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Os Cursos de Gradua¢io da UFMG, modalidade a distancia, foram
concebidos tendo em vista dois principios fundamentais. O primeiro
se refere 3 democratizagdo do acesso a educagio superior; o segundo
consiste na formacio de profissionais de alto nivel, comprometidos
com o desenvolvimento do pais.

A coletinea da qual este volume faz parte visa dar suporte aos estu-
dantes desses cursos. Cada volume esta relacionado com um tema,
eleito como estruturante na matriz curricular. Ele apresenta os
conhecimentos minimos que sdo considerados essenciais no estudo
do tema. Isto nio significa que o estudante deva se limitar somente
ao estudo do volume. Ao contrério, ele é o ponto de partida na busca
de um conhecimento mais amplo e aprofundado sobre o assunto.
Nessa direcdo, cada volume apresenta uma bibliografia, com indi-
cacdo de obras impressas e obras virtuais que deverdo ser consul-
tadas a medida que se fizer necessario.

Cada volume da coletinea estd dividido em aulas, que consistem
em unidades de estudo do tema tratado. Os objetivos, apresentados
em cada inicio de aula, indicam as competéncias e habilidades que o
estudante deve adquirir ao término de seu estudo. As aulas podem
se constituir em apresentacio, reflexdes e indaga¢es tedricas, em
experimentos ou em orientag¢des para atividades a serem realizadas
pelos estudantes.

Para cada aula ou conjunto de aulas, foi elaborada uma lista de exer-
cicios com o objetivo de levar o estudante a avaliar o seu progresso
e a desenvolver estratégias de metacognicdo ao se conscientizar dos
diversos aspectos envolvidos em seus processos cognitivos. Essa
lista auxiliard o estudante a tornar-se mais auténomo, responsavel,
critico, capaz de desenvolver sua independéncia intelectual. Caso ela
mostre que as competéncias e habilidades indicadas nos objetivos
nio foram alcan¢adas, o aluno deverd estudar com mais afinco e
atencdo o tema proposto, reorientar seus estudos ou buscar ajuda
dos tutores, professores especialistas e colegas.

Agradecemos a todas as institui¢des que colaboraram na produgéo
desta coletdnea. Em particular, agradecemos as pessoas (autores,
coordenador da produgio gréfica, coordenadores de redagio, dese-
nhistas, diagramadores, revisores) que dedicaram seu tempo, e
esforco na preparacido desta obra que, temos certeza, em muito
contribuira para a educagéo brasileira.

Maria do Carmo Vila
Coordenadora do Centro de Apoio a Educagdo a Distancia
UFMG






Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira
as quatro horas da tarde. Ninguém nasce educador ou
marcado para ser educador. A gente se faz educador, a

gente se forma, como educador, permanentemente, na

pratica e na reflexio sobre a prética.

Paulo Freire
A educagio na cidade. 16. ed. Sdo Paulo: Cortez Editora, 1991. p. 58.



Vejo a disciplina Matemdtica como uma estratégia
desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua histéria
para explicar, para entender, para manejar e conviver com
a realidade sensivel, perceptivel, e com o seu imagindrio,
naturalmente dentro de um contexto natural e cultural.
Isso se d4 da mesma maneira com as técnicas, as artes,

as religides e as ciéncias em geral. Trata-se da construgio
de corpos de conhecimento em total simbiose dentro de
um mesmo contexto temporal e espacial, que obviamente
tem variado de acordo com a geografia e a histéria

dos individuos e dos vérios grupos culturais a que eles
pertencem — familias, tribos, sociedades, civilizacdes. A
finalidade maior desses corpos de conhecimento tem sido
a vontade, que é efetivamente uma necessidade, desses
grupos culturais de sobreviver no seu ambiente e de

transcender, espacial e temporalmente, esse ambiente.

Ubiratan D'Ambrésio
Educagdo matemdtica — da teoria a pratica. Editora Papirus, 1996. p. 7-8.
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Apresentacao

Caro/a Licenciando/a:

Apresentamos a disciplina “Iniciagdo & Docéncia” e com ela preten-
demos que vocé ja se aproxime das questdes relacionadas ao ensino na
educacio bésica, nesse primeiro ano do curso.

Como vocé poderd perceber ao longo de nossa disciplina, a educagéo e
o ensino de Matemadtica serdo tratados numa perspectiva geral e parti-
cular, considerando que os processos de aprendizagem dos sujeitos
sociaisfazem parte de todaumavida, naescolaeforadela, em diferentes
espa¢os. Vamos entender que a vida cotidiana, ao longo da histéria de
nossa civilizacio, sempre teve grande importancia para a elaboragido
do conhecimento cientifico, inclusive o conhecimento matematico.
Assim sendo, consideramos que a formagédo envolve dimensdes indivi-
duais e sociais da vida e do desenvolvimento humano.

Queremos pensar com vocé que a referéncia de professor/a que dese-
jamos focalizar nessa disciplina considera o contexto social e a escola
(e a sala de aula). Ou seja, ndo é possivel separar a escola da sociedade,
mas sendo a escola o local privilegiado de nossos estudos e planeja-
mentos, vamos entendé-la sempre relacionada ao contexto local e
geral.

Também queremos considerar que a educagio bésica vive transforma-
¢Oes essenciais nas ultimas décadas em nosso pais. Ela vem se abrindo
para todos, vem se universalizando, isto é, a sociedade prop&e que
todos frequentem a escola, independente de sua origem social. Os
programas de governos, em todos os niveis, desdobram a¢bes dife-
renciadas de um propoésito da “escola para todos”. Também muitos
projetos de entidades diversas, de movimentos sociais, ligadas ou nédo
a educac¢io formal, tém se desenvolvido nessa linha. Assim sendo,
nesse contexto, vamos nos referenciar numa proposta de “Matemaética
para todos” no 4mbito de uma educac¢io publica e democratica.

Contudo, é necessdrio considerar que, na histéria da educacio brasi-
leira, a Matematica é uma disciplina importante, mas muitas vezes
tem sido responsavel por dificuldades dos estudantes, levando até a
multiplas interrup¢des na escolarizagdo. Por isso, o ensino de Mate-
matica tem passado por transformacbes por meio das quais se tem
buscado construir alternativas para desenvolver um bom ensino “para
todos”. Com isso, também a a¢do do/a professor/a de Matematica tem
se modificado. Procuraremos, ao longo do curso, tomar mais conhe-
cimento dessa situa¢io e das saidas que tém sido construidas. Essa
disciplina é sé um comecgo.
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Com essas considerac¢des iniciais, esperamos que nessa disciplina vocé
possa ter contatos mais organizados com a escola nos dias de hoje,
com o ensino de Matematica, os estudantes e os profissionais que nela
atuam.

Apresentamos a disciplina “Iniciacido & Docéncia” com um conjunto de
atividades que se subdividem em atividades individuais a distancia e
atividades coletivas presenciais.

Na parte de atividades individuais a distancia vocé vai encontrar orien-
tacdes para uma produgido que deverd realizar a partir do seu conhe-
cimento/experiéncia, de uma investigacdo que lhe serd proposta ou a
partir da leitura de um texto de referéncia que serd indicado.

As atividades coletivas presenciais serdo desenvolvidas em encontro
com o seu/sua tutor/a, em momento apropriado e dentro do calen-
dério do curso. Esse momento é muito especial, pois é um momento
de encontro, de conhecimento e reconhecimento, de socializacio e
debates.

Desejamos que tenha sucesso neste estudo!

A Organizadora



A disciplina

Carga horaria: 60 horas - 04 créditos
Objetivos

Iniciar o/alicenciando/a nas questdes da docéncia de modo mais siste-
matizado, resgatando suas experiéncias, conhecendo as orienta¢des
existentes sobre os niveis de ensino e modalidades, fazendo contatos
iniciais com escolas e abordando temas relativos a profissao.

Ementa

Memorias de estudante do ensino de Matematica; os niveis de ensino
da educagio bésica e o ensino de Matemadtica — caracteristicas gerais e
programas; redes de ensino existentes; contato com as questdes rela-
cionadas a condi¢io docente, perspectivas e carreira; relatos de expe-
riéncias.
Organizacao

1. Atividades individuais

2. Atividades coletivas
Avaliacao

1. Trabalho 1 - Atividades 1 e 3 — Apresentacdo e memoria de
estudante - 20 pontos

2. Trabalho 2 — Atividades 4 e 5 (ou 6) — 30 pontos
Trabalho 3 - Atividades 7 e 8 - 30 pontos
4. Trabalho 4 - Analise final - 20 pontos






ATIVIDADE J|

Apresentacao de estudante

Escreva um texto onde vocé se apresente para seus professores e
colegas.

Sugerimos que vocé considere no seu texto:

+ dados gerais e pessoais, a sua origem, seu lugar de moradia,
sua familia, suas experiéncias profissionais, suas atividades
atuais;

+ relate especificamente suas experiéncias profissionais e, se
tiver, como professor/a e como professor/a que ensina Mate-
matica;

+ exponha as razdes que o/a levaram a escolha do curso de

Matematica; fale um pouco de suas expectativas em relagdo a
profissdo de professor/a;

+ fale um pouco também sobre o que é a Matematica para vocé.

Envie o seu trabalho ao seu tutor/a.






ATIVIDADE A

A funcao do registro na docéncia

Faca a leitura do texto para formac¢io em anexo: “A reflexio sobre a
pratica e o registro do/a professor/a”.

Sugestdes para leitura e estudo de textos:

+ dé primeiro uma olhada geral no texto, seu tamanho, titulos
e subtitulos, origem, data e autores;

+ facaaleitura do texto aos poucos e va elaborando um pequeno
resumo a cada pardgrafo ou a cada ideia concluida (atencio,
este registro deve ser das ideias presentes no texto, guarde as
suas proprias em parte separada);

+ anote pontos de duvidas (para perguntar), pontos discor-
dantes e discrepantes (para debater) ou palavras incompre-
ensiveis (para procurar no dicionério);

+ anote em destaque ou separadamente as suas opinides,
inclusive as opinides contririas as do/a autor/a, ideias
novas que surgem para vocé a partir da leitura e questdes
que vocé gostaria de perguntar ou colocar a seus colegas e
professor/a.

Com a leitura desse texto, esperamos oferecer ao/a licenciando/a um
instrumento de auto-organizac¢io: o registro. Toda leitura feita deve
ser registrada. Seus apontamentos pessoais, questdes para perguntar,
ideias novas que surgem, enfim, as suas questdes devem ser anotadas
para organizar o préprio pensamento, para nio serem esquecidas e
para serem utilizadas posteriormente.

Estamos sugerindo a vocé uma organizagdo prépria que o auxiliard nos
estudos e na propria vida profissional.

Propomos que vocé escolha uma forma de arquivo de seus registros
pessoais, de seu desenvolvimento durante o curso, de suas ideias e
elaboracées particulares. Por exemplo, vocé podera escolher entre: um
caderno que sera utilizado durante todo o curso sé para as questdes
da pratica docente, comecando por esta disciplina; uma pasta com
folhas soltas e datadas onde as anotagdes serdo feitas e arquivadas;
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um colecionador; um arquivo no seu computador, onde os trabalhos e
as diversas anotagdes de interesse sejam guardadas.

As anotagdes feitas a partir de uma atividade poderido ser discutidas
nos encontros presenciais, sendo um recurso para a sua participa¢do
nos encontros coletivos da turma. Elas serdo de utilidade para vocé
se organizar durante o curso e ir fazendo uma reflexdo sobre o seu
préprio desenvolvimento. Além de tudo isso, vocé terd uma boa orga-
nizac¢do com referéncias para a elaboragdo do trabalho final do curso,
na disciplina de estdgio e analise de praticas. Dai vocé ja terd um mate-
rial muito rico para o inicio e para a pratica da profissio.

Leve seu trabalho para o primeiro encontro coletivo da turma.



