aqueles que nio tivessem com o ténis e a
camisa como eles queriam e a calga arrumadinha, ndo entravam para a
sala de aula, eu ficava revoltada”.

Nessa época foram efetivadas todas as professoras que tinham muitos anos de
contrato, conforme relatou Nélia. Para os supervisores também foi adotada a mesma
medida. Ela foi transferida para uma escola estadual proxima a Contagem. Nio chegou

a assumir a supervisdo nessa escola. Solicitou outro local de trabalho e conseguiu vaga

numa escola do conjunto Cristina, que funcionava em condigdes precarias:

“...Estavam fundando o conjunto, tinha gleba A, gleba B, C e D. Eu fui
trabalhar na gleba A. Era uma imensiddo, aquele povo jogado naquele
conjunto. Era dificilimo o trabalho 1a. A escola no tinha muro, de noite
eles faziam coco nas carteiras. A gente tinha que lavar o tempo todo ¢ a
satde publica tinha que desinfetar tudo e a gente ndo podia dar aula. Eu
ndo sabia 0 que fazer, mas tinha que ter paciéncia, os professores eram
muito bons, gente amiga. Até hoje, a Ginica escola que eu vou em festas ¢
la. Eu tenho muitos amigos nessa escola. Acho que o sofrimento era
tanto que a gente se unia”.

Na escola do Conjunto Cristina, Nélia trabalhou de 1986 a 1990, quando se

aposentou. Foi vice-diretora por um ano e depois retornou a supervisio, atuando sem-
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pre junto as professoras. Apés a Constituicdo de 1988, foi garantido ao professor, de

acordo com Nélia, a aposentadoria aos vinte e cinco anos de trabalho, mas o especialista

sO poderia se aposentar com trinta e cinco anos de servigo. Junto com outras colegas

supervisoras, ela “entrou na justi¢ca”, reivindicando aposentadoria, com a alegacio de
que o nico concurso que fez no Estado foi para professora. Ganhou a causa e se apo-
sentou no final de 1990. Em 1991, seu marido faleceu repentinamente.

Informada pela irm@ a respeito de um concurso na rede municipal para professo-
ra, Nélia a ele se submeteu. Aprovada nesse concurso, prestou outro no ano seguinte.

Possui, atualmente, dois boletins de matricula na prefeitura e trabalha como professora

em duas escolas da regifo da Pampulha.

No decorrer de sua carreira, Nélia vivenciou tantas e tdo variadas experiéncias,
que se torna dificil as retratar. Além do curso de pos-graduagio em Metodologia de
Ensino, realizado no Instituto de Educacio, ela fez cursos de Producdo de Textos e de
Matematica no Baldo Vermelho."” Segundo ela, esses cursos eram caros, mas conseguia
descontos. Fez também um curso promovido pela Editora L&, quando foram langados os
livros “Descobrindo e Construindo” e um curso de Ciéncias com Elza de Moura, autora
do livro “O Pequeno Cientista”. Freqiientava, ainda, palestras e conferéncias sobre edu-
cagdo.

Ela se inscrevia nos cursos e freqiientava-os para “aprender mais”, acreditava

que eles poderiam a ajuda-la na sua pratica. Sentia-se incompetente, conforme explica:

2" Centro de Pesquisa ¢ Formagdo de Educadores Baldo Vermelho, no qual sio ministrados cursos
. abertos a educadores, em geral, com carga horaria inferior a vinte horas. O centro organiza, anualmente,
congressos pedagogicos com a presenca de especialistas brasileiros e de outros paises.




“Eu ndo aceitava a minha incompeténcia diante dos alunos, questionava
porque tal menino ndo estava aprendendo. Eu ficava muito preocupada
com este negocio de bomba. A minha vida todinha eu questionei a repro-
vagdo. A pior coisa para mim era fim de ano, prova, era tenebroso. Eu
passava mal, ficava rouca, tinha crises, porque estava na minha mio apro-
var ou n3o o menino. Era terrivel corrigir provas, dar notas e falar com o
menino que ele tomou bomba. Eu ficava o ano inteiro com ele e no final
ter que dar esta noticia ruim...”

Numa fase de sua carreira, Nélia sentia-se “inquieta”, como afirma. A reprova-
do do filho adolescente por causa de uma tGnica disciplina, aliada as suas experiéncias, a
¢

levavam a rejeitar determinadas normas das escolas, como as formas tradicionais de ava-

liar, e a condenar as reprovagdes:

“...Eu fazia uns graficos, uns diagnésticos quando trabalhava com a 1? sé-
rie, fazia um levantamento de quantos alunos eu recebi e de quantos fo-
ram aprovados nesta série. A metade dos alunos ndo conseguia ser alfa-
betizada. Eu comecei a perceber que estava muito pequena a porcenta-
gem de alunos que conseguia sucesso na alfabetizagio. Eu e a Miriam,
que era orientadora, comegamos a discutir o que estava acontecendo, a
Miriam achava que os meninos tinham problemas, mas eu ja vinha lendo
que era ingenuidade pensar assim, que era uma desculpa. Isso me deu uma
sensacdo esquisita. Alguma coisa tinha que ser feita.”

A insatisfagdo com as altas taxas de reprovacio e as dividas em relagdo ao siste-

ma educacional apontavam para a necessidade de procurar explicagdes e respostas:

“Eu lia tudo que passava na minha frente, comprei os livros do Neidson
Rodrigues, eu li o livro do Arroyo, “Da escola carente a escola possivel”.
Li o livro da Magda Soares, “Linguagem ¢ Escola”. Li textos do Gadoti e
do Luckesi e a “Pedagogia do Oprimido”, de Paulo Freire”.

Através de uma cunhada, Nélia conheceu novas propostas de alfabetizacgao:




“...ela chegou 14 em casa ¢ falou de uma nova proposta de alfabetizagdo,
que estava sendo aplicada na escola da Prefeitura onde ela trabalhava. Ela
me levou na escola dela para eu ver, porque ela sabia que era totalmente
diferente daquilo que a gente trabalhava: cartilha, método global. Eu fiii a
escola dela, quando cheguei 14, adivinha quem eu vi, aquela professora do
Centro Pedagodgico, estava passando na televisdo a Historia da Escrita e a
Evolugio da Escrita, mostrando o menino com as suas hipoteses sobre a
escrita. Ai eu comecei a estudar a Psicogénese da Lingua Escrita, com-
prei os livros de Emilia Ferreiro, eu comecei a ver que nos livros tinha
muita coisa que eu precisava.”

As leituras individuais ndo satisfaziam Nélia, ela sentia necessidade de discutir
com outras pessoas o que lia. Procurou uma colega e juntas elaboraram um plano de
estudos semanal, que seria seguido de discussdes. A leitura associada 2 observagdo de
praticas de outras professoras e a vivéncia em outros contextos escolares muito acres-

centou a pratica dessa professora, conforme ela propria relata:

“...Quando eu cheguei na primeira escola da Prefeitura, onde ia trabalhar,
li o projeto. Vocé sabe que a pratica, muitas vezes, se diferencia do escri-
to. S6 que 14, ndo. O projeto estava muito parecido com as coisas que as
pessoas estavam fazendo la. As professoras de 4* série dividiam as turmas
e tinham um projeto. Enquanto o professor especializado ficava com as
turmas, elas encontravam e planejavam como iam trabalhar. Eu fui assistir
aula, ela construia uma coisa aqui, outra ali. Ela fazia dbaco com os alu-
nos, no outro dia ela fez aqueles metros como eu fiz ali. E tinha concur-
so, gincana de fatos, apreciagio de poesia, varal de poesia. Eu falei:
‘- Gente, que escola mais movimentada!” Eu fiquei alucinada, n3o era
aquela escola parada, aquela coisa de ficar um menino atras do outro, nio
tinha aquela rigidez de horario.”

Atualmente Nélia trabalha com matematica em duas turmas do 2° ciclo na Escola

“A”. Sua pratica ¢ interessante e criativa. Ela pesquisa novos materiais, constréi com os
alunos jogos matematicos e investe nos trabalhos de grupo. Esta sempre a procura de

novos materiais e livros didaticos de matematica, conforme relata:
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“Eu preciso buscar mais. As leituras sempre me ajudaram e cada vez
acrescentam alguma coisa na minha vida. Eu sinto necessidade de mudar.
Eu nio fago nada naquela sala ainda, de acordo com as coisas que preciso

fazer.”
Em sintese, na sua entrevista, Nélia explicita suas dificuldades com os conteados
no inicio da carreira, refere-se a supervisora escolar que a orientava, mas também elabo-
rava e controlava o planejamento e a avaliagio. Mostra a sua insatisfagio na fungio de
supervisora, o caminho que encontrou na supervisio, a dificuldade de se adaptar a uma
determinada escola, suas duvidas e questionamentos durante a carreira, a importancia da
leitura, da troca de experiéncias com outros profissionais e da observagio da pratica de

outra professora para a sua propria pratica e o seu investimento, na época da aposenta-

doria, na rede estadual.

3.5.4 Malu

Malu concluiu o curso de magistério em 1988. No ano seguinte, com dezessete

anos, foi admitida numa pequena escola particular para trabalhar com o 2° periodo do

pré-escolar. Seus alunos tinham entre cinco e seis anos e, segundo ela, dependiam da

professora para as minimas coisas. A diretora da pré-escola era supervisora em uma es-

cola estadual e orientava Malu em relagio ao planejamento.

Nessa escola, ela ficou apenas por seis meses pois era dificil conciliar o trabatho

com os cursos de Pedagogia e Jornalismo que iniciara no mesmo ano. No ano seguinte,

Malu comegou a substituir professoras numa escola estadual, na qual cursou o 1° grau,

conforme relata:




“Eu tinha crescido naquela escola, minha mie trabalhou 14 mais de trinta
anos. Como eu ja conhecia as professoras, quando elas necessitavam de
alguém para substituir de 1* a 4* série, me chamavam. Nio passava pela
delegacia de ensino, era mais ao nivel de uma conversa entre elas e eu.
Elas me pagavam por fora e essa era uma forma de me profissionalizar,
adquirir experiéncia.” (Malu - 24 anos - Escola “B”).

Durante quatro anos, enquanto cursava Pedagogia e Jornalismo, Malu fazia

substitui¢des nessa escola quando solicitada. As professoras mais experientes a ajuda-

vam e ela contava também com o apoio de sua mie.

Em 1993 foi implantado o 2° grau na escola. Malu foi contratada para lecionar

Portugués e Literatura. No ano seguinte n3o houve vaga mas, em 1995, ela foi nova-

mente convidada para trabalhar com literatura no 2° grau. Naquele ano, apos prestar
p 8t q pos p

concurso na rede municipal, Malu iniciou carreira na Escola “B”. Ela foi designada pela

diregéo para assumir o trabalho com Portugués em duas turmas do 2° ciclo. Segundo

ela, a primeira dificuldade que enfrentou foi em relagdo aos contetidos, dificuldade que

foi logo resolvida:

“Tive dificuldade com a selegdo de contetidos, eu nio sabia o que se estu-
da em Portugués nas Gltimas séries e, na verdade, nessa disciplina ¢ um
rememorar eterno. Eu tive orientagdo da professora Berenice que, na
época, era coordenadora e também de outras professoras daqui da escola.
Eu procurei a biblioteca, que é onde eu deveria ir para buscar subsidios
em termos de conteiido, sem perder a nog¢do de que o conteado seria a
referéncia para as minhas aulas. A gente ndo tem que estar presa a eles se
o ritmo dos alunos n3o acompanha.”

Na sua pratica na Escola “B”, outra grande dificuldade encontrada pela professo-

ra dizia respeito diretamente aos alunos. E a indisciplina:
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“A indisciplina € uma questdo que gera reclamagSes constantes aqui na
escola. Eu fiquei preocupadissima no inicio, e desorientada. Comecei a
adotar atitudes extremamente repressoras mas depois vi que poderia ter
um relacionamento diferente com os alunos. Comecei a pedir a eles su-
gestOes para resolver os problemas da indisciplina. Chegaram a montar
um estatuto da ordem, ordem ficou meio pesado, mas foi 0 nome que eles
deram. Seriam os mandamentos que eles elaboraram e tiveram a preocu-
pacdo de estabelecer a puni¢io para quem ndo cumprisse os mandamen-
tos. Eram algumas regras e surgiram coisas assim: devemos ficar quietos,
respeitar a professora, ndo fazer bagunga, respeitar os colegas, as canti-
neiras. Os castigos seriam, conforme eles estabeleceram: ficar de castigo,
sem recreio, sem educagdo fisica, sem merenda.”

O “Estatuto da Ordem” nio teve o efeito esperado:

“...mesmo sendo eles a sugerirem os mandamentos, ndo teve a repercus-
sdo que eu esperava. Entfio eu vi que ser totalmente democratica no ia
funcionar. Eu tentei, entdo, mediar as duas coisas, na hora de ter ordem:
¢ brava mesmo que eu tenho que ser. Na hora de trocar experiéncias,
conversar, eu tenho que dar toda liberdade para ver se a gente constroi
alguma coisa.”

Para Malu a indisciplina é o “maior complicador de sua pratica”. Os alunos, se-
gundo ela, ndo respeitam os colegas, conversam e se agridem na sala de aula. Sdo tam-
bém agressivos com os professores que, néo raro, se sentem impotentes diante dos pro-
blemas:

“Numa certa fase eu cheguei num estado de ‘stress’ tdo grande que, um
dia aqui na escola, eu nfio tive mais condi¢des para dar aula, por que os
alunos enfrentam a gente e ndo € todo dia que vocé esta estruturada para
receber certos tratamentos e agressdes. Vocé ndo € paga também para
aceitar tudo do aluno, ndo. Tem dia que vocé est4 mais sensivel, vulnera-
vel [...] entdo o fato de vocé perder a paciéncia ndo é nenhuma vergo-
nha"’

Ela acredita que a indisciplina € conseqiiéncia da falta de interesse dos alunos e

 da falta de estimulo para aprender:

o
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“A escola é para eles obriga¢do, é obrigagdo vir por que o pai manda, é
uma obrigagdo porque precisa aprender alguma coisa para trabalhar.
Nunca eles vém por que t€m interesse ¢ vontade de aprender. O aluno
vem para a escola porque ndo pode ficar sozinho em casa, entio mandam
para a escola, a professora cuida, a escola cuida, mas alguns pais se enga-
nam por que nds temos alunos que matam aula, ficam na rua e ja come-
¢am a dar problema.”

As tentativas de resolver a questdo da indisciplina foram multiplas e, as vezes, é o

autoritarismo que prevalece.

“...as vezes eu me pego fazendo ameagas aos alunos, ja suspendi Educa-
¢ao Fisica e recreio. Eu me vejo ridicula por que desgo ao nivel dos alu-
nos no sentido de enfrentd-los para ver quem ¢ o mais forte. Eu paro para
pensar € vejo que ndo tenho que enfrentd-los, que infelizmente posso usar
do autoritarismo, abusar da posi¢do de professor e, as vezes, uso do au-
toritarismo, sim. Ele ainda é referéncia para os alunos, com ele vocé con-
segue muita coisa, mas ndo me sinto bem, ndo € essa a postura que eu
gostaria de adotar.”

Nesse ano de trabalho na Escola “B”, Malu fez diversas tentativas de organizar
os alunos para trabalhar em grupos. Segundo ela, ndo conseguiu por que eles “ndo tém
habito de ouvir a opiniio dos colegas, respeitar essa opinido e discutir”. No grupo, eles
se agrediam, criticavam os outros e deixavam as tarefas a cargo dos colegas ou, sim-
plesmente, ignoravam as atividades, mantendo-se alheios ao grupo.

Malu afirma que, nesse ano de docéncia na Escola “B”, percebe que precisa
modificar alguns aspectos de sua pratica e que tem aprendido na sala de aula:

“Quando eu comecei na prefeitura, eu exigia demais dos alunos nas pro-
dugdes de texto, na ortografia, na pontuagio e acentuagio e, de repente,
-eles mesmos passaram a me cobrar uma atitude diferente porque eu s6
corrigia de caneta vermelha e as redagdes vinham cheias de rabiscos. Eu
percebi que transferia o nivel de exigéncia que eu tinha com o 2° grau
para a 4* série e essa minha atitude poderia levar os alunos a desgostarem
ainda mais do ato de escrever. Entdo eu percebi que tinha de modificar
em termos de visdo, mesmo de avaliagdo, diante daquilo que eles escrevi-
am, produziam e conseguiam alcangar numa produgdo de texto. Eu pas-
sei a fazer uns bilhetinhos maiores, apontando o que precisava ser melho-
rado, aprimorado no texto. A minha preocupa¢do passou mais para a
questdo da coesdo, da clareza e da estrutura do texto.”
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No seu pequeno periodo de docéncia na escola da rede municipal, nos momentos
de dificuldade Malu contou com sugestdes e idéias de colegas mais experientes. Sua -

mée, professora e supervisora da rede estadual, lhe sugere livros e materiais. A leitura,

de acordo com Malu, ¢ indispenséavel para a sua pratica:

“... eu sempre procuro ler. O fato de trabalhar em outra escola a noite me
propicia o acesso a muitos livios. L4 tem uma biblioteca maior, minha
casa também ¢ uma referéncia em termos de livros na minha rua. Todo

mundo que precisa pesquisar ou se informar sobre algum assunto vai 14
em casa procurar livros”.

O trabalho na Secretaria Municipal de Educagdo contribui para o enriquecimento

profissional dessa professora:

“La eu tenho contato com varios especialistas, 14 eu tenho uma fonte ri-
quissima, onde eu posso procurar, buscar em qualquer momento. Tem
muitas reunides, equipe pedagdgica, materiais. Eu tenho acesso as dis-
cussdes da rede, o clima, inclusive, em que os projetos estdio se desenvol-

vendo. Tenho condig¢Ses de conhecer projetos bem sucedidos nas escolas
e trazer para a minha escola”.

Desde o curso de magistério Malu freqiientou cursos de curta dura¢io. Fez um

curso de pré-escolar no CEDEF. No Colégio Municipal, realizou um curso de matema-

tica e outro de Literatura, que considera fundamental para o trabalho com Portugués.

Atualmente faz pos-graduagio em Psicopedagogia em Valé'nga, no Estado do Rio de

Janeiro, e um curso de Aperfeigoamento da Pratica Pedagogica, oferecido pelo CAPE,

com 360 horas.

Segundo a professora, o curso de matematica e o de pré-escolar foram cursos

rapidos, de quarenta horas, que pouco lhe acrescentaram. O curso de aperfeicoamento e

o de Psicopedagogia sdo importantes para fundamentar a sua pratica. Ela os procurou

devido a necessidade de se atualizar e aperfeigoar:
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“Ja tem dois anos e meio que eu me formei e ja estou me sentindo defa-
sadissima. Outras teorias estdo sendo divulgadas, outras praticas estio
sendo realizadas. Eu me preocupo em buscar novas fontes, em rever
muita coisa que ficou esquecida e buscar para mim nunca foi peso, foi ga-
nho”.  (Malu - 24 anos - Escola “B”).

Como visto, Malu se refere as primeiras dificuldades que encontrou no cotidiano
profissional, relacionadas a sele¢do de conteudos e a indisciplina dos alunos, acrescen-
tando que a orientagdo de sua mae professora e de colegas da escola foram importantes
para a sua pratica. No curto periodo de docéncia na rede municipal, ela repensou a forma
de avaliar as produgdes de texto, conforme afirma, alertada pelos proprios alunos ou
mesmo influenciada pelas concepgdes atuais que conferem maior importancia aos aspec-
tos estruturais do texto (a continuidade, a progressdo, a ndo contradigio e a articulagdo)
* do que aos aspectos instrumentais (a ortografia, a pontuagfo, a concordancia e a regén-
cia). Malu ressalta que procura promover atividades em grupo. Entretanto, sente-se
limitada para organizar tais atividades, devido as dificuldades apresentadas pelos alunos.

Ela menciona os cursos que realizou e os que realiza atualmente, frisando que alguns

pouco lhe acrescentaram.

- 3.5.5 Berenice

Berenice iniciou sua carreira na rede municipal em 1979, apés concluir o curso de
magistério. Antes, trabalhava como atendente em um hospital. Sua primeira turma na
escola municipal era de “alunos especiais’™:

“Eu peguei uma turma, os meninos ndo pareciam normais. Era, na época,
0 que se chamava na prefeitura de ‘turmas especiais’. Eu ndo sabia traba-
lhar e a sala era um cubiculo. A assisténcia que tive da supervisio era
muito pequena. Entdo, para mim, foi muito complicado; ndo s6 o relaci-
onamento, mas metodologias, recursos e contetidos também”.

(Berenice - 35 anos - Escola “B”).
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Berenice relata que contava apenas com a orientagdo da supervisora €, sozinha
>

foi descobrindo como atuar:

que dar o seu jeito. Entfo é ensaio e €110, voce vai vendo qua] 5 estraté-
gia que vai usando que € mais efetiva e passa a adotar.