ATIVIDADE
COLETIVA |

Apresentacao e organizacao
dos licenciandos

No encontro presencial dessa semana, o grupo de licenciandos sera
organizado em roda ou em subgrupos para que oralmente cada um se
apresente. A socializacido pode ocorrer com a leitura das apresentag¢ées
escritas de cada um ou de modo oral, espontaneamente.

Sera aberto um espag¢o para perguntas, davidas e/ou questdes relacio-
nadas ao texto “A reflexdo sobre a pratica e o registro do/a professor/a”.
Na medida em que cada um situar a sua questio, o grupo e o/a tutor/a
poderd comentar e/ou esclarecer. Pode-se estabelecer o debate.

Ainda em grupo ou nos subgrupos, cada estudante apresenta a forma
de registro que escolheu para se organizar.

Ao final, todos devem entregar ao tutor o texto de sua apresentagio.






ATIVIDADE 8

Memoria de estudante

Agora vocé vai elaborar um texto onde descreva sua experiéncia como
estudante da educac¢io basica:

busque as suas principais lembrancas, pensando sempre nas
situacdes ocorridas em sua vida escolar desde a infancia;

cite os lugares e espa¢os onde estudou;
fale sobre a sua relagdo com os colegas e com os professores;

cite conhecimentos estudados, a(s) metodologia(s) de ensino
adotada(s); os materiais utilizados;

fale também dos estilos de professor que vocé teve;

relate fatos interessantes e marcantes.

Com esse trabalho, esperamos que o/a estudante-professor/a realize
uma reflexdo e uma sintese sobre sua prépria experiéncia, buscando
nela reconhecer aspectos positivos e negativos, possibilidades e difi-
culdades de uma maneira geral e, especificamente, em relacio ao
ensino de Matemadtica. Esperamos também que haja uma reflexio
sobre préticas de professores/as de Matematica, onde se possa ir cons-
truindo ideias sobre o/a professor/a que pretende ser.

Avaliacao:

A reuniio do trabalho da Atividade 1 e da Atividade 3 cons-
tituird os textos do Trabalho 1 (apresentacio e memoria),
com valor de 20 pontos.

Entregar ao tutor.






ATIVIDADE g

A escola como espaco sociocultural

Faca uma leitura do texto (Anexo 2): “A escola como espago sociocul-
tural”, de Juarez Dayrell.

Siga as orientagdes j4 propostas para leitura do texto e organize-se para
produzir um registro contendo os dados abaixo solicitados e respon-
dendo as questdes propostas:

+ Por que a escola é considerada um espaco sociocultural?

+ Como podemos explicar o significado do termo diversidade
cultural? Apresente pelo menos um exemplo de situagio em
que a diversidade cultural é respeitada e de situacdes em que a
diversidade cultural nio é respeitada na escola.

+ Por que o autor afirma que a organizacio e a ocupa¢io dos
espacos nio é “neutra”?

+ Fale um pouco sobre a dimensdo do encontro na escola.

« Fale sobre a dimensdo do conhecimento na escola, segundo ideias
colocadas pelo autor e sua propria experiéncia.

+ Apresente suas ideias finais.

Dé uma organizacio final e envie seu trabalho.

Anote questdes para serem levadas aos encontros coletivos.
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*As atividades a seguir sdo propostas para que a escola basica seja reco-
nhecida, agora, sob a 6tica do/a professor/a. O/a licenciando/a pode
escolher entre realizar a Atividade 5 ou a Atividade 6.
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ATIVIDADE &

(Re)Conhecendo o ensino fundamental

a) Faca um contato com uma escola que ofereca o ensino fundamental
(preferencialmente completo, com alunos de 6 a 14 anos) e pega para
fazer uma visita para conhecé-la (esta podera ser de um turno: manha,
tarde ou noite). Veja também se sera possivel assistir as aulas.

Visita: procure chegar um pouco antes do horario do inicio do turno,
observe a escola, a chegada dos estudantes e profissionais, a entrada, a
organizac¢io geral do movimento de todos e dos espagos existentes. Se
for possivel peca para assistir aulas ou pelo menos uma aula de Mate-
matica (veja como o/a professor/a conduz a aula, o contetdo ensinado
e a participagdo dos alunos). Observe o movimento dos intervalos e
do recreio, os espacos fora de sala de aula existentes. Observe mais
aquilo que te chamar a atencdo ou que seja sua curiosidade. Faca seus
registros do observado naqueles horarios em que for conveniente ou
apos a visita.

b) Faca alguns registros onde vocé possa relacionar o que leu no texto
de Juarez Dayrell e o que observou na escola.

c) Procure um documento curricular sobre o ensino fundamental:
PCN-MEC*(ParametrosCurricularesNacionais) ouCBC-SEE (Contetdos
Basicos Curriculares) ou outro que exista em seu municipio no 4mbito
da Secretaria Municipal de Educa¢io. Olhe os documentos e procure

7

neles informagdes sobre o que é o ensino fundamental dentro da : peN-MEC pode ser

educacio bésica.?

d) Faga um registro sintético sobre o ensino fundamental na dtica de um
documento que vocé escolher (quantos anos de durag¢io, idade escolar
dos estudantes, objetivos, organizac¢do, projetos curriculares etc.).

Utilize o mesmo documento para observar a proposta sobre o ensino de
Matemdtica no ensino fundamental (contetdos, metodologias, preo-
cupagdes presentes e orienta¢des para a docéncia). Faca os registros de
suas principais observa¢des, podendo também fotocopiar partes que
forem de interesse para serem guardadas.

2

encontrado no endereco
<http://portal.mec.gov.br/
seb/arquivos/pdf/pcn_acao/
pcnacao_3e4_i.pdf> e
CBC-SEEMG em <www.
educacao.gov.mg.br> (centro
de referéncia virtual do
professor).

A educacio basica
compreende a educa¢io
infantil, o ensino
fundamental, o ensino
meédio e o profissionalizante.
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e) Como sintese final dessa atividade, reunindo as informagdes cole-
tadas nos diversos passos propostos, responda:

« Quem sio os educandos do ensino fundamental?
+ Quais sdo os principais objetivos do ensino fundamental?

+ Como é a escola que vocé visitou?

Avaliacao:

A partir dos registros feitos sobre o texto de Juarez Dayrell
(Atividade 4) e as anotac¢bes sobre o ensino fundamental
(Atividade 5), faca uma sintese e prepare para entregar.
Se vocé quiser fazer algum comentdrio ou complemen-
tacio serd muito bem-vindo. As duas sinteses constituem o
Trabalho 2, com valor de 30 pontos.

Envie seu trabalho.

26



ATIVIDADE 8§

(Re)Conhecendo o ensino médio

a) Faca um contato com uma escola que ofereca o ensino médio e peca
para fazer uma visita para conhecé-la (esta podera ser de um turno:
manhi, tarde ou noite). Veja também se serd possivel assistir as
aulas.

Visita: procure chegar um pouco antes, observe a escola, a chegada
dos estudantes e profissionais, a entrada, a organiza¢io geral do movi-
mento de todos e dos espagos existentes. Se for possivel, peca para
assistir aulas ou pelo menos uma aula de Matemética (veja como o/a
professor/a conduz a aula, o contetido ensinado e a participagdo dos
alunos). Observe mais aquilo que te chamar a aten¢do ou que seja sua
curiosidade. Faca seus registros do observado naqueles horarios em
que for conveniente ou apds a visita.

b) Procure um documento curricular sobre o ensino médio: PCN-MEC?
(Parametros Curriculares Nacionais) ouos CBC-SEE (Contetidos Basicos
Curriculares).

Olhe os documentos e procure neles informac¢des para que vocé
registre dados sobre os objetivos do ensino médio, as modalidades que
existem, e também sobre o ensino de Matematica (contetidos, meto-
dologias, preocupagdes presentes e orienta¢des para a docéncia).

¢) Como sintese final dessa atividade, responda:

« Quem sio os educandos do ensino médio?
+ Quais sdo os principais objetivos do ensino médio?

« Como é a escola que vocé visitou?

3 PCN-MEC pode ser
encontrado no endereco
<http://portal.mec.gov.
br/seb/arquivos/pdf/pcn_
acao/> e CBC-SEE/MG em
<www.educacao.gov.mg.br>
(centro de referéncia virtual
do professor).
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Avaliacao:

A partir dos registros feitos sobre o texto de Juarez Dayrell
(Atividade 4) e as anotac¢des sobre o ensino médio (Ativi-
dade 6), faca uma sintese e prepare para entregar. Se vocé
quiser fazer algum comentdrio ou complementacdo serd
muito bem-vindo. As duas sinteses constituem o Trabalho
2, com valor de 30 pontos.

Envie seu trabalho.



ATIVIDADE
COLETIVA P

A educacao basica:
0 ensino fundamental e 0 médio

Esta é uma atividade de socializacio sobre o ensino fundamental e o
médio: na forma de roda de discussdo ou subgrupos, os estudantes
devem relatar e socializar informag¢des comuns sobre esses niveis de
ensino.

Um subgrupo pode se formar para fazer uma rodada de conversa sobre
o ensino fundamental, o que foi observado e analisado.

Um subgrupo pode se formar para fazer uma rodada de conversa sobre
o ensino médio, o que foi observado e analisado.

Se for possivel, numa roda geral, pode ser feito um breve relato de
socializa¢io com todos, abrindo a apresenta¢io das principais caracte-
risticas do ensino fundamental e do ensino médio.

Nesse mesmo encontro podem ser recolhidos os trabalhos.

Ao final do encontro, é importante que seja preparada a Atividade 9:
os licenciandos que s3o da mesma cidade devem se reunir e, rapida-
mente, se organizar para a sua realiza¢io.






ATIVIDADE |4

O/a professor/a como sujeito
sociocultural

Faca uma leitura do texto (Anexo 3): “Os professores como sujeitos
socioculturais”, de Inés Castro Teixeira.

Siga as orientac¢des ja propostas para a leitura do texto.
Agora vocé vai responder por escrito as questdes abaixo:

+ O que a autora quer dizer quando afirma serem os professores
um “dado-dando-se”?

+ O que dizer da dimensio “corporeidade”?

+ Como se poderia sintetizar a ideia do/a professor/a como
sujeito sociocultural?

+ Cite os elementos constitutivos do sujeito sociocultural pro-
fessor, segundo a autora.

+ Apresente suas ideias finais.

Retome em suas memorias de estudante os/as professores/as que vocé
ja teve. Que relacdes podem ser feitas entre as ideias colocadas por
Inés Castro Teixeira e o que vocé compreende e analisa sobre eles/as?

Faca agora um registro sintese contendo as suas ideias sobre as ques-
tdes que vocé percebeu no texto de Inés Teixeira e as relagdes que cons-
truiu no que concerne aos professores que vocé ja teve.

Envie seu trabalho.

Anote questdes para serem levadas aos encontros coletivos.






ATIVIDADE g

Algumas consideracoes sobre
0 ensino de Matematica hoje

Faca a leitura do texto “A a¢do do professor de Matematica no ensino
fundamental”. Comele, vocé tomara contato comdiscussées dapesquisa
no campo da “educagio matematica”, enfocando o/a professor/a e sua
pratica.

Siga as orientag¢des ja propostas para a leitura do texto.

Com a leitura, escolha duas questdes sobre o/a professor/a de Mate-
madtica que mais chamaram a sua atenc¢io nos textos, faca comentarios
sobre elas por escrito.

Avaliacao:

Os textos relativos as suas sinteses das Atividades 7 e 8
constituem o Trabalho 3, com valor de 30 pontos.

Entregue ao tutor.






ATIVIDADE &,

(Re)Conhecendo as escolas da cidade

Esta atividade pode ser feita individualmente ou em grupos de licen-
ciandos residentes numa mesma cidade.

Procure na Secretaria Municipal de Educa¢io de seu municipio — ou
em catalogo ou outra fonte disponivel - informagdes sobre a(s) rede(s)
de ensino de seu municipio: escolas municipais, estaduais, privadas e
outras, considerando:

Essas

numero de escolas e niveis de ensino oferecidos;
nuimero de estudantes em geral;

numero de professores e profissionais em geral;
outras informacdes que considerar relevantes.

informacgdes sio para vocé sistematizar dados sobre o seu

municipio, ja abrindo uma atencio especial as possibilidades de ser

professor/a.