: E mais em ¢ima
da reflexdo daquela pratica que esta sendo realizada”.

Quando trabalhava na escola da rede municipal, Berenice era também professora
substituta numa escola estadual, lecionando Portugués para as séries finais do 1° grau,

Apos quatro anos na escola municipal, pediu transferéncia para a Escola “B”. motivo,
segundo conta, foi a dificuldade de conciliar o horario de trabalho com o curso de Letras
que iniciara. Berenice estudava pela manh3 e trabalhava a tarde. Como a escola funcio-

‘hava em trés turnos, o tempo para se locomover da faculdade a escola era escassg.

Apos concluir a faculdade, Berenice trabalhou por dois anos em uma escola par-
ticular, lecionando Portugués para o 2° grau. Com a redugio de alunos na escola, foi

demitida. Prestou, entdo, novo concurso para a rede municipal. A época, a Escoly “B»

implantara o terceiro turno e Berenice passou a trabalhar também 3 noite, lecionando

Portugués para as séries finais do 1° grau.

Na Universidade Federal, ela solicitou obtengdo de novo titulo e inicioy ¢ curso

de Educagio Fisica. Posteriormente, interrompeu esse curso e pediu licenga g rede

municipal para acompanhar o marido numa viagem a Franca, onde ele foi realizar 5 parte

experimental do seu trabalho de doutorado.

Ao voltar da viagem, ela havia perdido sua vaga na Escola “B” e foi designada

bara uma escola em Venda Nova, na qual ficou por um ano. Logo que surgiu vaga, re-

tornou 2 sua escola de origem e nela permanece trabalhando, no segundo e no terceiro
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turnos. La, Berenice trabalha ha dez anos. Nesse periodo, segundo ela, adquiriu muitas
experiéncias, sobretudo, no que se refere ao relacionamento com os alunos:

“Eu no tenho problemas com os meninos e essas turmas que vocé vé a
tarde s3o turmas dificeis de se trabalhar. Os professores s6 chegam aqui
reclamando e comigo nio tem problema [...] eu acho que quando a gente
leva na base do jogo de cintura e do respeito com eles, quando eles sen-
tem que s30 valorizados, fica mais tranqiiilo. Eu procuro ver as dificulda-
des que eles tém e os problemas que trazem de casa a nivel de satde e de

relacionamento afetivo, mas ndo deixo de cobrar deles a responsabilidade
com a escola e com os estudos.”

O trabalho com alunos de periferia leva a professora a pensar constantemente no
significado da sua pratica para ela e para os seus alunos:

“De repente quando a gente trabalha na periferia, esti sempre se pergun-
tando o que € realmente importante para o aluno saber e se o que a gente
esta ensinando tem validade. A gente pensa se o que esta fazendo é pro-
dutivo para a gente enquanto profissional e para o aluno. Eu passo uma
parte muito grande da minha vida em fun¢fio do trabalho. Se ndo for um
ambiente agradavel e um trabalho prazeroso e produtivo, eu vou ficar me
desgastando, eu vou estar morrendo aos pouquinhos. Esse tipo de refle-

xdo eu tenho: como vou conseguir trabalhar com esse pessoal de forma
mais tranqiiila e produtiva ?”

A despeito da preocupagio de buscar alternativas para a sua atuagio em sala de

aula, Berenice alega que a falta de tempo concorre para impedir alteragdes na sua prati-

ca:

“Uma coisa que eu acho muito dificil para mim sdo alternativas de traba-
lho, eu tenho dificuldade de mudar a minha pratica, eu tenho que ler, ter
subsidios teoricos para criar alguma coisa. Pratica pedagogica para mim
ndo surge assim do nada, do ar, e eu tenho pouco tempo para ler e estu-
dar; entdo, acaba que muita coisa vai passando e eu, as vezes, repito o que
dei no ano passado e que ndo achei muito interessante, por que eu nio
corri atras de uma metodologia diferente, de um novo subsidio teorico™.

Na Escola “B”, Berenice trabalha com duas turmas do 2° ciclo e com as séries fi-

nais do 1° grau. Quando iniciou seus trabalhos na escola, sentiu que os professores se
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isolavam uns dos outros, dificultando o relacionamento. Essa situacfio, segundo ela, foi

se modificando com o passar dos anos:

“Muitos professores estavam ha muito tempo na escola, entfio os valores
ja estavam enraizados, todo mundo era muito fechado, cada um traba-
lhando em sua sala. A fungdo do supervisor era vista com desconfianga e
até um colega que quisesse conversar era tido como intrometido. Ai a
prefeitura comegou a pagar por habilitagio e o professor passou a procu-
rar estudar, fazer faculdade, as vezes, até de final de semana. S6 que,
mesmo estando em faculdade de final de semana, ele estava num processo
de formagdo também. Entdo ele ficou mais aberto para discussdes. Uma
dificuldade que eu via anteriormente e que eu nfio vejo mais seria chegar
até as pessoas”.

Em outro trecho de sua entrevista, Berenice compara o professor das séries ini-

ciais do 1° grau com o professor das séries finais e atribui 4 organizagio do trabalho na

escola a responsabilidade pelas diferengas entre ambos, no que se refere a disposigio
para compartilhar experiéncias de trabalho:

“O professor de 17 a 4* € muito preso aos valores dele, a pratica dele. Isso
dificulta partilhar o trabatho, trocar experiéncias. O professor de 5% a 8° ¢
mais aberto. De 1° a 4* existia, antes, a supervisdo e a func¢do dela, inici-
almente era fiscalizar; ent3o ja ndo era uma pessoa bem-vinda. De 5% a 8
sempre teve aqui na escola o coordenador de area que transita ndo s6 na
area dele, mas em outras areas também. Isso ja é uma facilidade, o grupo
tem que estar aberto para esse tipo de coisa e o relacionamento aqui de 5°
a 8° é muito aberto. Todo mundo observa o trabalho de todo mundo, sem |
constrangimentos.”

No decorrer de sua carreira Berenice realizou diversos cursos, entre os quais ci-
tou um de alfabetizagdo, oferecido pela rede municipal, que ela freqiientou para se atua-
lizar quando trabalhava com a 1* séric. Também freqiientou cursos de Literatura e de
Lingua Portuguesa na Universidade Federal, buscando rever contetidos. Ao voltar da
Franga, surgiu a necessidade de mudar de escola, devido i falta de vaga. Considerando a
possibilidade de vir a trabalhar junto a alunos do pré-escolar, Berenice procurou por

conta propria um curso nesta area. Além desses cursos de carga horaria reduzida, ela fez
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pos-graduagdo em Jaboticabal, um curso que pouco acrescentou a sua pratica, servindo,
conforme afirma, mais como “revisio gramatical”.

Em sintese, na sua trajetoria profissional, Berenice trabalhou em escolas da rede
municipal, estadual e particular. No inicio da carreira, seus principais problemas foram
em relagdo aos contetidos, metodologias e recursos. Por iniciativa propria, foi buscando
alternativas de atuagdo através do “ensaio e erro”. A indisciplina, que na Escola “B” é
um problema constante, ndo constitui motivo de preocupagio para ela. Ela menciona
que a presencga do supervisor concorre para o isolamento dos professores das séries ini-
ciais do 1° grau e se refere aos cursos que realizou. Na entrevista de Berenice, pode-se
observar uma contradigdio entre seu pensamento e sua agdo. Ela se preocupa em realizar
um trabalho prazeroso e produtivo, contudo afirma que tem dificuldades em promover
alteragdes em sua pratica, por dispor de pouco tempo para ler e estudar. Assim, acaba

por repetir atividades trabalhadas no ano anterior, que ndo julgou interessantes.

3.5.6 Ana

Quando cursava o 2° ano de magistério em Dores de Guanhdes, Ana foi convida-
da por sua professora para dar aula numa escola da cidade, da qual essa professora era
diretora. A principio Ana resistiu em aceitar o convite pois se sentia insegura:

“Eu falei com D. Luiza que nfo ia, tinha medo de ndo dar conta. Ela fa-
lou que eu ia dar conta sim. Ela ia dar aula para mim dois dias e depois
eu continuava. Entfo eu falei: ‘- Mas a senhora vai ficar escutando atras
da parede o que eu estou falando na sala !’ Ela falou que ndo ia fazer
isso, que os alunos eram meus, que a sala era minha e que eu mandava na
minha sala.” (Ana - 50 anos - Escola “B™)
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Nos primeiros dias ela assistiu as aulas de D. Luiza, depois a professora a ensinou
a elaborar os planos de aula. Ana continuou com a turma até o final do ano e foi, segun-
do ela, bem sucedida:
“... Em meados de outubro D. Luiza fez um teste com os meus meninos e
falou que eles estavam uma gracinha. Ela vigiava muito a escola, ia em
todas as salas. Ela falou que os meus alunos estavam ficando melhor do
que os das outras turmas”.

De acordo com Ana, existia “uma grande solidariedade™ entre as professoras des-

sa escola, elas faziam planos juntas, trocavam materiais e organizavam as horas civicas

que aconteciam semanalmente. Sua principal dificuldade, neste inicio de carreira, foi em
relagdo a selecdo de conteudos e a elaboragfo de atividades:

“... Eu tinha muita dificuldade em Dores de Guanhdes em saber selecionar
o contetdo, a gente ndo sabia o que ia dar. A D. Luiza fazia uma samula,
um resumo do que a gente ia dar. Eu sentia dificuldade em por aquela
simula bem resumida no papel. A gente tinha que criar as atividades em
cima daquilo ali, que seria um planejamento, hoje a gente chama de plane-
jamento. Entdo eu procurava as colegas e fazia os planos de aula junto
com elas. A gente tinha um horario na parte da tarde para fazer planos.”

No ano seguinte, Ana continuou substituindo nessa escola quando era solicitada.
Ao terminar o magistério, mudou-se para Belo Horizonte e procurou novo trabalho:

“Eu vim para Belo Horizonte para ficar livie de um namorado que ndo
gostava de trabalhar. Fiquei na casa do meu tio, ele conhecia a diretora
de uma escola e me apresentou para ela. Eu falei que precisava trabalhar,
que era professora. Ela falou: ‘- Mas aqui na escola da prefeitura vocé vai
ter que arranjar um padrinho para conseguir entrar’. Eu falei que podia
ser em qualquer escola, que eu precisava trabalhar. Ela contou que traba-
lhava também em uma escola do Estado, em Venda Nova e ia tentar con-
seguir aula 1a para mim”.