Guarde entre seus registros a informacio coletada.






ATIVIDADE i\,

Avaliacao e sintese finais

Agora estamos chegando ao final da disciplina, na qual esperamos que
vocé tenha tido um contato mais organizado com informagdes e ques-
toes relacionadas com a docéncia. Esperamos também ter incentivado
a leitura e a escrita, tanto de conhecimentos ja sistematizados quanto
dos seus proprios, advindos de sua experiéncia e elabora¢des.

Agora propomos que vocé faga uma andlise e avaliagio finais conside-
rando:

« as propostas de atividade da disciplina;

+ o cumprimento dos objetivos da disciplina;
+ o seu desenvolvimento com a disciplina;

+ questdes que mais chamaram sua atencio;

+ questdes que ficaram em aberto para vocé, as quais gostaria de
retomar futuramente;

+ opinibes, criticas e sugestdes finais.

Avaliacao:

Faca um texto de sintese de suas andlises e avaliacdo -
Trabalho Anélise Final, valendo 20 pontos.






ATIVIDADE
COLETIVA [§;

Avaliacao coletiva

Nesta atividade serd promovido um encontro final da disciplina com a
turma, no qual cada um apresenta seus trabalhos finais e uma avaliagdo
geral, apontando avancos, dificuldades e sugestdes para o desenvolvi-
mento dessa disciplina.

A organizacdo do encontro sera a critério do/a tutor/a.
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ANEXO N

Texto para formacao
A reflexao sobre a pratica
e o registro do/a professor/a

Samira Zaidan

Tem sido importante considerar na forma¢io docente as novas condi-
¢Oes da realidade, especificamente com a universaliza¢io, democra-
tizacdo e inclusio na educacio basica. Hoje a escola bésica é conce-
bida como um direito de todos, suas estruturas se democratizaram,
ampliando a participagdo dos docentes nas decisées politico-pedagé-
gicas. A pratica docente passa por transformacdes.

Pensar que se vive hoje em contextos sociais de mudancas, no mundo
globalizado, tecnoldgico e contraditério, tem levado a ideia do
“professor reflexivo”, pois este/esta nio se torna “pronto” com a sua
formacio inicial. Esta é concebida como permanente, mesmo sendo
a formacio inicial (graduacio) essencial, deixando fortes marcas na
constituicio profissional.

A realidade tem exigido da docéncia um olhar critico para a sua
pratica, fazendo diagndsticos, levantando questdes, discutindo
com os colegas, buscando, estudando e elaborando alternativas de
acdo. Segundo ZEICHNER (1993, p. 16), pesquisador americano, a
primeira vista

este movimento internacional, que se desenvolveu no ensino e na
formacio de professores sob a bandeira da reflexio, pode ser consi-
derado uma rea¢io contra o fato de os professores serem vistos como
técnicos que se limitam a cumprir o que outros lhes ditam de fora da
sala de aula, ou seja, a rejeicdo de uma reforma educativa feita de cima
para baixo, na qual os professores sdo meros participantes passivos.
Portanto, ele implica no reconhecimento de que os professores sio
profissionais que devem desempenhar um papel ativo na formulacio
tanto dos propédsitos e objetivos do seu trabalho, como dos meios para
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os atingir, isto é, o reconhecimento de que o ensino precisa se voltar as
maos dos professores.

Continua:

Reflexdo também significa o reconhecimento de que a produgio de
conhecimentos sobre o que é um ensino de qualidade no é propriedade
exclusiva das universidades e centros de investigacio e desenvolvimento
e de que os professores também tém teorias que podem contribuir para
uma base codificada de conhecimentos do ensino. (...) ainda hoje assis-
timos a falta de respeito pelos conhecimentos praticos dos bons profes-
sores por parte de investigadores que procuram definir uma base de
conhecimentos para o ensino sem os ouvir. (p. 16)

O conceito de professor como prético reflexivo reconhece a riqueza da
experiéncia que reside na pratica dos bons professores. Na perspectiva
de cada professor, significa que o processo de compreensio e melhoria
do seu ensino deve comecar pela reflexdo sobre a sua prépria experi-
éncia e que o tipo de saber inteiramente tirado da experiéncia dos outros
(mesmo de outros professores) é, no melhor dos casos, pobre e, no pior,
uma ilusio. (p. 17)

Reflexdo também significa o reconhecimento de que o processo de
aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor e de
que, independentemente do que fazemos nos programas de formacio de
professores e do modo como o fazemos, no melhor dos casos s6 podemos
preparar os professores para comegarem a ensinar. Com o conceito de
ensino reflexivo, os formadores de professores tém a obrigacdo de ajudar
os futuros professores a interiorizarem, durante a formacio inicial, a
disposicédo e a capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de
a melhorar (sic) com o tempo, responsabilizando-se pelo seu préprio
desenvolvimento profissional. (p. 17)

Maria Isabel de Almeida (2006, p. 182), pesquisadora portuguesa e
estudiosa do tema, coloca:

Assumir que os professores sio produtores de um saber pratico, origi-
nario das respostas que produzem a imprevisibilidade e & ambiguidade
da prética, possibilitou avancar no entendimento da profissionalidade
docente como o conjunto de saberes especificos, construidos no trabalho
docente, que caracterizam profissionalmente o professor. (Citando V. S.
Guimaries, 2004.)

Apresenta ainda a ideia de que o enfoque do “professor reflexivo”
vem se consolidando, possibilitando uma melhor compreensio sobre
apratica e a construcdo de conhecimentos sobre ela. Ressalta que esse
enfoque favorece a autonomia dos professores e leva a construgéo
de uma “nova cultura profissional sustentada na coopera¢io, na
parceria, na troca, no apoio mituo”, mesmo que em muitas situa¢des
ainda seja um esfor¢o do grupo de professores, e nio da instituicdo.

Os professores se tornam, assim, analistas de suas proprias praticas,
conhecedores dos contextos em que atuam e
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articuladores dos conhecimentos tedricos com as dindmicas sociais e
as necessidades de aprendizagem de seus alunos. Estamos entio diante
de uma concepg¢io da atuacdo docente que ultrapassa as balizas postas
pelas concep¢ées tradicional e técnica do fazer docente. E a qual enfatiza
que os professores deixem de ser meros consumidores de conhecimento
e passem a produzi-lo em uma perspectiva colaborativa, valorizando a si
e a seus parceiros. (ALMEIDA, 2006, p. 184.)

Evidentemente um movimento de tal envergadura, que propée uma
reconfiguracio da formacio e da identidade do professor, ndo se estabe-
lece ou se desenvolve espontaneamente. Requer, portanto, uma intengio
metodolégica coerente com os seus objetivos.

Conclui com uma ideia muito importante:

Entendemos, entdo, que cada vez mais ele [0 professor] precisa se cons-
tituir como um profissional que toma decis6es, avalia, seleciona e cons-
tréi sua forma de agir e interagir com os educandos, mediando o contato
com o mundo do conhecimento. E necessario que ele assuma como um
intelectual profissional da educacio, e para isso é imprescindivel sua
formacio. (p. 186)

No campo dos estudos sobre o ensino de Matemitica, citamos o
conceito formativo de “investigacdo do professor sobre a sua propria
pratica”, conforme o pesquisador portugués Joio Pedro da Ponte
(2002), justificada especialmente diante dos complexos contextos da
educagdo escolar, o que tem levado a que o/a professor/a enfrente no
dia a dia situa¢oes dificeis e inesperadas. Percebemos que a “escola
para todos” tem colocado na escola um publico mais diferenciado do
que antes, exigindo interven¢des com planejamentos diferenciados e
novas a¢des dos docentes.

A investigacio sobre a pratica é um instrumento de agdo profissional
em que reconhecemos nos préprios profissionais sujeitos para analisar
e propor soluc¢des para problemas da prética.

A investigacio sobre a sua prépria prética, realizada por todos estes
profissionais, em termos individuais ou no seio de equipas colabora-
tivas, constitui um importante meio de promover o desenvolvimento
profissional dos respectivos protagonistas e de dar mais capacidade as
suas organiza¢des para lidarem com os problemas emergentes. (PONTE,
2002, p. 2. Introdugio.)

A partir desse entendimento, buscamos na formagio inicial que o/a
estudante tenha contato com a realidade escolar em contextos dife-
renciados e que possa aprender a analisar e avaliar propostas, sua agdo
e resultados, instrumentalizando-se para fazer escolhas, constituindo
procedimentos préprios para sua futura acdo como professor/a (da
educacio basica).

Tomando, entio, as ideias do “professor reflexivo”, da “reflexdo sobre
a prépria pratica”, vamos em busca de um poderoso instrumento para
a docéncia: o registro. Os registros na pratica docente sdo essenciais
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para uma pratica reflexiva. Como fazer um registro? Quando? Que
fun¢des desempenham os registros?

OS REGISTROS DO/A PROFESSOR/A

Segundo Regina Nunes Vasconcelos (2003), as pessoas fazem regis-
tros porque tém limitag¢oes.

Nossa meméria ndo consegue guardar grande quantidade de informa-
¢Oes existentes no mundo contemporineo. Por isso registramos para
que possamos rever o acontecido. E ao registrar o acontecido, fazemos
a histéria, deixamos nossa marca no mundo, assim como os primeiros
hominideos. Como afirma Vygotsky, o que nos diferencia do animal é o
exercicio do registro da meméria humana. Quando registramos, seja sob
a linguagem verbal ou nio verbal, nos apropriamos de nossa histéria, a
nivel individual e social. (p. 70.)

O registro pode ser feito utilizando diversas formas, com desenhos,
anotacdes, pinturas, fotografias, filmagens etc. A escrita tem tido uma
funcio de apoio na organizagio do pensamento, das expectativas, dos
desejos, dos sonhos.

Organizamos o pensamento na busca de conhecer o outro, a nés
mesmos e ao mundo. Por isso achamos dificil escrever. Escrever, regis-
trar, deixa marca. E muitas vezes isso é dificil para nés. Mas como
afirma Madalena Freire (1996), escrever, registrar, envolve, exige exer-
cicio disciplinado de persisténcia, resisténcia, insisténcia, na busca do
texto. (VASCONCELOS, p. 70.)

Seguindo, a mesma autora nos coloca o seguinte:

Registrar a sua prépria prética significa escrever sobre o préprio
trabalho, escrever sobre o acontecido, para que assim possamos apre-
endé-lo, pensa-lo e refletir sobre ele, transformando-o. Pois assim
construimos conhecimento. Conhecimento sobre nossa prépria pratica
docente e sobre nds, professores e professoras, enquanto sujeitos que
somos. Falamos de nés, pois uma parte de nds docentes é a pessoa que
fala sobre o préprio trabalho e sobre si. Uma escrita que seja sedutora
inclusive para o professor e a professora. (p. 70-71)

Hoje entendemos que o professor e a professora seja pesquisador/a de
sua a¢do docente e nio apenas um/a executor/a de planos, projetos,
cronogramas e quantas outras forem as novidades pedagdgicas pensadas
por outros. Como um sujeito de seu trabalho pensa, executa e re-elabora,
através do registro de suas agdes. O registro, entio, é um elemento a
mais além da vivéncia do momento em que estamos impregnados e as
vezes impenetraveis a um conjunto de sinais que se manifestam no coti-
diano e que nio significa podermos necessariamente refletir sobre eles
no momento em que ocorrem. (p. 71)
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O que é essencial registrar? Cada profissional achara sua resposta para
esta pergunta, mas tudo pode ser registrado, especialmente os aconte-
cimentos e as ideias:

Registra-se o movimento do grupo com o qual ele/a trabalha; registra
suas agdes frente as situa¢des vivenciadas; registra o pensamento do/a
aluno/a frente a situa¢ées planejadas ou ndo. Enfim, registra o processo
educacional e ele/a dentro desse processo. Ndo é um registro neutro.
Isso nio tem como acontecer. (p. 71)

Em sintese, vamos considerar o registro como uma ag¢do de guardar
informacdes, de criacdo de uma possibilidade de distanciamento e
reflexdo diante do ocorrido, das acdes dos sujeitos envolvidos e dos
préprios sujeitos. Esse distanciamento permite um deslocamento,
tanto do/a professor/a quanto dos demais, na busca de compreensio,
de elementos positivos e negativos, do movimento de convivéncia, de
aprendizagem, de crescimento. Pode ser, portanto, importante instru-
mento para auxiliar a reflexio da prética e a reflexio de si mesmo na
profissao.