Ana conseguiu trabalho nessa escola e 12 permaneceu por seis meses. Em agosto
de 1973, quando terminou a substitui¢do, a diretora a indicou para uma nova substitui-

¢30 em outra escola, também localizada na regido de Venda Nova. Nessa segunda esco-
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la Ana ficou até 1980, quando foi efetivada por tempo de servico. Na época, foi neces-

sario que se transferisse:

“Depois eu fui para aquela escola obrigada, porque na minha escola nio
tinha vaga. Eu fiquei la s6 um ano. Nio gostei, ndo me adaptei as pesso-
as e ndo fui bem recebida pela diretora, porque eu estava tomando o lugar
das contratadas dela. A diretora ria do meu jeito com as contratadas anti-

22

gas”.

Ap6s um ano Ana pediu transferéncia para uma escola localizada no bairro Santa
Monica e 14 trabalhou até 1995, quando se aposentou na rede estadual. Ela ndo traba-

lhou apenas nessa rede. Em 1977, foi contratada na Escola “B”, da rede municipal.

“Em 1977 a Maria Augusta, que trabalhava comigo, veio dirigir esta esco-
la aqui. Estavam admitindo professor sem concurso na prefeitura e ela me
chamou para trabalhar. Eu trabalhei por uns trés anos. Depois a prefeitu-
ra langou um tipo de reciclagem para os professores que ndo tinham con-
curso. Eu fiz o curso e fui aprovada, fiquei como estatutaria. A gente
teve colegas aqui que passaram nas provas e tomaram bomba no estagio.
Eu fiz estagio com Marcia, uma excelente supervisora; eu morria de medo
de dar aula com ela me observando na sala Ela ficou na minha sala du-
rante meia hora todo dia, por trés meses”.

Nos primeiros anos de sua carreira, Ana trabalhava sempre com a 2* série. As-
sumir uma 1? série era para ela um desafio do qual ndo péde escapar. Na escola da rede-
municipal, pela primeira vez, assumiu uma turma de alfabetizagcio. Na época, realizou
um curso para trabalhar éom a cartilha “Acorda Dorminhoca”, passando a adoté-la nas
1% séries. |

Alguns anos depois, trabalhando é;zmpre com alunos repetentes de 1* série, estava

insatisfeita e sentia necessidade de modificar a sua pratica:
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“Eu perdia até o sono pensando no que eu ia fazer no outro dia, o que eu
teria que mudar com os meninos e no jeito de dar aula. Ficava com medo.
E muita responsabilidade a gente pegar o aluno no inicio do ano e ter que
dar conta dele lendo e escrevendo, e ter que promover para a série seguin-
te, o pior € que eu sempre trabalhei com turmas grandes, 25, 35 alunos.
Eu ficava buscando, tentando; sempre eu estava mudando para ver se
conseguia melhorar.”

A autora do livro “Jogo das Palavras” estava promovendo cursos e debates sobre

o livro. Ana fez o curso e passou a iniciar o processo de alfabetizagdo, utilizando o

nome de seus alunos e, segundo ela, os resultados foram satisfatorios. Eles ficavam mo-

tivados para aprender a escrever o nome proprio e o nome dos colegas.

Entre os cursos que realizou, Ana destacou os de alfabetiza¢dio. No periodo em

que eu a entrevistei e observei sua pratica, ela realizou um curso promovido pela rede

municipal, a respeito de classes aceleradas, que ndo atendeu as suas expectativas, con-

- forme explica:

“As meninas que deram o curso tiveram antes um curso no CAPE, com as
professoras de 14, mas eu achei que elas estavam inseguras e passavam as
coisas de maneira muito vaga para a gente, por exemplo, montagem de
projetos. Eu ndo sabia e ndo sei até hoje fazer projetos. Eu achei o curso
muito fraco, a gente esperava uma coisa e realmente niio atendeu a reali-
dade, ao que a gente queria”.

Em meados da década de oitenta, Ana decidiu prestar vestibular para Pedagogia

em Divinopolis, junto com uma colega. Elas se sentiam inferiorizadas por que ndo tinham

curso superior. Ana ndo considera que o curso tenha contribuido de imediato para a sua

pratica, mas acrescenta que, na faculdade, aprendeu a assumir o que fazia na sala de aula

€ a registrar as suas experiéncias:
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“Eu achei que a faculdade me ajudou muito a superar as dificuldades, a
timidez. Eu so6 sai bem na faculdade quando eu assumi ser eu mesma, por
que até este periodo, eu nfo assumia as coisas que eu fazia, tinha medo de
ndo estar certo. As colegas da faculdade corriam da gente para ndo fazer
trabalho junto Achavam que a gente ndo sabia nada, que era velha, que
estava para tras. Ai eu e a Helena resolvemos fazer o que a gente sabia da
experiéncia da gente, por no papel aquilo que a gente acreditava e fazia”.

Em diversos trechos de sua entrevista, Ana relata as alteragdes ocorridas na sua

pratica, em fungdo das experiéncias que vivenciou. Uma delas diz respeito ao relaciona-

mento com os alunos:

“No inicio, quando eu comecei a dar aulas, eu punha os meninos de casti-
go, falava que ndo podia fazer isso e aquilo, estabelecia com eles que ndo
podia dobrar o caderno, o caderno nfo podia ter orelha, punha de castigo,
punha de pé, deixava sem recreio, deixava no final da aula uns dez minu-
tos. Com o tempo eu fui percebendo que quanto mais rigida eu era, pior
as coisas iam ficando. Em vez de eles melhorarem, tinham raiva de mim,
me xingavam. Sempre eu usei Oculos, ai eles me chamavam de quatro
olhos, de b... de tanajura porque eu era gorda e andava com as calgas
muito apertadinhas. Ai eu vi que tinha de mudar, e passel a conversar
muito com eles nos primeiros dias de aula, explicar o que podiam e ndo
podiam fazer. E por ai que consigo alguma coisa com eles. Evito pdr de
castigo e nunca mando para a direcdo. Eu resolvo os problemas com o
aluno, conversando. Eu acho que quando eu tiro o menino da sala e man-
do para a dire¢do ou qualquer pessoa, eu perco com ele. Ele pensa que eu
ndo estou dando conta.”

Na Escola “B”, Ana ¢ considerada “especialista” em alfabetizar alunos com véri-

os anos de repeténcia na 1* série. E nas turmas de repetentes que ela se realiza:

“Eu gosto de trabalhar com alunos que tém dificuldades para aprender,
para eu descobrir por que eles nio aprendem. As minhas colegas me
chamam de masoquista mas eu sinto o maior prazer quando eu consigo
alguma coisa com eles. As vezes eu no consigo, mas na maioria das ve-
zes eles aprendem a ler e a escrever. Quando eu pego dezoito, vinte alu-
nos, as vezes sobram quatro. Eu fico meio frustrada porque eu vou dei-
-xar estes quatro para tras, mas no ano seguinte eu trabalho com eles.”

Para ela, a maioria dos alunos repete o ano por que ndo se acostumou a “olhar e
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“Nos primeiros dois meses eu tenho muito trabalho. Fico olhando nos

olhos deles e fago com que eles olhem nos meus olhos. Eles tém de ouvir,

eu falo que tem um momento que eles vdo ouvir e outro que vio falar.

Eu fago muita graga para eles, conto muita historia e eles tém que ouvir, )
na hora que eu estou contando historia. Para olhar eu fago alguma palha- i
cada para eles, eu arregalo os olhos, eu rebolo, fago cara de bicho. Fago

também algumas dindmicas, por exemplo, pego para por as mios na cabe-

¢a. Ai eu olho quem esta com a mao na cabega. Pego para por o pé direi-

to na mesa. Tem uns que pdem o pé direito, outros que nio pdem e ou-

tros que pdem o pé esquerdo. Enquanto eu ndo consigo que todos fagam

isso, eu ndo paro de dar estas atividades.”

No inicio do ano, Ana tenta resgatar a auto-estima dos alunos e envolvé-los:

“... sempre eu falo que todo mundo aprendeu, por que ele ndo vai apren-
der ? Envolvo muito os meninos, gosto de trabalhar com o nome dos alu-
nos, de tocar os alunos, passar a mdo na cabega deles, fazer qualquer coi-
sa para eles acordarem. Quando a gente pde a mio na pessoa, fala o
nome dela, parece que ela se sente mais valorizada. Eu gosto deles mais
proximos de mim, bem perto, quando eles sentem que a gente esta olhan-
do para eles, eles ficam mais tranqiiilos, sentem que a gente se interessa
por eles. Mas eu custei a aprender isso, sabe? Isso foi durante muitos
anos que eu fui observando e pensando. Eu costumo dizer que quando a
gente chega nesse ponto, a gente ja perdeu até as forgas. Eu acho que
isso deveria ser passado para todas as pessoas que vao trabalhar no magis-
tério, porque a pessoa chega na escola achando que é o dono do saber, ¢
o professor, aquele que sabe tudo e quer o aluno bem longe dele.”

Na entrevista de Ana observamos que a primeira dificuldade que ela enfrentou na
pratica foi, como no caso de outras professoras entrevistadas, em relagdo a selegdo de
contetidos e elaboragdo de atividades. Sua professora de magistério teve papel .impor-
tante nfo s6 no encaminhamento de Ana para a primeira experiéncia na docéncia, mas

também na resolugdo dos problemas que se apresentavam na pratica, no inicio de sua

carreira. Ela passou por varias escolas e freqiientou cursos de alfabetizagdo, que a auxi-

liaram na pratica. Afirma que aprendeu com colegas e com a observagio das situagdes

concretas do dia-a-dia no que se refere ao relacionamento com os alunos e ao processo

ensino-aprendizagem.
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Pode-se constatar que Ana valoriza seu saber construido na pratica e afirma que a

formagfo académica ndo contribuiu de imediato para a sua atuagio na docéncia. Parece
ﬁstk no seu caso, como no de outras professoras, uma insatisfagdo frente a constatacdo
de que as faculdades, na sua maioria, procuram privilegiar os fundamentos tedricos em
detrimento de orientagdes metodologicas, como forma de instrumentalizar o profissional
para a analise da realidade educacional, a compreensdo das necessidades da pratica e

para uma agdo eficaz.

3.6 A priatica docente na trajetoria profissional das professoras entrevistadas

Através da analise dos dados das entrevistas das professoras da Escola “A” e da
Escola “B” foi possivel identificar pontos comuns que sobressairam nas suas trajetorias
profissionais e que fazem parte do processo de desenvolvimento de suas praticas. Todas / -

elas se referiram as dificuldades que vivenciaram no inicio da carreira € aos saberes que

construiram na pratica.