Sdo muitas as formas de registro escrito. Comumente, sio sugeridas
algumas:

« diario de bordo ou didrio de campo — espago para anotagdes do
desenvolvimento cotidiano de uma experiéncia ou de observa-
¢Oes praticas; os didrios podem ser cadernos ou folhas que se
acumulam numa pasta;

+ notas deleitura — sdo anotag¢des feitas a partir de leituras, espe-
cificamente considerando as ideias do autor em separado das
ideias do leitor;

+ textos de relato e andlise - podem ser pequenos textos; a
reunido deles pode favorecer registros mais aprofundados ao
término de uma experiéncia ou fase de formacio;

« portifélio é uma colecio de materiais cuidadosamente sele-
cionados, que podem representar os pensamentos, objetivos
e experiéncias de um/a estudante ou professor/a; os materiais
de um portifélio podem ser agrupados segundo algum critério
ou outro referencial que faca uma interligacdo entre os regis-
tros, como um fio condutor para a reflexio e a autoavalia¢io.

Com uma pratica de registro e reflexdo, acreditamos que o profissional
docente também se prepara para orientar corretamente seus alunos
no mesmo sentido, com registros que ampliem suas possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento individual e coletivo.
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ANEXO

A escola como espaco sociocultural

PRIMEIROS OLHARES SOBRE A ESCOLA

Juarez Dayrell

Analisar a escola como espago sociocultural significa compreendé-la
na Otica da cultura, sob um olhar mais denso, que leva em conta a
dimensdo do dinamismo, do fazer-se cotidiano, levado a efeito por
homens e mulheres, trabalhadores e trabalhadoras, negros e brancos,
adultos e adolescentes, enfim, alunos e professores, seres humanos
concretos, sujeitos sociais e histdricos, presentes na histdria, atores
na histéria. Falar da escola como espago sociocultural implica, assim,
resgatar o papel dos sujeitos na trama social que a constitui, enquanto
instituicdo.

Esse ponto de vista expressa um eixo de andlise que surge na década de
80. Até entdo, a instituicio escolar era pensada nos marcos das anélises
macroestruturais, englobadas, de um lado, nas “teorias funciona-
listas” (Durkheim, Talcott Parsons, Robert Dreeben, entre outros), e,
de outro, nas “teorias da reproducio” (Bourdieu e Passeron; Baudelot e
Establet; Bowles e Gintis; entre outros). Essas abordagens, umas mais
deterministas, outras evidenciando as necessarias media¢des, expdem
a forca das macroestruturas na determinac¢io da instituicio escolar.
Em outras palavras, analisam os efeitos produzidos na escola pelas
principais estruturas de relagdes sociais que caracterizam a sociedade
capitalista, definindo a estrutura escolar e exercendo influéncias sobre
o comportamento dos sujeitos sociais que ali atuam.

A partir da década de 80, surgiu uma nova vertente de analise da
instituicdo escolar, que buscava superar os determinismos sociais
e a dicotomia criada entre homem-circunstancia, acio-estrutura,
sujeito-objeto. Essa vertente se inspira num movimento existente
nas ciéncias sociais, direcionado por um paradigma emergente que,
no dizer de Santos (1987, p. 43), tem como caracteristica a superagdo
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do conhecimento dualista, expresso na volta do sujeito as ciéncias: “O
sujeito, que a ciéncia moderna lancara na didspora do conhecimento
irracional, regressa investido da tarefa de fazer erguer sobre si uma
nova ordem cientifica.” O reflexo desse paradigma emergente é um
novo humanismo, que coloca a pessoa, enquanto autor e sujeito do
mundo, no centro do conhecimento, mas, tanto a natureza quanto as
estruturas estdo no centro da pessoa, ou seja, a natureza e a sociedade
sdo antes de tudo humanas.

Nessa perspectiva, Ezpeleta e Rockwell (1986, p. 58) desenvolvem uma
andlise em que privilegiam a a¢do dos sujeitos, na rela¢do com as estru-
turas sociais. Assim, a institui¢io escolar seria resultado de um confronto
de interesses: de um lado, uma organizagio oficial do sistema escolar,
que “define conteidos da tarefa central, atribui funcdes, organiza,
separa e hierarquiza o espago, a fim de diferenciar trabalhos, definindo
idealmente, assim, as rela¢des sociais”; de outro, os sujeitos — alunos,
professores, funciondrios, que criam uma trama prépria de inter-rela-
¢0es, fazendo da escola um processo permanente de construgdo social.
Para as autoras, em “cada escola interagem diversos processos sociais: a
reproducio das relagdes sociais, a criagdo e a transformacio de conheci-
mentos, a conservac¢io ou destrui¢io da meméria coletiva, o controle e a
apropriacio da instituicio, a resisténcia e a luta contra o poder estabele-
cido” (Idem). Apreender a escola como construcio social implica, assim,
compreendé-la no seu fazer cotidiano, onde os sujeitos ndo sio apenas
agentes passivos diante da estrutura. Ao contrdrio, trata-se de uma
relagdo em continua construgio, de conflitos e negociagdes em fungido
de circunstancias determinadas.

A escola, como espago sociocultural, é entendida, portanto, como um
espa¢o social préprio, ordenado em dupla dimensdo: institucional-
mente, por um conjunto de normas e regras, que buscam unificar e
delimitar a acdo dos seus sujeitos; cotidianamente, por uma complexa
trama de rela¢des sociais entre os sujeitos envolvidos, que incluem
aliancas e conflitos, imposi¢ido de normas e estratégias individuais, ou
coletivas, de transgressio e de acordos. Um processo de apropriagio
constante dos espacos, das normas, das praticas e dos saberes que
dao forma a vida escolar. Fruto da a¢io reciproca entre o sujeito e a
instituicio, esse processo, como tal, é heterogéneo. Nessa perspectiva,
a realidade escolar aparece mediada, no cotidiano, pela apropriacio,
elaboragdo, reelaboracio ou repulsa expressas pelos sujeitos sociais.
(EZPELETA; ROCKWELL, 1986.)

Dessa forma, o processo educativo escolar recoloca a cada instante a
reproducdo do velho e a possibilidade da constru¢do do novo, e nenhum
dos lados pode antecipar uma vitéria completa e definitiva. Essa abor-
dagem permite ampliar a analise educacional, na medida em que busca
apreender os processos reais, cotidianos, que ocorrem no interior da
escola, ao mesmo tempo que resgata o papel ativo dos sujeitos, na vida
social e escolar.
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O texto que se segue expressa esse olhar e reflete questdes e angustias
de professores de escolas noturnas da rede publica de ensino, com os
quais venho trabalhando e aprendendo através de assessorias e cursos
de aperfeicoamento, nos tltimos quatro anos. E fruto também de uma
pesquisa exploratéria, realizada em 1994, em duas escolas publicas
noturnas, situadas na periferia da regido metropolitana de Belo Hori-
zonte. Essa é a fonte dos exemplos, das cenas e das situac¢des reais aqui
apresentadas. Aos alunos, professores e direcio destas escolas deixo os
meus agradecimentos.

0S ALUNOS CHEGAM A ESCOLA

Um som estridente de campainha corta o ar, juntando-se ao burburinho de
vozes, carros, Onibus. Sdo 18:30h e a escola d4 o seu primeiro sinal. Nota-se
uma pequena agitacdo. Os alunos que chegaram, até esse momento, se
encontram em grupos, espalhados pelo largo formado pela confluéncia
de trés ruas. E um pequeno centro comercial de um bairro de periferia, na
regido metropolitana de Belo Horizonte: lojas, agougue, padaria, locadora
de video, bares etc. Alguns rapazes chegam a porta das lojas, esperando pelo
movimento. A entrada dos alunos na escola parece ser um ritual cotidiano,
repetindo-se todos os dias os gestos, falas, sentimentos, em momentos de
encontro, paquera, ou, simplesmente, de um passatempo.

Rapazes e mogas continuam chegando aos poucos, alguns em grupos,
outros sozinhos. Cumprimentos, risos, conversas ao pé de ouvido.
Grupo de rapazes, grupo de mogas, grupos misturados. Olhares suges-
tivos acompanhados de comentdrios e risos, um rapaz sai do seu grupo,
vai até as mocas e diz algo que provoca sorrisos. Existe um clima de
desejo no ar. Um casal de namorados se beija, encostado no muro sob
uma arvore, indiferente ao burburinho.

Mas é no momento do sinal que aumenta o volume de pessoas chegando.
Brancos, negros, mulatos, na sua maioria jovens, aparentando idades
que variam de 15 a 20 anos, alguns poucos mais velhos, principalmente
mulheres. Vestem-se de formas as mais variadas, predominando jeans e
ténis. Comecam a entrar por um portao de ferro inteirico.

A escola ocupa todo um quarteirio, cercada por muros altos, pintados
de azul, o que lhe d4 uma aparéncia pesada. Além do portio, existe uma
outra entrada, através de uma garagem por onde passam os professores.
Ap6s o portéo, os alunos descem por uma rampa ao lado de um pequeno
anfiteatro e entram por um outro portio, onde deixam a caderneta com
uma servente, entrando em seguida no patio coberto da escola.

O espago é claramente delimitado, como que a evidenciar a passagem
para um novo cendrio, onde vio desempenhar papéis especificos,
proprios do “mundo da escola”, bem diferentes daqueles que desempe-
nham no cotidiano do “mundo da rua”.
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A DIVERSIDADE CULTURAL

Quem sio esses jovens? O que vdo buscar na escola? O que significa
para eles a institui¢do escolar? Qual o significado das experiéncias
vivenciadas nesse espa¢o?

Para grande parte dos professores, perguntas como estas nio fazem
muito sentido, pois a resposta é ébvia: sdo alunos. E é essa categoria
que vai informar seu olhar e as relacdes que mantém com os jovens, a
compreensido das suas atitudes e expectativas. Assim, independente
do sexo, da idade, da origem social, das experiéncias vivenciadas,
todos sdo considerados igualmente alunos, procuram a escola com as
mesmas expectativas e necessidades. Para esses professores, a insti-
tuicdo escolar deveria buscar atender a todos da mesma forma, com
a mesma organizac¢do do trabalho escolar, mesma grade e curriculo. A
homogeneizagio dos sujeitos como alunos corresponde a homogenei-
zagio da instituicio escolar, compreendida como universal.

A escola é vista como uma institui¢io tinica, com os mesmos sentidos e
objetivos, tendo como fungdo garantir a todos o acesso ao conjunto de
conhecimentos socialmente acumulados pela sociedade. Tais conhe-
cimentos, porém, sdo reduzidos a produtos, resultados e conclusées,
sem se levar em conta o valor determinante dos processos. Materia-
lizado nos programas e livros didéticos, o conhecimento escolar se
torna “objeto”, “coisa” a ser transmitida. Ensinar se torna transmitir
esse conhecimento acumulado, e aprender se torna assimild-lo. Como
a énfase é centrada nos resultados da aprendizagem, o que é valorizado
sd0 as provas e as notas, e a finalidade da escola se reduz ao “passar
de ano”. Nessa légica, ndo faz sentido estabelecer rela¢ées entre o
vivenciado pelos alunos e o conhecimento escolar, entre o escolar e o
extraescolar, justificando-se a desarticulag¢io existente entre o conhe-
cimento escolar e a vida dos alunos.

Dessa forma, o processo de ensino/aprendizagem ocorre numa homo-
geneidade de ritmos, estratégias e propostas educativas para todos,
independente da origem social, da idade, das experiéncias vivenciadas.
E comum e aparentemente 6bvio os professores ministrarem uma aula
com os mesmos contetidos, mesmos recursos e ritmos para turmas de
quinta série, por exemplo, de uma escola particular do centro, de uma
escola publica diurna, na periferia, ou de uma escola noturna. A diver-
sidade real dos alunos é reduzida a diferencas apreendidas na dtica da
cogni¢do (bom ou mau aluno, esforcado ou preguicoso etc.) ou na do
comportamento (bom ou mau aluno, obediente ou rebelde, discipli-
nado ou indisciplinado etc.). A pratica escolar, nessa légica, descon-
sidera a totalidade das dimensées humanas dos sujeitos — alunos,
professores e funciondarios — que dela participam.

Sob o discurso da democratizacio da escola, ou mesmo da escola
Unica, essa perspectiva homogeneizante expressa uma determinada
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forma de conceber a educagdo, o ser humano e seus processos forma-
tivos, ou seja, traduz um projeto politico pedagégico que vai informar
o conjunto das a¢les educativas que ocorrem no interior da escola.
Expressa uma légica instrumental, que reduz a compreensio da
educac¢io e de seus processos a uma forma de instru¢io centrada na
transmissdo de informagdes. Reduz os sujeitos a alunos, apreendidos
sobretudo pela dimensio cognitiva. O conhecimento é visto como
produto, sendo enfatizados os resultados da aprendizagem e ndo o
processo. Essa perspectiva implementa a homogeneidade de conte-
udos, ritmos e estratégias, e nio a diversidade. Explica-se assim a
forma como a escola organiza seus tempos, espa¢os e ritmos, bem
como o seu fracasso. Afinal de contas, nio podemos esquecer — o que
essa logica esquece — que os alunos chegam a escola marcados pela
diversidade, reflexo dos desenvolvimentos cognitivo, afetivo e social,
evidentemente desiguais, em virtude da quantidade e qualidade de
suas experiéncias e rela¢des sociais, prévias e paralelas a escola. O
tratamento uniforme dado pela escola s6 vem consagrar a desigual-
dade e as injusticas das origens sociais dos alunos.

Uma outra forma de compreender esses jovens que chegam a escola
é apreendé-los como sujeitos socioculturais. Essa outra perspectiva
implica superar a visio homogeneizante e estereotipada da nogio de
aluno, dando-lhe um outro significado. Trata-se de compreendé-lo na sua
diferenca, enquanto individuo que possui uma historicidade, com visées
de mundo, escalas de valores, sentimentos, emo¢des, desejos, projetos,
com légicas de comportamentos e hibitos que lhe sdo préprios.

O que cada um deles é, ao chegar a escola, é fruto de um conjunto de
experiéncias sociais vivenciadas nos mais diferentes espagos sociais.
Assim, para compreendé-lo, temos de levar em conta a dimensdo da
“experiéncia vivida”. Como lembra Thompson (1984), é a experiéncia
vivida que permite apreender a histéria como fruto da a¢io dos sujeitos.
Estes experimentam suas situa¢des e relacdes produtivas como neces-
sidades, interesses e antagonismos e elaboram essa experiéncia em
sua consciéncia e cultura, agindo conforme a situa¢io determinada.
Assim, o cotidiano se torna espago e tempo significativos.

Nesse sentido, a experiéncia vivida é matéria-prima a partir da qual os
jovens articulam sua prépria cultura,' aqui entendida como conjunto
de crengas, valores, visdo de mundo, rede de significados: expressées
simbdlicas da inser¢do dos individuos em determinado nivel da tota-
lidade social, que terminam por definir a prépria natureza humana
(VELHO, 1994). Em outras palavras, os alunos ja chegam a escola
com um acumulo de experiéncias vivenciadas em multiplos espagos,
através das quais podem elaborar uma cultura prépria, uns “6culos”
pelo qual veem, sentem e atribuem sentido e significado ao mundo, a
realidade onde se inserem. Ndo h4 portanto um mundo real, uma reali-
dade tnica, preexistente a atividade mental humana. Como afirma
Sacristan (1994, p. 70):

! A discussio a respeito do

conceito de cultura no
campo da antropologia
nio é consensual,
havendo mais de 300
conceitos cunhados, ndo
cabendo aprofundar a
questdo, no ambito deste
trabalho. Para um maior
aprofundamento, buscar,
entre outros, DURHAM
(1984), GEERTZ (1978),
VELHO (1978), LARAIA
(1986), CANCLINI (1983).
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O mundo real nio é um contexto fixo, ndo é s6 nem principalmente o
universo fisico. O mundo que rodeia o desenvolvimento do aluno é hoje,
mais que nunca, uma clara construcgdo social onde as pessoas, objetos,
espacos e cria¢des culturais, politicas ou sociais adquirem um sentido
peculiar, em virtude das coordenadas sociais e histéricas que deter-
minam sua configuracdo. H4 multiplas realidades como ha multiplas
formas de viver e dar sentido a vida. (Tradu¢io minha)

Nessa perspectiva, nenhum individuo nasce homem, mas constitui-se
e se produz como tal, dentro do projeto de humanidade do seu grupo
social, num processo continuo de passagem da natureza para a cultura,
ou seja, cada individuo, ao nascer, vai sendo construido e vai se cons-
truindo como ser humano. Mas como se d4 essa produ¢io numa socie-
dade concreta?

Quando qualquer um daqueles jovens nasceu, inseriu-se numa socie-
dade que ja tinha uma existéncia prévia, histdrica, cuja estrutura nio
dependeu desse sujeito, portanto, nio foi produzida por ele. Sio as
macroestruturas que vio apontar, a principio, um leque mais ou menos
definido de op¢bes em relagdo a um destino social, seus padrées de
comportamento, seu nivel de acesso aos bens culturais etc. Vai definir
as experiéncias que cada um dos alunos teve e a que tém acesso. Assim,
o0 género, a rac¢a, o fato de serem filhos de trabalhadores desqualifi-
cados, grande parte deles com pouca escolaridade, entre outros
aspectos, sdo dimensdes que vio interferir na produ¢io de cada um
deles como sujeito social, independentemente da a¢do de cada um.

Ao mesmo tempo, porém, existe um outro nivel, o das interacdes dos
individuos na vida social cotidiana, com suas préprias estruturas, com
suas caracteristicas. E o nivel do grupo social, onde os individuos se
identificam pelas formas préprias de vivenciar e interpretar as rela¢ées
e contradi¢des, entre si e com a sociedade, o que produz uma cultura
propria. E onde os jovens percebem as relacées em que estio imersos,
se apropriam dos significados que se lhes oferecem e os reelaboram,
sob a limitacdo das condi¢bes dadas, formando, assim, sua consci-
éncia individual e coletiva (ENGUITA, 1990). Nesse sentido, os alunos
vivenciam experiéncias de novas relacdes na familia, experimentam
morar em diferentes bairros, num constante reiniciar as rela¢ées com
grupos de amigos e formas de lazer. Passam a trabalhar muito cedo
em ocupagdes as mais variadas. Alguns ficam com o salario, outros,
a maioria, ji o dividem com a familia. Aderem a religides diferentes,
pentecostais, catdlicos, umbandistas etc. O lazer é bem diferenciado,
quase sempre restrito, devido a falta de recursos.

Sdo essas experiéncias, entre outras, que constituem os alunos como
individuos concretos, expressdes de um género, raca, lugar e papéis
sociais, de escalas de valores, de padrbes de normalidade. E um
processo dindmico, criativo, ininterrupto, em que os individuos vio
lancando mao de um conjunto de simbolos, reelaborando-os a partir
das suas interac¢des e op¢des cotidianas. Dessa forma, esses jovens que
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chegam a escola sdo o resultado de um processo educativo amplo, que
ocorre no cotidiano das rela¢des sociais, quando os sujeitos fazem-se
uns aos outros, com os elementos culturais a que tém acesso, num
didlogo constante com os elementos e com as estruturas sociais onde
se inserem e as suas contradi¢cdes.? Os alunos podem personificar dife-
rentes grupos sociais, ou seja, pertencem a grupos de individuos que
compartilham de uma mesma definicio de realidade, e interpretam de
forma peculiar os diferentes equipamentos simbélicos da sociedade.
Assim, apesar da aparéncia de homogeneidade, expressam a diversi-
dade cultural: uma mesma linguagem pode expressar multiplas falas.

Nessa medida, a educacio e seus processos é compreendida para além
dos muros escolares e vai se ancorar nas rela¢ées sociais:

Sd0 as relacdes sociais que verdadeiramente educam, isto é, formam,
produzem os individuos em suas realidades singulares e mais profundas.
Nenhum individuo nasce homem. Portanto, a educa¢io tem um sentido
mais amplo, é o processo de producio de homens num determinado
momento histérico... (DAYRELL, 1992, p. 2.)

A educagio, portanto, ocorre nos mais diferentes espagos e situa¢des
sociais, num complexo de experiéncias, relacdes e atividades cujos
limites estio fixados pela estrutura material e simbélica da sociedade,
em determinado momento histérico. Nesse campo educativo amplo,
estdo incluidas as institui¢ées (familia, escola, igreja etc.), assim como
também o cotidiano difuso do trabalho, do bairro, do lazer etc.

O campo educativo em que os jovens se inserem, como habitantes de
uma sociedade complexa, urbana e industrial, apresenta uma ampla
diversidade de experiéncias, marcadas pela prépria divisdo social do
trabalho e das riquezas, o que vai delinear as classes sociais. Constitui,
a principio, dois conjuntos culturais bdsicos, numa rela¢io de oposicdo
complementar, e expressam uma das dimensées da heterogeneidade
cultural na sociedade moderna: a oposi¢io cultura erudita x cultura
popular.

A diversidade cultural, no entanto, nem sempre pode ser explicada
apenas pela dimensao das classes sociais. E preciso levar em conta uma
heterogeneidade mais ampla, “fruto da coexisténcia, harmoniosa ou
nio, de uma pluralidade de tradi¢cdes cujas bases podem ser ocupacio-
nais, étnicas, religiosas etc.” (VELHO, 1987, p. 16), que faz com que os
individuos possam articular suas experiéncias em tradi¢des e valores,
construindo identidades cujas fronteiras simbdlicas ndo sio demar-
cadas apenas pela origem de classe.

Porém, nos adverte Eunice Durham (1984), tratar a heterogeneidade
culturalnodmbitodeumamesmasociedadeé,qualitativamente, diferente
de trata-la entre diversas sociedades. Em outras palavras, quando procu-
ramos compreender a cultura xavante, por exemplo, estamos lidando
com diferencas que expressam manifestacdes de uma mesma capaci-
dade humana criadora, fruto de um processo histérico independente.

2 Para uma discussio
detalhada sobre esse
processo de formacgéo, ver
o texto: “A educacdo do
aluno trabalhador, uma
abordagem alternativa”
(DAYRELL, 1992), onde
busco recuperar esse
processo com detalhes.
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Outra coisa élidar com alguma expressdo da cultura popular, alinguagem,
por exemplo, em que a diversidade ndo é apenas a expressio de particula-
ridades do modo de vida, mas aparece como “manifesta¢cdes de oposicdes
ou aceita¢des que implicam um constante reposicionamento dos grupos
sociais na dindmica das relacdes de classe” (Ibidem, p. 35). A diversidade
cultural na sociedade brasileira também é fruto do acesso diferenciado as
informacdes, as institui¢ées que asseguram a distribui¢do dos recursos
materiais, culturais e politicos, o que promove a utilizacio distinta do
universo simbdlico, na perspectiva tanto de expressar as especificidades
das condigdes de existéncia quanto de formular interesses divergentes.
Dessa forma, a heterogeneidade cultural também tem uma conotagdo
politico-ideolégica.