Ao lado desses pontos comuns, existem também aspectos especificos que foram

mencionados com recorréncia pelas professoras da Escola “A” ou da Escola “B”. As
professoras da Escola “A” se referiram as supervisoras de escolas nas quais atuaram, aos
seus conflitos diante do sistema de avaliagio escolar e a fatores institucionais que exerce-
ram influéncias nas suas praticas. Nas entrevistas das professoras da Escola “B” desta-
cam-se varios aspectos referentes a disciplina e a relagdo professor-aluno.

Todos esses temas serdo tratados a seguir. Primeiramente analisaremos os pon-
tos comuns na pratica das professoras de ambas as escolas. Em seguida trataremos de

aspectos especificos da pratica das professoras da Escola “A” e da Escola “B”.




144

3.6.1 As dificuldades vivenciadas no inicio da carreira

As professoras de ambas as escolas pesquisadas se referiram ao inicio de suas
carreiras como um periodo no qual se depararam com inimeras dificuldades.

Como visto, duas das professoras da Escola “A” iniciaram carreira em escolas
particulares — Sandra e Luiza. Sandra teve sua primeira experiéncia na docéncia no co-
légio no qual estudava magistério, substituindo professoras faltosas das séries iniciais do
1° grau. No entanto, as maiores dificuldades que vivenciou foram na segunda escola em
que trabalhou. A professora as atribuiu a diferenca cultural entre ela, seus alunos e os
outros profissionais da escola. Sentia-se inferiorizada perante os professores da escola e
desinformada frente as questdes formuladas pelos alunos, que possuiam experiéncias. e
qonhecimentos proporcionados pelas viagens que faziam e pela vivéncia em um contexto
social diferente do de Sandra.

- Segundo a professora, a diferencga cultural entre ela e seus alunos acarretou al-
guns problemas. Os estimulos e as vivéncias dos alunos fora do contexto escolar eram
mais intensos e mais ricos do que os por ela proporcionados na escola. Eles se mostra-
vam “desinteressados e indisciplinados”. Inexperiente e despreparada para lidar com a
situagdo, ela sentiu-se insegura a principio mas, em éeguida, teve a iniciativa de propor a
eles a montagem de pegas de teatro sobre eventos historicos. Foi a maneira que encon-
trou para despertar a ateng@o dos alunos e também trabalhar parte do conteido, o que ao
mesmo tempo proporcionou uma interagdo maior com os outros professores da escola.
Essa iniciativa de Sandra foi uma tentativa de envolver os alunos em uma atividade pou-
co comum naquela escola, aproveitando sua experiéncia num grupo de teatro amador.
Quanto as dificuldades que surgiram em relagio as perguntas dos alunos sobre

temas do conteido de Geografia, dos quais ela possuia informagdes mais limitadas, San-




dra procurou enfrenté-las, admitindo suas limitagdes, estimulando a pesquisa, explicitan-

do a sua opinido e ouvindo a dos alunos:

“...eu falava com eles que ndo estava dando conta de responder aquelas
perguntas de Geografia, que eu ia procurar saber. Depois pedia que eles
também pesquisassem em casa. Eu sempre tive muito disso, de falar o
que eu pensava que era determinada coisa e perguntar o que eles pensa-
vam que era. Além disso, propunha que a gente procurasse respostas
juntos. Entdo era assim que a gente resolvia as questdes e eu acho que
eles gostavam desse jeito meu, franco, de lidar com eles.”

As diferencas culturais entre professores e alunos tém sido analisadas em estudos -
que tratam do fracasso escolar. Nesses estudos, a escola € apontada como uma institui-
¢do que assume e valoriza a cultura de uma determinada classe, desprezando outros pa-
drdes culturais. No Ambito da escola, os professores sdo os responsaveis diretos pela
transmissdo do conjunto de habitos e valores da cultura eleita. As conseqii€ncias que dai
advém sdo inumeras, os alunos provenientes de outros grupos culturais sofrem um pro-
cesso de marginalizagdo cultural e fracassam. Aliada a esse fato, existe a tendéncia por
parte da escola e dos professores em classifica-los patologicamente, atribuindo unica-
mente a eles a culpa pelo seu fracasso.

Comparada a essas analises, a situagdo vivenciada por Sandra € atipica. Na esco-
la na qual atuava, era ela e n3o os alunos a se sentir diferente e inferiorizada. Nos pro-
cessos de interagdio entre esta professora e seus alunos emergiam diferentes modos de
pensar, de perceber e de estruturar o mundo e, sobretudo diferentes vivéncias e conhe-
cimentos que se justificam ao se considerar, conforme LANGFORD, citado por SA-
CRISTAN, que a pratica docente é historica e social, porque se concretiza entre profes-

sores ¢ alunos e esses atores refletem a cultura e os contextos a que pertencem.

(SACRISTAN, 1991: 66).
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Para Luiza, a principal dificuldade no inicio de sua carreira foi aceitar € conviver
com a falta de comprometimento dos donos da pré-escola particular com a educagio dos
alunos, que se traduzia nos consethos que recebia, no sentido de “ndo precisar se empe-
ﬁha.r muito”, como se o trabalho na pré-escola nio necessitasse da atencgdo e da compe-
téncia do professor. Tal fato acabou contribuindo para a sua saida da escola.

A situa¢io mencionada por Luiza revela os equivocos € — por que ndo dizer ? —
até o descaso com a educacg@o do aluno da faixa etaria do pré-escolar, que se apresenta
até nas escolas que atendem a essa clientela. Essas escolas expandiram-se no Brasil a
partir de meados da década de setenta, assumindo, segundo HORN (1991:9), 0 carater
de educagdo compensatoria. Relacionada com o momento sociopolitico da década, a
_pré-escola tinha, entdo, a fungiio de contribuir para evitar o fracasso na alfabetizagio,
principalmente no caso das criangas socialmente menos favorecidas.

Posteriormente, as descobertas da Psicologia e da Pedagogia no que se refere ao
processo de desenvolvimento e de aprendizagem da crianga influenciaram e valorizaram
a fungfio da pré-escola. Na década de oitenta, a educagdo pré-escolar foi incluida entre
as prioridades de acdo do MEC. Através do Programa Nacional de Educagdo Pré-
Escolar, foram estabelecidas as diretrizes e estratégias para o desenvolvimento desse
nivel de ensino. (ETO, 1986:29).

A expansdo do ensino pré-escolar, iniciada no Brasil na década de setenta, é hoje
uma realidade. Para ela contribuiram a inser¢io crescente das mies no mercado de tra-
balho, as expectativas das familias quanto & socializagdo dos filhos e a crenga de qﬁe a
freqiiéncia a escola mais cedo traria beneficios 4 escolariza¢do das criangas.

Apesar da expansdo desse nivel de ensiné, a fungdo pedagogica da pré-escola

nem sempre € priorizada, sendo muitas vezes até desconsiderada. O sistema publico de




ensino ndo atende efetivamente a grande maioria dos alunos da faixa etaria do pré-
escolar. As pré-escolas particulares proliferam numa proporgéo significativa, funcionan-
do ndo raro em prédios inadequados, sem a infra-estrutura necessaria e com um corpo
docente cuja qualiﬁcagﬁo deixa a desejar.

Nessas circunstincias, o atendimento ao aluno do pré-escolar fica seriamente
comprometido, na medida em que a escola nio cumpre o seu papal pedagogico, trans-
formando-se, em muitos casos, em “depodsitos” de criangas, para as quais sio propostas
uma seqiiéncia de atividades repetitivas e mecanicas, entre as quais predominam exerci-
cios manuais e de coordenag¢do motora, sem significado concreto para a vida dos alunos.

Na escola na qual Luiza atuava a fungfo pedagogica parecia estar relegada a um

segundo plano. As professoras eram atribuidos encargos pouco especificos, conforme

Luiza relata na sua entrevista. Elas deveriam, prioritariamente, cuidar da disciplina dos
alunos, treinar habitos, ensina-los a brincar e a cantar, fungdes que por certo no requeri-
am muito empenho e nem preparo especifico dés professoras. Nessas circunstancias,
Luiza sentia-se inadequada e desvalorizada, ja que a politica de trabalho adotada pela
escola limitava a sua atuagdo enquanto professora.

Para as duas professoras da Escola “A” que iniciaram carreira em escolas particu-
lares foram essas as principais dificuldades que se apresentaram. Nélia, a outra professo-
ra da Escola “A”, iniciou carreira em Raposos, num local em que se dangava 3 noite €
durante o dia servia como escola. As condi¢Ses de funcionamento eram precarias, com
as salas separadas por biombo. Além disso, ndo existia nenhum tipo de orientagdo para
as professoras iniciantes.

Por sua propria iniciativa, Nélia procurou resolver as dificuldades com a selegdo
de contetidos de Ciéncias, utilizando um livro que ela mesma adquiriu para elaborar suas

‘aulas. Percebendo depois seus equivocos, através do Programa de Ensino, fornecido
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pela Secretaria de Estado da Educag@o, ela reformulou suas aulas. Recorreu, ainda, aos
cadernos de planos de aula de sua mde, uma professora leiga. Esse fato mostra que sua

" mde, apesar de ndo ter freqiientado um curso especifico de preparagdo para a docéncia,

possuia um saber pratico, construido ao longo de sua vivéncia como professora, parte
dele registrado no caderno de planos ao qual Nélia recorreu.

Quanto ao Programa de Ensino, também utilizado por Nélia, ele constituiu em
décadas passadas — talvez mais do que hoje — importante fonte de consulta para as pro-
fessoras mineiras. O programa soffre alteragGes e é novamente editado quando se redefine
o curriculo paré o ensino fundamental da escola pablica mineira, tal como aconteceu no
final da década de cinqiienta, em 1974, em 1986 e em 1993. Esse programa apresenta os
objetivos das disciplinas, os conteudos basicos de cada série, as orientagdes metodologi-
cas e sugestoes de atividades.

Para as professoras da Escola “B”, o inicio da carreira também se configurou
como um periodo caracterizado por duvidas e insegurangas.

Malu, a professora com menor tempo de docéncia na Escola “B”, iniciou carreira
com dezessete anos, numa pequena escola particular, trabalhando com o 2° periodo do

pré-escolar. L4 ficou apenas por seis meses, pois os cursos de Pedagogia e de Jornalis-

mo que iniciara naquele ano exigiam uma dedica¢do quase exclusiva. Enquanto cursava
as duas faculdades, ela eventualmente trabalhava como professora substituta nas séries

iniciais do 1° grau em uma escola da rede estadual, da qual sua mée era supervisora. Em

1993, ela foi contratada para lecionar Portugués e Literatura no 2° grau nessa escola.

Apesar das experiéncias anteriores, Malu considera que seu verdadeiro inicio de

carreira se deu ao ingressar na Escola “B”. Para ela, as substituigdes temporarias que
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fazia na escola estédual e o trabalho na pré-escola parecem ter sido apenas primeiros
contatos com a docéncia.

Na Escola “B” Malu se deparou com a necessidade de selecionar conteudos de
Portugués a serem trabalhados. Tal necessidade constituiu uma dificuldade pois ela ndo
tinha conhecimento do que era trabalhado nas antigas 4* séries. Malu superou as diﬁcul;
dades através da orientacdo da coordenadora e de outras 'professoras da escola, assim
como através de consulta a livros do acervo da biblioteca.

A dificuldade com os contetidos no inicio da carreira também foi mencionada por
duas professoras da Escola “A”. Em nenhum dos casos elas se referiram a um diagnosti-
co dos conhecimentos prévios dos alunos em relagdo aos conteﬁdoé para, a partir dai,

| elaborarem um planejamento ou adapta-lo, levando em conta as necessidades da turma e
‘as recomendagdes do programa. No caso, parecem ser desconsideradas as aprendiza-
géns ou dificuldades anteriores dos alunos, detendo-se apenas no contetido da série
atual, como se o trabalho nas séries iniciais do 1° grau se constituisse de etapas isoladas,
com um fim em si mesmas, e a aprendizagem ndo fosse um processo continuo.

Ainda em relagdo a essa questdo, é importante lembrar que os conteﬁdos’ se
transformam, em muitos casos, numa “camisa de for¢a™ para os professores: presos a
necessidade de vencé-los no decorrer do ano, ndo consideram as efetivas necessidades e
condi¢des dos alunos no processo de aprendizagem. Na sua entrevista, Malu mostra
preocupag¢io com esse aspecto quando menciona que nfo tem que estar presa aos conte-
udos, se o ritmo dos alunos ndo os acompanha.

Para Berenice, as dificuldades que se apresentaram no inicio da carreira foram as

" mais diversas, envolvendo o relacionamento com os alunos, as metodologias, os recursos

e os conteudos; isso devido ao fato de ter sido designada para trabalhar com uma
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“turma especial” na primeira escola da rede municipal em que atuou. Segundo a profes-
sora, ndo teve um apoio eficaz da supervisora. Assim, superou as dificuldades através
do “ensaio e erro”. Observava as estratégias que utilizava, refletia sobre a sua pratica e
passava a adotar as que julgava mais satisfatorias.
As turmas especiais, como aquela a que Berenice se refere, sdo constituidas por
alunos que, submetidos a um processo de segregacgio, deverdo receber um “’tratamento
especifico” em decorréncia do seu insatisfatorio rendimento. No caso relatado pela
. professora, o “tratamento especifico” consistia em abandono:

“[...] Era uma turma que era deixada de lado, que ndo passava de ano

e que precisava de mais atengdo; mas era a que menos atengdo tinha.

(Berenice - 35 anos - Escola “B”).

Como foi o caso de Berenice, ¢ comum serem designadas as professoras novatas
e inexperientes para as turmas especiais, ja que as mais experientes € com maior tempo
de magistério na escola usufruem do privilégio de escolher as turmas para as quais irdo
lecionar. Além disso, ha uma tendéncia, por parte da escola, a atribuir a caréncia dos
alunos o seu baixo rendimento, ndo se preocupando em analisar com maior interesse 0s
motivos que interferem nesse rendimento.
Dianté das dificuldades com a “turma especial”, Berenice utilizava estratégias que
selecionava através do “ensaio e erro” e a partir das reflexdes sobre sua prética, o que
confirma as idéias de PERRENOUD (1993). Segundo ele, a atividade profissional dos
docentes ndo pode ser considerada como méramente técnica ou instrumental. Frente as
situagBes concretas que se apresentam na pratica, o professor elabora e experimenta es-
tratégias de trabalho. Existe, assim, uma dimensdo criativa e experimental no trabalho

docente.
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Quanto as reflexdes de Berenice sobre as estratégias que utilizava e sobre a sua

propria pratica, autores como GOMEZ e SCHON tém ressaltado a sua importincia para

a compreensio e a reconstrugdo da pratica. SCHON, citado por GOMEZ (1992:110),

enfatiza a idéia da formagio de um profissional reflexivo para evitar os esquemas € as

rotinas que regem praticas que se transmitem de geragdo a geragdo. Tal profissional

seria dotado de competéncias para elaborar e comparar novas estratégias de agdo, utili-

Zar novas categorias de compreensdo da realidade e novos modos de definir e enfrentar
0s problémas.

Como visto, as primeiras experiéncias de Malu e Berenice na docéncia ocorreram
logo que elas concluiram o magistério. Ana, a outra professora da Escola “B”, iniciou
sua carreira quando cursava o 2° ano de magistério em Dores de Guanhdes, a convite de
uma professora desse curso, que era também diretora de uma escola estadual da cidade.
Inexperiente, Ana se sentiu insegura em assumir uma sala de aula. A diretora deu aulas
'alguns dias, tendo Ana como assistente, para que ela se familiarizasse com o trabalho,
além de lhe ensinar a fazer planos de aula.

Dois aspectos do inicio da carreira de Ana merecem ser ressaltados: as suas pri-
meiras dificuldades na pratica e o convite de sua professora do magistério para ingressar
na docéncia. Pela segunda vez nas entrevistas aparecem réferéncias a convites ou indica-
¢cOes de pfofessoras, no sentido de encaminhar alunas para as primeiras experiéncias de
trabalho. Sandra, professora da Escola “A”, também foi convidada pela professora de
Didatica do curso de Magistério para substituir professoras faltosas das séries iniciais do
1° grau do colégio no qual estudava. Conforme afirma, Sandra era boa aluna, fato que
talvez possa justificar o convite da professora. Ana ndo se refere as suas qualidades

como aluna, mas tinha irmdos e tias professoras, conhecidas da diretora da escola, a qual
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também era sua professora no magistério. Essa situagdo deve ter exercido influéncia no

convite da diretora e na sua disponibilidade e solicitude para orientar Ana no inicio de

sua pratica, principalmente ao se considerar o contexto, uma cidade dd interior. Nessas

cidades, os relacionamentos pessoais e entre as familias sio muito considerados, téndo 0

efeito de facilitar a obtengdo de trabalho.

Em relacdo a selegdo de contetidos e a elaboragdo de atividades, primeiras difi-

culdades a se apresentarem na pratica de Ana, a superagdo se deu com a ajuda da direto-

ra e das colegas de escola. A diretora fazia uma sumula dos conteudos mas Ana ndo

sabia desenvolvé-la. Sobretudo faltava-lhe experiéncia e conhecimentos para elaborar as

atividades. Ela recorria as colegas e juntas faziam os planos de aula. Se por um lado a
atitude da diretora demonstra um certo direcionamento do trabalho das professoras, por
outro revela que ela assumia atividades da esfera pedagogica, provavelmente por nio
haver uma supervisora naquela escola. Essa situagfo ndo parece ser comum nas institui-
¢Oes escolares. Geralmente os diretores se alheiam a esfera pedagogica, limitando-se as
suas fungdes burocraticas e administrativas.

Os dados sobre o inicio da carreira das professoras da Escola “A” e da Escola
“B” evidenciam a inexperiéncia dessas professoras, comum no inicio da carreira, € o des-
preparo para enfrentar as situagdes concretas da pratica, notadamente em relagdo aos
- contetidos a serem trabalhados. Cada qual, 4 sua maneira, tentou suprir esse despreparo,
adotando medidas acessiveis no momento.

Em diversos estudos relativos a evolugio da carreira docente, entre os quais se
destacam os de CAVACO (1992), GONCALVES (1992) ¢ HUBERMAN (1992), o
inicio da carreira foi apontado como uma fase caracterizada por amplos desafios, devidos

sobretudo a confrontagdo inicial dos professores com a complexidade das situa¢Bes que
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se apresentam na pratica e a distdncia entre os ideais e a realidade cotidiana da escola e
da sala de aula. Para muitos professores, no entanto, os conflitos e as angustias vivenci-
ados diante da dificuldade de fazer face a relagdo pedagodgica e a transmissdo de conteli-
dos séo superados por um entusiasmo inicial expeﬁmentado pelo professor perante a sua
turma e a sua sala de aula, que estimula novas descobertas e exploragdes.

Outros estudos sobre a pratica docente evidenciam a sua complexidade, que se
expressa na infinidade de tarefas a cumprir, nas microdecisdes a serem tomadas e nas
diversas situagdes problematicas que devem ser geridas pelo professor (GOMEZ, 1992;
PERRENOUD, 1993). De acordo com esses estudos, as situagdes que se apresentam na
pratica s3o incertas e imprevisiveis. N#o existem, assim, modelos didaticos estabelecidos
a priori para a resolugdo de todos os problemas. Diante dessas situagdes, cabe ao pro-
fessor elaborar, experimentar e modificar estratégias para resolvé-las a contento. Como
ressalta PACHECO (1995:57), além da racionalidade da atuac¢do do professor, a dimen-
sdo subjetiva do ensiﬁo engloba o efetivo, o emocional € 0 experimental, elementos que
constituem o seu mundo interno.

A despeito da complexidade das situagdes que se apresentam na pratica e da
inexperiéncia das professoras, as dificuldades que elas vivenciaram no inicio da carreira
revelam que os cursos de formagdo inicial ndo preparam efetivamente para a docéncia.
A precariedade desses cursos tem sido analisada em diversos estudos (LELIS, 1983,
MELLO, 1983; PIMENTA & GONCALVES,1992), nos quais se aponta a necessidade
urgente de reformulagdo.

No trabalho “A4 formag:do.do professor em nivel de 2° grau - Diagnosticos e
Perspectivas”, SANTOS (1994) lista alguns dos problemas mais citados pela literatura,

referentes as deficiéncias identificadas no processo de formagdo de professores. Entre



eles podem-se destacar: a precaria formagao tedrica, tanto no nivel geral quanto no nivel
da formagdo pedagogica; o deficiente preparo pratico; a auséncia de integracdo entre as
disciplinas do nucleo comum e as disciplinas profissionalizantes € o pouco conhecimento
por parte dos a’lunos, futuros professores, do curriculo e das rotinas da escola publica.