Essa mesma diversidade estd presente na elaboragio e na expressio
dos projetos individuais dos alunos, onde a escola se inclui. A nog¢io
de projeto é entendida como uma construgio, fruto de escolhas racio-
nais, conscientes, ancoradas em avalia¢bes e definicdes de realidade,
representando uma orienta¢do, um rumo de vida (VELHO, 1987). Um
projeto é elaborado e construido em func¢io do processo educativo,
como evidenciamos acima, sempre no contexto do campo educativo
ou de um “campo de possibilidades”, ou seja, no contexto s6cio-histé-
rico-cultural concreto, onde se insere o individuo, e que circunscreve
suas possibilidades de experiéncias. Com isso, afirmamos que todos
os alunos tém, de uma forma ou de outra, uma razio para estar na
escola, e elaboram isso de uma forma mais ampla ou mais restrita, no
contexto de um plano de futuro.

Um outro aspecto do projeto é a sua dinamicidade, podendo ser
reelaboradoacadamomento. Umfatorqueinterferenessadinamicidade
é a faixa etdria e o que ela possibilita enquanto vivéncias. Essa variavel
remete ao amadurecimento psicoldgico, aos papéis socialmente
construidos, ao imaginario sobre as fases da vida. Concretamente,
as questdes e interrogacdes postas por um adolescente serdo muito
diferentes das de um jovem de 18 anos e, mais ainda, de um adulto
de 30 anos. Um adolescente, por exemplo, estd as voltas com sua
identidade sexual, com seu papel no grupo: o que é ser homem? O que é
ser mulher? Pode estar perplexo diante dos diferentes modelos sociais
de homem e mulher que lhe sio passados pelos meios de comunica¢io
de massa, pelos colegas no trabalho, pela familia. Certamente, seu
projeto individual vai espelhar esse momento que vive.

Portanto, os alunos que chegam a escola sdo sujeitos socioculturais,
com um saber, uma cultura, e também com um projeto, mais amplo
ou mais restrito, mais ou menos consciente, mas sempre existente,
fruto das experiéncias vivenciadas dentro do campo de possibilidades
de cada um. A escola é parte do projeto dos alunos.

O que implicam essas considerag¢des a respeito da diversidade cultural
dos alunos?
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Um primeiro aspecto a constatar é que a escola é polissémica, ou
seja, tem uma multiplicidade de sentidos. Sendo assim, nio podemos
considerd-la como um dado universal, com um sentido tnico, princi-
palmente quando este é definido previamente pelo sistema ou pelos
professores. Dizer que a escola é polissémica implica levar em conta
que seu espaco, seus tempos, suas relacdes podem estar sendo signifi-
cados de forma diferenciada, tanto pelos alunos quanto pelos profes-
sores, dependendo da cultura e projeto dos diversos grupos sociais
nela existentes.

Sobre o significado da escola, as respostas sdo variadas: o lugar de
encontrar e conviver com os amigos; o lugar onde se aprende a ser
“educado”; o lugar onde se aumentam os conhecimentos; o lugar onde
se tira diploma e que possibilita passar em concursos. Diferentes signi-
ficados, para um mesmo territério, certamente irdo influir no compor-
tamento dos alunos, no cotidiano escolar, bem como nas relagdes que
vao privilegiar.

Um segundo aspecto é a articulagio entre a experiéncia que a escola
oferece, na forma como estrutura o seu projeto politico-pedagégico,
e os projetos dos alunos. Se partissemos da ideia de que a experi-
éncia escolar é um espa¢o de formagio humana ampla, e ndo apenas
transmissdo de conteddos, nio teriamos de fazer da escola um lugar
de reflexio (refletir, ou seja, voltar sobre si mesmo, sobre sua prépria
experiéncia) e amplia¢do dos projetos dos alunos?

Essa questio se torna mais presente quando levamos em conta as
observacées de Gilberto Velho:

...quanto mais exposto estiver o ator a experiéncias diversificadas,
quanto mais tiver de dar conta de éthos e visdes de mundo contrastantes,
quanto menos fechada for sua rede de relacdes ao nivel do seu cotidiano,
mais marcada serd a sua autopercep¢io de individualidade singular. Por
sua vez, a essa consciéncia da individualidade, fabricada dentro de uma
experiéncia cultural especifica, corresponderd uma maior elaboragio de
um projeto. (VELHO, 1987, p. 32.)

A escola nio poderia ser um espaco de ampliacio de experiéncias?
Considerando-se principalmente a realidade dos alunos dos cursos
noturnos, a escola nio poderia estar ampliando o acesso, que lhes é
negado, a experiéncias culturais significativas?

Pensando no exemplo do adolescente em crise, referido anterior-
mente, podemos nos perguntar também sobre quais lugares ele possui
para refletir sobre suas questdes e angustias pessoais. Quais espagos
e momentos podem contribuir para que ele se situe em relacido ao
mundo em que vive? A familia, nestes tempos pés-modernos, tem
dado conta de responder a demandas desse nivel? Sdo questdes que
remetem a uma reflexio sobre a funcdo social da escola e seu papel
no processo de formacgio de cidaddos. Essa discussio se torna cada
vez mais urgente, principalmente se levamos em conta, como Vicente
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Barreto (1992), que o dominio moral situa-se na ordem da razio, da
qual a educacio é o instrumento, na sociedade democratica. Quando
essa ordem de valores éticos é rompida ou nédo é transmitida as novas
geragles, instala-se a violéncia, tornando invidvel a vida social, poli-
tica e cultural.

Tais implicacbes desafiam os educadores a desenvolverem posturas e
instrumentos metodolégicos que possibilitem o aprimoramento do
seu olhar sobre o aluno, como “outro”, de tal forma que, conhecendo
as dimensdes culturais em que ele é diferente, possam resgatar a dife-
renca como tal e ndo como deficiéncia. Implica buscar uma compre-
ensdo totalizadora desse outro, conhecendo “ndo apenas o mundo
cultural do aluno, mas a vida do adolescente e do adulto em seu mundo
de cultura, examinando as suas experiéncias cotidianas de partici-
pacdo na vida, na cultura e no trabalho” (BRANDAO, 1986, p. 139.).
Tal postura nos desafia a deslocar o eixo central da escola para o aluno,
como adolescentes e adultos reais. Como nos lembra Malinowski, para
compreender o outro, é necessario conhecé-lo.

AS MULTIPLAS DIMENSOES EDUCATIVAS DO ESPACO ESCOLAR

O som estridente da campainha volta a soar, avisando, pela segunda
vez, que é hora de iniciar o turno. Sdo 18:35h e os alunos continuam
entrando pelo portio gradeado, deixando as cadernetas com a servente.
Entram sozinhos, em grupos, e se dirigem para um grande patio coberto,
em frente A cantina. E grande a algazarra, som de vozes, risos, gritos.
Uns param no pétio, conversando em grupos, brincando com outros;
alguns seguem direto, pelos corredores, para a sala de aula.

Vista de dentro, a escola ocupa um grande espaco. E formada por dois
grandes blocos. Um menor, com salas da administracio, de professores,
uma biblioteca e uma sala um pouco maior transformada em auditério.
H4 um pequeno patio descoberto entre os dois blocos: um pouco mais
escuro, é o lugar preferido dos poucos casais de namorados. Um casal
que est4 se beijando num canto é repreendido pela servente: o namoro
é proibido na escola.

O outro bloco tem um grande pétio coberto, que termina na cantina e em
dois longos corredores laterais, que dio acesso as salas de aulas. Nesse
pétio, existem quatro mesas grandes, baixas, de madeira, para os alunos
“tomarem a merenda”. Grupos sentam-se sobre as mesas, fazendo delas
uma arquibancada. Conversam entre si, mexem com os outros, brincam
com as meninas que passam. Umas param e ficam também a conversar.
Nesses momentos, misturam-se alunos de diferentes turmas. E percep-
tivel um “clima” diferente daquele de quando estio fora da escola.

O corredor do lado direito é limitado pelo muro alto que cerca a escola.
Ja o do lado esquerdo d4 para um desnivel, com uma quadra de futebol
embaixo, nesse momento, vazia. H4 um movimento pelos corredores, e,
na frente das salas, alguns alunos esperam a chegada dos professores.
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No meio do bloco ha um pequeno corredor que liga os dois lados, onde
estdo os banheiros. Parece ser um lugar préprio para qualquer trans-
gressio, matar aula, por exemplo, pois, além de mais escondido, permite
uma boa visio de quem se aproxima.

No seu conjunto, o espago fisico é rigido, retangular, frio, pouco esti-
mulante. As paredes sdo lisas, sem nenhum apelo. Apenas h4, perto da
cantina, cartazes anunciando festas e alguns avisos da escola. Logo os
professores comegam a passar pelo patio e alguns alunos vio procurar
um ou outro professor. Com o sinal efetivo do comeco das aulas, os
alunos encaminham-se para as salas e o péatio fica vazio.

A ARQUITETURA DA ESCOLA

A arquitetura e a ocupacdo do espaco fisico ndo sdo neutras. Desde
a forma da construgio até a localizacdo dos espagos, tudo é delimi-
tado formalmente, segundo principios racionais, que expressam uma
expectativa de comportamento dos seus usudrios. Nesse sentido, a
arquitetura escolar interfere na forma da circulagido das pessoas, na
definicdo das func¢des para cada local. Salas, corredores, cantina, patio,
sala dos professores, cada um desses locais tem uma fungdo definida
a priori. O espago arquiteténico da escola expressa uma determinada
concepg¢io educativa.

Um primeiro aspecto, que chama a atencdo, é o seu isolamento do
exterior. Os muros demarcam claramente a passagem entre duas
realidades: o mundo da rua e o mundo da escola, como que a tentar
separar algo que insiste em se aproximar. A escola tenta se fechar em
seu préprio mundo, com suas regras, ritmos e tempos.

O territério é construido de forma a levar as pessoas a um destino:
através dos corredores, chega-se as salas de aula, o locus central do
educativo. Assim, boa parte da escola é pensada para uma locomocgio
rapida, contribuindo para a disciplina¢io. A biblioteca fica num canto
do prédio, espremida num espac¢o reduzido. Nenhum local, além da
sala de aula, é pensado para atividades pedagégicas. Da mesma forma,
a pobreza estética, a falta de cor, de vida, de estimulos visuais deixam
entrever a concep¢io educativa estreita, confinada a sala de aula e &
instrugdo, tal como afirmamos anteriormente.

Os alunos, porém, se apropriam dos espac¢os, que a rigor nio lhes
pertencem, recriando neles novos sentidos e suas proprias formas de
sociabilidade. Assim, as mesas do patio se tornam arquibancadas, pontos
privilegiados de observagio do movimento. O patio se torna lugar de
encontro, de relacionamentos. O corredor, pensado para locomogio, é
também utilizado para encontros, onde muitas vezes os alunos colocam
cadeiras, em torno da porta. O corredor do fundo se torna o local da
transgressio, onde ficam escondidos aqueles que “matam” aulas. O
patio do meio é ressignificado como local do namoro. E a prépria forca
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% Para Forquin (1993), a
cultura da escola sdo suas
caracteristicas de vida
proépria, seus ritmos e
ritos, sua linguagem, seu
imagindrio, seu regime
peculiar de producio e
gestdo de simbolos. Como
expressio da cultura,
também é dinamica, se
efetivando de fato quando
0s sujeitos se apropriam
desse imagindrio e
o reelaboram no seu
cotidiano. E isso que faz
de cada escola, e nesta,
de cada turno, uma
experiéncia peculiar.
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transformadora do uso efetivo sobre a imposic¢do restritiva dos regula-
mentos. Fica evidente que essa ressignificacdo do espago, levada a efeito
pelos alunos, expressa sua compreensio da escola e das relacbes, com
énfase na valorizacio da dimenso do encontro.

Dessa forma, para os alunos, a geografia escolar e, com isso, a propria
escola tém um sentido préprio, que pode nio coincidir com o dos
professores e mesmo com o0s objetivos expressos pela instituicdo. Mas,
nio sé os alunos ressignificam o espaco, também os professores o
fazem. Uma das professoras dessa escola descrita, ocasionalmente, em
dias de muito calor, leva seus alunos para as mesas do patio, fazendo
dali uma sala de aula, para o prazer de todos.