As professoras da Escola “A” e da Escola “B”, ao iniciar carreira, demonstraram
um deficiente preparo pratico para enfrentar as situagdes concretas do cotidiano profissi-
qnal. Além desse aspecto, no processo de formagio das professoras parece também
existir lacunas do ponto de vista tedrico. A referéncia da professora Nélia ao tecnicismo,
vinculando-o unicamente a um planejamento minuciosamente elaborado mostra uma vi-
sdo simplificada desta tendéncia pedagogica, cujas influéncias remontam ao PABAEE
(Programa de Assisténcia Brasileira-Americana ao Ensino Elementar) e que, no Brasil,
teve como objetivo inserir na escola elementos utilizados na organizagdo do trabalho
empresarial, sobretudo principios da Psicologia e do enfoque sistémico para garantir a
formagio de individuos competentes para o mercado de trabalho.

'Em sintese, vé-se que o inicio da carreira das professoras foi um periodo de de-
| safios e de dificuldades, durante o qual se evidenciaram a inexperiéncia € o despreparo
profissional das entrevistadas. No dia-a-dia, com conflitos e angustias frente & realidade
da sala de aula, elas constataram suas limitagGes praticas e tedricas € passaram a buscar
instrumentalizagio para o trabalho docente e respostas para as suas davidas e os seus

questionamentos através de cursos, leituras e trocas de experiéncia com outros profissio-

nais.
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3.6.2 A construgio de saberes na pritica

No cotidiano da escola e da sala de aula, as professoras da Escola “A” e da Esco-
la “B” depararam com problemas concretos da pratica e vivenciaram experiéncias das
quais resultaram mudancas de atitudes e aprendizagens concernentes ao relacionamento
com alunos, a avaliagio, planejamento e selecio de contetdos. Elas utilizaram verbos
tais como observei, percebi, notei, vi e aprendi, entre outros, para se referir a situacdes
nas quais adquirem alguma informagfio ou constroem algum tipo de saber que, de alguma

forma, introduz modificagGes nas suas praticas.

3.6.2.1 As primeiras aprendizagens

Logo no inicio de sua carreira, Sandra, professora da Escola “A”, aprendeu que
nem sempre poderia questionar as situagdes e expor suas opinides na escola na qual tra-
balha;/a, muito menos discordar da dire¢do sob pena de ser demitida, como relata num

trecho de sua entrevista:

“.Na faculdade as questdes politicas e sociais - revolucionaram meu
pensamento. Eu comecei a ficar mais critica e a questionar mais as situa-
¢Oes. SO que eu ndo sabia que, na escola particular, eu teria que acatar
tudo, concordar com tudo. Eu fui demitida por causa disso, por discordar
do diretor em uma greve e apresentar prova de que eu estava certa. Eu
fiquei desiludida com relagdo a vida, mesmo. Quando eu coloquei o meu
pensamento para funcionar e quis modificar alguma coisa, eu fui barrada.
Entdo isso quer dizer que toda vez que eu fizer isso, vou ser mandada
embora ? Sera que eu vou ter que aprender a engolir muita coisa porque
eu preciso trabalhar? (Sandra, 29 anos - Escola “A”).

Luiza aprendeu com sua mée, professora, que havia possibilidade, dentro da sala

de aula, de modificar o método de alfabetizagio imposto. Em outra escola, aprendeu

"> Nos anos 80, os cursos de Pedagogia tiveram papel fundamental na conscnentlzagao politica dos pro-
fessores em relagdo a situagdo educacional do pais e a aspectos da esfera sociolégica e econdmica. Seria
interessante uma investigacdo que se propusesse a abordar esta caracteristica dos cursos e como ela re-
percutiu na formagio e na pratica dos professores.
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com os conselhos da supervisora que, se quisesse ser considerada boa professora, deve-
ria resolver com seus alunos os problemas de indisciplina que surgissem, sem recorrer a
outras pessoas.

Na sua pratica como supervisora, Nélia aprendeu que poderia modificar o seu
trabalho, até entdo pautado no modelo tradicional de supervisdo que vigorava nas esco-
las, tornando-o mais participativo. Passou a se reunir com as professoras e a elaborar
com elas o planejamento, além de buscar, no coletivo, solugdes para os problemas.

As situa¢Ges acima descritas, além de evidenciarem a existéncia de certas normas
e procedimentos nas escolas que regulamentam a atuagdio dos profissionais, mostram a
possibilidade de romper com o estabelecidb. No caso de Sandra, a desconsideragio de
uma norma teve conseqiiéncia de carater punitivo, a demissdo. Para Nélia e Luiza, a
insatisfagdo com o trabalho e a rejeigio ao método imposto, respectivamente, foram 6s
fatores que as conduziram a novas aprendizagens relativas a viabilidade de promover
alteragdes nas situagdes escolares entdo vigentes.

Em alguns casos, as normas que vigoram nas escolas demandam e até propiciam
novas aprendizagens, como relata Nélia. Com a exigéncia da supervisora em relacio ao
planejamento das aulas, ela aprendeu a organizar melhor o seu trabalho e a registrar as
atividades cotidianas, estabelecendo objetivos e metas a alcangar. Esse aspecto é impor-
tante ao se considerar que, em qualquer atividade, o estabelecimento de objetivos a se-
rem alcangados e das agdes a serem efetivadas é fundamental para nortear o caminho que
deve ser percorrido. A pratica docente ndo € um caso a parte. Da mesma forma ela é
direcionada para o alcance de determinados objetivos que, por sua vez, requerem agdes
especificas. Assim, € de grande valia para o trabalho docente aprender a organizar as

atividades do dia-a-dia e a planeja-las, de forma que esse planejamento nfo impeca o
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professor de explorar acontecimentos inesperados e situagdes ndio previstas que possam
enriquecer a vivéncia dos alunos.

Para as professoras da Escola “B”, a pratica cotidiana também se constituiu em
um espago de construgdo de novos saberes. Malu, logo ao ingressar na Escola “B”,
aprendeu com a coordenadora e as professoras mais experientes a selecionar contetidos
propicios para a série em que iria atuar. No seu relacionamento com os alunos, percebeu
a ineficacia da utilizagdo de castigos e da adogdo de atitudes repressoras para resolver as
questdes disciplinares. A partir de reclaniag:(”)es dos alunos, observou que deveria ade-
quar o seu nivel de exigéncia as possibilidades concretas dos seus alunos nas prodli(;?)es
de texto. Passou a considerar, para efeito de avaliagio, a estrutura e a clareza dos tex-
tos, ao’invés de priorizar a ortografia, a pontuagdo e a acentuagio. Passou também a
éxplicitar em bilhetes 0 que necessitava ser melhorado nos textos, possibilitando a per-
cepedo dos alunos quanto aos limites de suas produgdes e aos aspectos passivejs .de
aprimoramento.

Berenice, no convivio com os alunos, conseguiu amenizar as dificuldades no que
se refere as questdes disciplinares e de relacionamento, respeitando-os, valorizando-os e
considerando os problemas que os afetam sem, no entanto, deixar de exigir deles a res-
ponsabilidade com a escola e com os estudos.

Ana, logo no inicio de sua carreira, aprendeu a elaborar planos de aula com a di-
retora da escola na qual trabalhava e com as colegas. Na Escola “B”, assumiu pela pri-
meira vez o trabalho de alfabetizadora. Freqiientou um curso para aprender a utilizar a
cartilha “Acorda Dorminhoca” e posteriormente, insatisfeita com o seu trabalho, procu-
- rou novas.alternativas para iniciar o processo de alfabetiza¢do: através do curso minis-

trado pela autora do livro “Jogo de Palavras”, conheceu metodologias alternativas de
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alfabetizagdo, passando a utilizar o nome proprio de seus alunos no inicio do processo de
ensino da leitura e da escrita.

Amplamente divulgada em cursos e publicagdes, a utilizagdo dos nomes dos alu-
nos para iniciar o processo de alfabetizagio vem sendo adotada por professoras que ndo
se satisfazem com os métodos tradicionais de ensino da leitura e da escrita. Acredita-se
que tal recurso apresente diversas vantagens. Como primeira forma escrita dotada de
estabilidade, o nome proprio possui significacio para o aluno, serve de recurso para
confronto e levantamento de hipoteses sobre a escrita e é, ainda, elemento de individuali-
zagio do aluno no grupo. Outro aspecto a ser considerado na utilizagdo de nomes pro-
prios no inicio do processo de alfabetizagio ¢ que, conforme FERREIRO (1985:217),
suspeita-se que criangas da classe média ja sdo providas de condigdes prematuras para a
sua aprendizagem, seja por que os pais marcam com nome e data as produgdes graficas
de suas criangas (desenhos e pinturas) ou por que marcam as roupas da crianga.

No trabalho com nomes proprios, as professoras costumam apresentar inicialmen-
te 0 nome de cada um dos alunos ao tratarem do tema identidade. Em seguida exploram
os nomes de todos os alunos e, através de comparagdes, agrupamentos e decomposi¢do
dos mesmos, trabalham os conceitos de letra e de palavra. Os alunos desenvolvem ativi-
dades de identificacdo e montagem de nomes, utilizando domind, quebra-cabega, jogos
com letras moveis, bingo, caca-palavras, recortes e colagens. O trabalho prossegue com
a utilizago de parlendas, que permite introduzir novas palavras e trabalhar o conceito de
frase.

As professoras que adotam essa alternativa de trabalho, comumente se preocu-
pam em apresentar aos alunos diversos tipos de textos paré que eles percebam as suas

diferentes fungdes. Além disso, o trabalho com a leitura e com a escrita atribuem objeti-
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vos especificos a esses atos. Os alunos, dessa forma, 1éem ou escrevem com uma finali-
dade concreta.

'Algumas dessas atividades sdo utilizadas pela professora Ana no seu cotidiano.
O trabalho com alunos de 1? série que acumulam duas ou mais reprovagdes € suas con-
seqiientes dificuldades levaram Ana a repensar constantemente a sua pratica e a desen-
volver algumas percep¢des em relagdo ao processo ensino-aprendizagem. Segundo ela,
a maioria dos alunos repete o ano por que nio se acostumou “a ouvir e a olhar”. Assim,
no inicio do ano, ela procura realizar algumas atividades para desenvolver nos alunos a
capacidade de concentraco e de atengfo, requisitos essenciais para as atividades escola-
res.

A observagio da pratica de Ana permitiu concluir que o seu empenho em desper-
tar a atenciio dos alunos ou, como ela diz, “em acostuma-los a ouvir e a olhar”, ndo se
restringe ao inicio do ano e ndo se limita apenas ao desenvolvimento de percepgdes au-
ditivas e visuais. Ele parece estar relacionado a constante dispersdo dos alunos, que ora
centram sua aten¢do em qualquer movimento na sala ou no que ocorre fora dela, ora Se
tornam alheios e apaticos.