Essa questdo, no entanto, é pouco discutida entre os educadores. Nio
se leva em conta que a arquitetura é o cendrio onde se desenvolve o
conjunto das relacbes pedagdgicas, ampliando ou limitando suas
possibilidades. Mesmo que os alunos, e também os professores, o
ressignifiquem, existe um limite que muitas vezes restringe a dimenséo
educativa da escola. E muito comum, por exemplo, professores
desenvolverem pouco trabalho de grupo com seus alunos, em nome de
dificuldades, tais como tamanho da sala, carteiras pesadas etc. Uma
discussio sobre a dimensio arquitetdnica é importante em um projeto
de escola que se proponha levar em conta as dimensdes socioculturais
do processo educativo. Ao mesmo tempo, é preciso estarmos atentos
a forma como os alunos ocupam o espaco da escola e fazermos
dessa observagdo motivo de discussdes entre professores e alunos.
Atividades, como essas, poderiam contribuir, e muito, para desvelar e
aprofundar a polissemia da escola.

A DIMENSAO DO ENCONTRO

As cenas descritas evidenciam que a escola é essencialmente um espaco
coletivo de rela¢des grupais. O patio, os corredores, a sala de aula mate-
rializam a convivéncia rotineira de pessoas. No momento em que os
jovens cruzam o portio gradeado, ocorre um “rito de passagem”, pois
passam a assumir um papel especifico, diferente daquele desempe-
nhado em casa, tanto quanto no trabalho, ou mesmo no bairro, entre
amigos. Nesse sentido, os comportamentos dos sujeitos, no cotidiano
escolar, sdo informados por concep¢bes geradas pelo didlogo entre
suas experiéncias, sua cultura, as demandas individuais e as expecta-
tivas com a tradi¢do ou a cultura da escola.?

A forma das rela¢bes entre os sujeitos vai variar também, depen-
dendo do momento em que ocorrem, seja fora ou dentro da escola,
fora ou dentro da sala, numa clara relagio entre tempo e espaco. O
recreio é o momento de encontro por exceléncia, além de ser o da
alimentacdo. Os alunos de diferentes turmas se misturam, formando
grupos de interesse.
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Enquanto uns merendam, outros, quase sempre rapazes, sentam-se
sobre as mesas no patio. Alguns grupos de mogas ficam andando por
ali, num footing pelo patio. Alguns ficam em sala ou pelos corredores,
em pequenos grupos. E também comum haver grupos menores nas
salas jogando truco. E o momento da fruicio da afetividade, quando os
alunos ficam mais soltos, conversam, discutem, paqueram.

H4 um clima diferente entre o encontro no inicio das aulas, e o da
hora da saida, quando as rela¢des tornam-se mais fugazes, com mais
avisos, recados, combina¢des. Em cada um desses momentos, predo-
mina um tipo de relacdo, com comportamentos e atitudes proprios,
regras e sangdes.*

Em qualquer um dos lugares mencionados, o tempo é sempre curto
para um fluir das rela¢ées. Na medida em que a escola ndo incentiva
o encontro, ou, ao contréario, dificulta a sua concretizacio, ele se da
sempre nos curtos espacos de tempo permitidos ou em situa¢bes de
transgressdo. Assim, as relagdes tendem a ser superficiais, com as
conversas girando em torno de temas como paqueras, comentdrios
sobre alguma moca ou rapaz, programas de televisdo. Durante a obser-
vagdo, nunca tive oportunidade de presenciar alguma conversa que
aprofundasse mais algum tema.

A sala de aula também é um espa¢o de encontro, mas com caracte-
risticas préprias. E a convivéncia rotineira de pessoas com trajeté-
rias, culturas, interesses diferentes, pessoas que passam a dividir um
mesmo territério, pelo menos por um ano. Sendo assim, formam-se
subgrupos, por afinidades, interesses comuns etc. E a formagio de
“panelinhas”, quase sempre identificadas por algum dos estereétipos
correntes: a turma da bagunca, os CDF, os mauricinhos. A ocupagio
dos territérios, muitas vezes, coincide com os comportamentos dos
grupos: a turma da bagunga tradicionalmente ocupa o fundo da sala,
tornando-se a “turma de tras”, os CDF ocupam as cadeiras da frente,
é a “turma do gargarejo”. Com as conversas e brincadeiras ocor-
rendo preferencialmente no interior de cada um deles, cada grupo
tem regras e valores proprios. Ao mesmo tempo, ha varios alunos
“soltos”, que parecem nio se ligar a nenhum dos grupos, ou porque
nio se identificam, ou porque, de alguma forma, sio excluidos.
Interfere aqui a mobilidade dos alunos entre escolas. Na sala de aula
observada, de 26 alunos, 10 haviam chegado nesse dltimo ano. Outro
fator que interfere nos agrupamentos sio os critérios de enturmacio,
levados a efeito pela escola. A tendéncia é separar as turmas anual-
mente, desfazendo as “panelinhas”, separando os “bagunceiros”,
numa légica que privilegia o bom comportamento em detrimento da
possibilidade de um aprofundamento dos contatos. Se, em cada ano,
as turmas sio misturadas, hd um reiniciar constante das relacées,
dificultando o seu desenvolvimento. Mais uma vez a escola expressa
a légica instrumental.

4 Refletindo sobre as

diferentes formas de
interacdo entre os
alunos e destes com o
ambiente no cotidiano
escolar, McLaren (1991,
p- 131) classifica como
“estados de intera¢do”

os diferentes estilos de
relacio. Identifica quatro
estilos basicos: estados
de “esquina de rua”,
“estudante”, “santidade”
e “de casa”. Em cada

um deles identifica
conjuntos organizados
de comportamentos, dos
quais emerge um sistema
de praéticas vividas.
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De qualquer forma, o cotidiano na sala de aula reflete uma experiéncia
de convivéncia com a diferenca. Independente dos conteidos minis-
trados, da postura metodolégica dos professores, é um espago poten-
cial de debate de ideias, confronto de valores e visdes de mundo, que
interfere no processo de formacio e educagio dos alunos. Ao mesmo
tempo, é (mas poderia ser muito mais) um momento de aprendizagem
de convivéncia grupal, onde as pessoas estdo lidando constantemente
com as normas, os limites e a transgressio. Como lembra Brandio
(1986, p. 121), a sala de aula

funciona nio como o corpo simples de alunos-e-professor, regidos
por principios igualmente simples que regram a chatice necesséria das
atividades pedagégicas. A sala de aula organiza sua vida a partir de
uma complexa trama de relacdes de alianca e conflitos, de imposi¢io
de normas e estratégias individuais ou coletivas de transgressio, de
acordos. A prépria atividade escolar, como o dar aula, fazer prova, era
apenas um breve corte, no entanto, poderoso e impositivo, que inte-
ragia, determinava relagées e era determinado por relagdes sociais, ao
mesmo tempo internas e externas aos limites da norma pedagégica.

Em cada um desses espagos e momentos, a vivéncia do tempo é espe-
cifica. Assim, o tempo do recreio é sempre curto, passa rapido, com
varios eventos ocorrendo ao mesmo tempo e os alunos podendo se
envolver com todos eles. J4 o tempo na sala de aula tende a ser longo,
ligado ao fazer, um continuo “transformar a impaciéncia em habito”,
num claro processo de disciplinagio.

Podemos dizer que a escola se constitui de um conjunto de tempos e
espacos ritualizados. Em cada situa¢io, hd uma dimensio simbdlica,
que se expressa nos gestos e posturas acompanhados de sentimentos.
Cada um dos seus rituais possui uma dimensao pedagégica, na maioria
das vezes implicita, independente da intencionalidade ou dos objetivos
explicitos da escola. E o que muitos autores entendem como “curriculo
oculto” (SILVA, 1994). Os diferentes comportamentos dos alunos, a
relagdo com os professores, a semana de provas sdo exemplos desses
rituais escolares.

Além desses, ha um outro tipo de rituais, ligados as datas comemo-
rativas. S30 momentos mais intensos, que demandam um investi-
mento maior dos professores e um maior envolvimento dos alunos.
Alguns servem para fortalecer emocionalmente alunos e/ou profes-
sores. E o caso da Semana do Estudante, do Dia dos Professores ou
Dia das Maes. Outros funcionam para tentar injetar uma renovagio
do compromisso com as motivacdes e valores dominantes. E o caso
da Semana da Patria. E, ainda, outros enfatizam a memdria coletiva,
ativando lembrancas que manifestam a tradicdo de um grupo, como
é o caso das festas juninas. Todos eles sdo momentos que garantem
a reproducdo de valores considerados universais na nossa cultura,
contribuindo, de alguma forma, na construgio dos elementos de uma
“identidade nacional”.
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Vista por esse dngulo, a escola se torna um espac¢o de encontro entre
iguais, possibilitando a convivéncia com a diferenca, de uma forma
qualitativamente distinta da familia e, principalmente, do trabalho.
Possibilita lidar com a subjetividade, havendo oportunidade para os
alunos falarem de si, trocarem ideias, sentimentos. Potencialmente,
permite a aprendizagem de viver em grupo, lidar com a diferenca,
com o conflito. De uma forma mais restrita ou mais ampla, permite o
acesso aos cddigos culturais dominantes, necessarios para se disputar
um espac¢o no mercado de trabalho.

Olhar ainstitui¢do escolar pelo prisma do cotidiano permite vislumbrar
a dimensio educativa presente no conjunto das relagdes sociais que
ocorrem no seu interior. A questio que se coloca é que essa dimensio
ocorre predominantemente pela pratica usual dos alunos, a revelia da
escola, que nio a potencializa. Os tempos que a escola reserva para
atividades de socializagdo sio minimos, quando ndo reprimidos.
Comentando sobre esse aspecto, principalmente na ética dos alunos,
Brandao (1986, p. 119) afirma:

Aos olhos do observador formal esta face tribal, desbragada e nio visi-
velmente estruturada, correm como inexistentes, ou sio simplesmente
profanas e profanadoras o bastante para nio ser consideradas (sic). No
entanto, na dinamica cotidiana da sala de aula e mesmo da vida da escola,
este conjunto absolutamente ordenado, regrado e criativo de préaticas
escolares, auténoma e transgressivamente pedagdgicas, interagia com
as “atividades planejadas”. Em boa medida, sempre foi da intera¢io
justamente entre este lado livre e permissivo da iniciativa discente, e os
mecanismos pedagdgicos de controle docente, que a prépria vida real da
escola se cumpria como uma realidade social e culturalmente existente,
e nio apenas pedagédgica e formalmente pensada.

A DIMENSAO DO CONHECIMENTO NA ESCOLA

As 18:35h, chego a porta da sala. A sala esta vazia: dentro, trés meninas
cochichando num canto, quatro rapazes no fundo discutindo futebol. No
dia anterior houve jogo do Atlético. Os quatro restantes estio calados.
Sao 11 alunos de uma turma de 26.

A prof. S., de geografia, chega, cumprimenta os alunos, eles respondem,
mas pouca coisa muda, os alunos continuam do mesmo jeito. Ela diz que
vai continuar com a matéria, a geografia da América do Norte. Comeca
a escrever um “resumo” no quadro, a respeito da coloniza¢io dos EUA.
Num primeiro momento, os alunos se movimentam: pegam os cadernos,
abrem, e comecam a escrever. Mas ndo demoram cinco minutos e comeca
a desconcentrac¢io na sala, gerando uma situa¢io comum a quase todas
as aulas: apenas os alunos que estio na primeira fila copiam silenciosos.
O restante inicia um movimento de escrever no caderno, por pouco
tempo. Param, conversam com os colegas dos lados, voltam a copiar. Um
aluno levanta, vai até outra carteira. Outro pede uma caneta empres-
tada. Ao meu lado, José comeca a conversar com Angela, sentada na sua
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frente, sobre beijos, abra¢os, numa brincadeira de sedugio. Brincadeira,
porque hd uma regra implicita de nio se namorar alguém da prépria
sala. Do outro lado, Vander liga o walkman e fica escutando radio, logo
depois empresta um dos fones para Sheila escutar uma musica. As vezes,
entabulam alguma discussio, mas sem nenhuma relagdo com o que se
passa na sala.