As vivéncias da pratica concorreram para que Ana valorizasse o tratamento afeti-
vo e o resgate da auto-estima no seu relacionamento com os alunos. Ela acredita que
esses s3o aspectos fundamentais a alfabetiza¢do e ao processo de ensino- aprendizagem.
Ana critica a postura de professoras que se distanciam dos alunos, se julgando, segundo
ela, “donas do saber”.

A importéncia da afetividade na aprendizagem tem sido discutida e defendida ha

varias décadas por representantes da Educagio Humanistica ¥, preocupados sobretudo

14 CASTRO (1980) inclui entre eles MASLOW, ALLPORT, GARDNER ¢ ROGERS.
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com o processo de auto-realizagdo do homem. Na concepgdo desses educadores, a
auto-realizagio somente podera ser atingida quando a educagio integrar os processos
afetivos e cognitivos na experiéncia da aprendizagem.

Segundo CASTRO (1980:169), a premissa fundamental da educagéo humanista ¢
de que as experiéncias afetivas permitem uma maior aprendizagem cognitiva. Portanto,
os professores devem deixar emergir os seus sentimentos em sala de aula e levar em
consideragdo os sentimentos de seus alunos. Para isso a autora julga necessario que 0s
professores aprendam a lidar com os estudantes como seres humanos. Para tanto, devem
levar em conta ndo s6 os aspectos intelectual, mental ou cognitivo no processo ensino-
aprendizagem, mas também seus sentimentos, seus anseios, seus desejos, sua sensualida-
de, sua curiosidade e suas reagdes espontaneas.

Na fase de alfabetiza¢do, momento de adaptacgdo do aluno & escola, aos professo-
res € ao processo ensino-aprendizagem, os sentimentos da crianga e o vinculo que se
estabelece entre professor e aluno parecem constituir fatores de consideravel relevancia.

Conforme afirma PIMENTEL (1989:22):

“Como toda aprendizagem, a alfabetizagdio ndo se da apenas no plano
cognitivo. Além da inteligéncia, a aprendizagem envolve aspectos orgéani-
cos, corporais, afetivos € emocionais. Para que a aprendizagem ocorra, €
necessario que essas fungdes estejam em harmonia [...] € necessario haver
uma liga¢do afetiva no processo de ensino-aprendizagem entre o profes-
sor € o aluno para que este possa realmente aprender. A importincia des-
sa ligagdo fica muito clara quando vocé, ao pensar na sua propria experi-
éncia escolar, verifica que as matérias que mais detestava € menos apren-
dia eram aquelas nas quais tinha dificuldade de relacionamento com o
professor.”

A afetividade e o resgate da auto-estima fazem parte do cotidiano de Ana com

seus alunos e s3o para eles, que acumulam duas ou mais reprovagdes na 1? série, fatores
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de estimulo. Essas reprovagdes provocam conseqiiéncias negativas sobre o autoconceito
dos alunos e sobre suas atitudes com respeito ao ensino. Esse fato pode ser observado
em diversos momentos, quando eles expressaram sentimentos de incapacidade e de fra-
casso em relago a aprendizagem. O estigma da incapacidade e do fracasso parece ser
reforcado pela pratica, comum na Escola “B”, de reunir alunos reprovados em uma
mesma sala. Dai a importincia do empenho de Ana no sentido de reverter esse quadro.
Como visto, foram varias as referéncias das professoras da Escola “A” e da Esco-
la “B” em relagfo as percepgdes e saberes que se incorporaram nas suas praticas cotidia-
nas. Elas os elaboraram ou deles se apropriaram a partir da observacdo das situacdes
que vivenciaram e de uma posterior reflexdo, no relacionamento com colegas e através

de leituras e freqiiéncia a cursos.

3.6.2.2 A troca com os pares

No decorrer da trajetoria profissional das professoras, as aprendizagens realiza-
das na pratica ocorreram em circunstancias especificas que envolveram a busca de leitu-
ras e de orientagdo com outras pessoas, a procura por cursos e a observagdo de praticas
consideradas inovadoras e criativas.

Em alguns momentos da pratica dessas professoras, a busca de orienta¢gdo com
outros profissionais foi o recurso encontrado para fazer frente as dificuldades que se
colocaram no cotidiano. Sandra buscava orientagio com uma colega de faculdade mais
experiente e contava também com o apoio da sua antiga professora de Didatica do curso
de magistério, supervisora numa das escolas na qual trabalhou. Luiza contava com a

ajuda da sua mée, uma professora experiente, conforme relata:
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“Eu comecei a trabalhar na mesma escola em que a minha mie trabalhava
e fui superaceita no grupo [...] a gente nfo tinha uma relagdo mie-e-filha
na escola, sabia separar isso e o pessoal achava legal. SO que minha mée
me ajudava demais, qualquer davida eu corria para ela. Ela tinha mais ex-
peri€ncia que eu e em todo momento dificil eu recorria a ela.”

(Luiza - 30 anos - Escola “A”).

Com Waldete e Rose, duas colegas professoras da mesma escola, Luiza aprendia
novas teorias, atividades praticas e obtinha referéncias para leitura. Waldete era uma
estudiosa de Emilia Ferreiro e havia incorporado nas suas aulas as concepgdes derivadas
da Psicogénese da Lingua Escrita. Segundo Luiza, ela demonstrava disposigdo para
compartilhar as suas leituras e experiéncias com outras professoras e para indicar livros.
Suas aulas, como Luiza menciona, eram “diferentes” e a surpreendiam, provocando o
desejo de aprender a trabalhar da mesma forma. Rose era proprietaria de uma pré-
escola, levava livros para Luiza e atividades que ela poderia adaptar para os seus alunos.

Com a sﬁpervisora de uma escola na qual atuou, Nélia aprendeu a organizar suas
aulas e a registrar os pléﬁejamentos. No inicio da sua carreira, sua mae, uma professora
leiga, teve um papel importante na resolu¢do das primeiras dificuldades. Através de uma
cunhada, também professora, Nélia conheceu novas propostas de ,alfabetiza(;ﬁo, a Histo-
ria da Escrita e a Evolugdo da Escrita, o que a estimulou a estudar a Psicogénese da Lin-
gua Escrita. Com uma colega de escola, Nélia partilhava as leituras que fazia, estudava e
discutia. Ela, como Luiza, ficou motivada a buscar alternativas de trabalho a partir da
observacdo das aulas criativas de uma professora.

As professoras da Escola “B” também se referem as colegas, a diretora ¢ a uma

mie professora que as orientaram no decorrer das suas trajetorias profissionais, auxilian-

do-as na sele¢do de contetidos e na elaboragdo de atividades.
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Os dados das entrevistas evidenciam que o relacionamento com mies professo-
ras, antigas professoras e colegas de escola proporcionou as professoras entrevistadas a
constru¢do de novos saberes no decorrer dos seus percursos profissionais. No entanto
nenhuma dessas professoras se referiu a existéncia de um trabalho coletivo nas escolas
que envolvesse os profissionais num dmbito geral. Existiam relacionamentos com cole-
gas que eram caracterizados pela tonica social e pessoal, frutos de iniciativas e disposi-
¢Oes individuais. Nesses contatos, elas trocavam materiais, recebiam sugestdes para lei-
tura e discutiam suas experiéncias. Em algumas circunstancias, as professoras chegavam
a conhecer o que faziam as outras, mas parece que ndo existia uma comunica¢iio maior
Ventre elasle tampouco praticas coletivas articuladas no cotidiano das escolas, com exce-
¢do da situagio mencionada por Nélia, na escola que possuia um projéto avangado.

Um trecho da entrevista de Luiza mostra o caréter*informal e pessoal das

~
N

“trocas” entre as professoras:

“Estas trocas aconteciam basicamente nos corredores e antes da entrada,
quando a gente se encontrava na sala dos professores. Aconteciam tam-
bém no horario das aulas especializadas [...] nesse periodo a gente ficava
fora da sala de aula e ia sempre buscar algum material, algum livro inte-
ressante ou orientagdes com quem a gente sabia que podia contar.”

(Luiza - 30 anos - Escola “A™).

A professora Sandra confirma, numa parte de sua entrevista, que nem sempre es-
sas trocas sdo possiveis. Existem professoras que se recusam a partilhar suas experiénci-
as. Parecem, de acordo com suas palavras, “ter medo de divulgar um saber que ¢é s6
delas™.

Da mesma forma que Sandra, professora da Escola “A”, Berenice, da Escola “B”,

mencionou a dificuldade de compartilhar suas experiéncias com outras professoras. Se-

gundo ela, essa dificuldade era maior quando ingressou na Escola “B” pois os professo-
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res antigos, na época, resistiam a compartilhar o trabalho. Nos filtimos anos, conforme
relata, essa situagdo se amenizou. Muitos professores voltaram a estudar e, nesse pro-
cesso, se tornaram mais abertos para discussdes sobre o trabalho docente.

Berenice compara os professores das séries iniciais do 1° grau com os das séries

finais e atribui 4 propria organizag¢io da escola as diferengas entre eles, no que se refere a

disponibilidade e abertura para compartilhar o trabalho. De acordo com a professora, a

presenca da supervisora restringia os contatos entre as professoras das séries iniciais e
gerava desconfiangas nos relacionamentos, gerando um clima desfavoravel as trocas de
experiéncia entre os profissionais. Nas séries finais do 1° grau, ao contrario, a presenca
do coordenador de area, que transita em todas as areas, favorece as trocas entre 0s pro-
fessores.

A observagio de Berenice pode-se acrescentar que o fato de o coordenador de
area ou de énsino ser um professor comum, escolhido para a fung3o pelos colegas, pare-
ce contribuir para uma maior aceitagio desse profissional e para o estabelecimento de
melhores relagdes de trabalho que, conseqiientemente, influenciam a confianca e a moti-
vagao para compartilhar experiéncias.

Pelos dados das entrevistas podemos inferir que as trocas de experiéncia entre as
professoras da Escola “B” também tém um carater informal e pessoal. O espago garan-
tido pela escola para o encontro coletivo de professores € a reunido pedagogica, confor-
me afirma Malu: .

“No horario de recreio se ddo rapidamente algumas trocas. Agora,
com a Escola Plural, temos dentro do horario da escola, horarios de
projeto que sdo individuais e coletivos. Sdo oito horas fora da sala de
aula. O horario coletivo, no nosso caso, acontece as sextas-feiras.
Os alunos sdo dispensados mais cedo — isso ja € previsto na rede -

para os professores se reunirem, elaborarem projetos, discutirem as
dificuldades que enfrentam.”  (Malu - 24 anos - Escola “B”)
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Apesar da garantia de um espago para a reunido das professoras, Malu e Ana

afirmam que, nesse espago, as