A cada aluno que vai chegando, até as 18:50h, altera-se o clima: sempre
alguém tem algum comentdrio, algum recado para aquele que chega. Em
15 minutos chegaram sete alunos, mesmo assim fica evidente como o
primeiro horario é sempre esvaziado.

Maria levanta a voz e “ordena” que todos tragam as cartolinas para
a festa do Haloween. Parece ter uma lideranca na turma. A prof. S.
continua escrevendo no quadro, sem se alterar com o zum-zum-zum.
u R ivi u igacdo, qu u
Para os alunos, a atividade parece ser uma obrigacio, que eles cumprem
para se verem livres. A maioria expressa um tédio que é compensado
pelo clima de “tititi” que eles préprios criam em sala. Tudo é motivo de
brincadeira: entra uma abelha na sala e comeca uma pequena confuséo
para tird-la: “olha a picadura deste bicho, einh!...”, grita Celso, 14 de trés.
A “turma de tras”, correspondendo as imagens criadas, é sempre mais
barulhenta e desafiadora.

Prof. S. acaba de copiar, coloca seu caderno na mesa e comega a andar
pela sala. No fundo, para na carteira de José e pergunta por que ele ndo
esta copiando. Ele, sério, diz que estd com um problema na mio, devido
a um acidente na fabrica e que Maria estd copiando para ele. S. aceita a
desculpa. Ele me vé observando a conversa e pisca para mim, dando a
entender que conseguiu enrolar a professora.

S. comeca a explicar a matéria: a explicacdo se baseia no resumo que est4
no quadro. N3o desperta a atenc¢io da turma. Todos estdo calados, mas
poucos prestam aten¢io no que ela fala: continuam a copiar, desenham,
ficam quietos, ouvem musica.

S. faz a chamada pelos numeros da lista. Soa o sinal avisando o fim da
aula.

S. se despede, dizendo que continua a explica¢io na 3? aula daquele
mesmo dia. O horério é significativo: quatro aulas de 40 minutos cada.
Nesse dia, os alunos terdo geografia, educacio artistica, geografia,
matematica. Chamou-me a atencio o fato de S. nio tocar no assunto do
eclipse, que ocorreria naquela noite.

Essa aula servird de modelo ao fazermos algumas considerag¢oes.
Num primeiro momento, observar a sala de aula é constatar o ébvio,
a “chatice” de uma rotina asfixiante, onde pouca coisa muda. O que
é uma sala de aula? Uma turma de alunos, uns interessados e bem
comportados, outros nem um pouco interessados, em constante
bagunca. Os professores, uns mais envolvidos que outros, mais cria-
tivos ou tediosos. Os processos terminam sendo muito parecidos:
ensinar a matéria. Mas se apurarmos o olhar, por tras dessa aparente
obviedade, existe uma dindmica e complexa rede de relacdes entre os



ANEXO 2

alunos e destes com os professores, num processo continuo de acordos,
conflitos, constru¢ido de imagens e estereétipos, num conjunto de
negocia¢des, onde os proprios atores, alunos e professores, parecem
nio ter a consciéncia da sua dimenséo. Essa rede aparece como rela-
¢Oes naturalizadas, 6bvias, de qualquer sala de aula.

Um aspecto que chama a aten¢io sdo os papéis de aluno e de professor.
Esses papéis ndo sdo dados, mas sim construidos, nas rela¢ées no inte-
rior da escola, onde a sala de aula aparece como o espago privilegiado.
Na construgdo do papel de aluno, entra em jogo a identidade que cada
um veio construindo, até aquele momento, em didlogo com a tradi¢do
familiar, em relagio com a escola, e com suas experiéncias pessoais
em escolas anteriores. E um didlogo com estereétipos socialmente
criados, que terminam por cristalizar modelos de comportamento,
com os quais os alunos passam a se identificar, com maior ou menor
proximidade: o “bom aluno”, o “mau aluno”, o “doid4o”, o “bagunceiro”,
o “timido”, o “esforcado”. Concorre para essa escolha a tradicdo que
a propria escola, e seus professores, mantém, relacionada com uma
concepg¢io de aluno, naquele espaco. Em cada situagdo, a turma vai
lan¢cando mio desses elementos do imaginario escolar e os reelabora a
partir da situacio especifica de cada um. A construcdo do papel desses
jovens, como alunos, vai se dando, assim, na concretude das relagdes
vivenciadas, com énfase na relacio com os professores. E esse mesmo
entrecruzamento de modelos que constr6i os diferentes “tipos” de
professores e demais sujeitos da escola.

Na relacio entre professor e aluno, existe um discurso e um compor-
tamento de cada professor que termina produzindo normas e escalas
de valores, a partir das quais classifica os alunos e a prépria turma,
comparando, hierarquizando, valorizando, desvalorizando. Dessa
forma, a turma, como um todo, e os alunos, em particular, podem ter
uma reac¢do propria a cada professor, dialogando, negando ou assu-
mindo a sua imagem. Nessa construcdo de imagens e esteredtipos,
mesmo sendo fruto das relacdes entre alunos e professores, o discurso
e a postura destes tém uma influéncia muito grande, interferindo dire-
tamente na producio de “tipos” de alunos e da prépria turma.

Uma turma pode ser “bagunceira” ou “fraca” para uns professores e
ndo o ser para outros, mas certamente isso interfere na autoimagem,
e ela pode assumir de fato o “tipo” ou abrir o conflito com o professor.
Na escola observada, por exemplo, os professores comparavam duas
turmas de 82 série, uma delas considerada pior que a outra. Falavam
disso constantemente, quando havia algum problema, quase sempre
ligado a disciplina. Os alunos, quando se referiam a essa imagem
negativa, expressavam um certo ressentimento, quase a dizer que se
sentiam rejeitados. Assim, cada turma pode ter uma especificidade em
relacdo as demais. E mais, com cada professor pode ter uma reagio
diferenciada, dependendo da forma como se constroem as relagdes.
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E significativo também que, nesse jogo de papéis, as imagens criadas
quase sempre se refiram a um dos aspectos cognitivos (bom e mau
aluno, inteligente e preguicoso, responsavel e irresponsavel etc.) e aos
comportamentos em sala, expressio dalégica instrumental, que, como
vimos anteriormente, representa o aluno reduzido a sujeito cognos-
cente, mas de forma mecanica.

Nessa criagido de imagens e papéis, onde geralmente se expressam com
mais clareza os preconceitos e racismos existentes nas rela¢des, sdo
comuns imagens ligadas a cor ou a raca, e mesmo a questdes sexuais,
com énfase no homossexualismo e na prostitui¢io.

De uma forma ou de outra, a constru¢io dessas autoimagens inter-
fere, e muito, no desempenho escolar da turma e do aluno, refletindo
também no seu desempenho social, em outros espa¢os além da escola.
Existe uma dimensio educativa nas rela¢cdes sociais vivenciadas no
interior da institui¢do, nesse processo de produc¢io de imagens e este-
redtipos, que interfere na producdo da subjetividade de cada um dos
alunos, de forma positiva ou negativa. Um jovem, taxado de “mau
aluno”, assumindo ou nio o estereétipo, tende a se ver assim e se
deixar influenciar por esse rétulo, que se torna um elemento a mais na
produgio de sua subjetividade. Aliado a outros fatores, como as repe-
téncias constantes (numa turma de 26 alunos, 18 ja tinham tomado
pelo menos uma bomba), ou a desqualifica¢do no trabalho, contribui,
no seu conjunto, para produzir, no caso desses jovens trabalhadores,
uma subjetividade inferiorizada.

Um segundo eixo de questdes se refere ao cotidiano das aulas e a
relagdo com o conhecimento. No dia a dia das relagdes entre professor
e alunos, parecem existir dois mundos distintos: o do professor, com
sua matéria, seu discurso, sua imagem, e o dos alunos, com sua dina-
mica prépria. Os dois mundos as vezes se tocam, se cruzam, mas, na
maioria das vezes, permanecem separados.

Para boa parte dos professores, nio todos, é verdade, a sala se reduz a
uma relagdo simples e linear entre eles e seus alunos, regida por princi-
pios igualmente simples. Como descrevemos, no inicio deste trabalho,
os alunos sio vistos de forma homogénea, com os mesmos interesses
e necessidades, quais sejam, o de aprender conteddos para fazer
provas e passar de ano. Cabe, assim, ao professor ensinar, transmitir
esses conteudos, materializando o seu papel. O professor parece nio
perceber, ou nio levar em conta, a trama de relacées e sentidos exis-
tentes na sala de aula. O seu olhar percebe os alunos apenas enquanto
seres de cogni¢do, e, mesmo assim, de forma equivocada: sua maior
ou menor capacidade de aprender contetidos e comportamentos; sua
maior ou menor disciplina.

Imerso nessa visdo estreita da educagdo, dos processos educativos,
do seu papel como educador e sobretudo do aluno, o professor nio
percebe a dimensdo do conjunto das relagdes que se estabelecem ali
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na sua frente, na sala de aula. Deixa, assim, de potencializar a apren-
dizagem, ja em curso, de uma das dimensdes humanas, ou seja, do
grupo, das rela¢des sociais e seus conflitos.

Diante da aula, a pergunta imediata poderia ser: quais sio os objetivos
desta unidade? Qual a relagio que existe com a realidade dos alunos? O
que e em que este tema acrescenta algo ou é importante para cada um
deles? Em nenhum momento, a professora ou qualquer outra pessoa
explicitou os objetivos especificos da matéria que estd ensinando. O
professor ndo diz e os alunos também ndo perguntam. Parece que a
resposta estd implicita: o conhecimento é aquele consagrado nos
programas e materializado nos livros didaticos. O conhecimento
escolar se reduz a um conjunto de informagbes ji construidas,
cabendo ao professor transmiti-las e, aos alunos, memoriza-las. Sdo
descontextualizadas, sem uma intencionalidade explicita e, muito
menos, uma articula¢io com a realidade dos alunos. No caso desses
contetdos, porexemplo, osjovenssio “bombardeados” constantemente
pela industria cultural, com elementos da cultura americana: roupas,
girias, atividades de lazer etc. N&o seria o caso de estabelecer relagdes
entre as duas realidades? De analisar essas rela¢bes, a partir do que
os proprios alunos ja sabem sobre aquele pais? O que se questiona
nio é tanto o conteudo escolar em si, apesar das muitas aberra¢des
existentes, mas a forma como é entendido e trabalhado pelo professor.
Da maneira como esté posto, o conhecimento escolar deixa de ser um
dos meios através dos quais os alunos podem se compreender melhor,
compreender o mundo fisico e social onde se inserem, contribuindo,
assim, na elaborac¢io de seus projetos. Também podemos nos perguntar
se a escola, mais do que enfatizar a transmissdo de informagdes, cada
vez mais dominadas pelos meios de comunica¢do de massa, ndo deveria
se orientar para contribuir na organizagio racional das informagées
recebidas e na reconstru¢io das concep¢des acriticas e modelos sociais
recebidos.

Os professores, na sua maioria, presos que estio a esta forma de
lidar com os contetdos, deixam de se colocar como expressio de uma
gerac¢do adulta, portadora de um mundo de valores, regras, projetos e
utopias a ser proposto aos alunos. Deixam de contribuir no processo
de formagio mais amplo, como interlocutores desses alunos, diante
das suas crises, duvidas, perplexidades geradas pela vida cotidiana.

Cabe perguntar: estd havendo, nesse caso, um processo de aprendi-
zagem? Se levarmos em conta a nog¢do de aprendizagem significativa,
a resposta é ndo. Na concep¢io desenvolvida por Salvador (1994), o
aluno aprende quando, de alguma forma, o conhecimento se torna
significativo para ele, ou seja, quando estabelece relagdes substan-
tivas e ndo arbitrarias entre o que se aprende e o que j4 conhece. E um
processo de construcgdo de significados, mediado por sua percepgido
sobre a escola, o professor e sua atuacio, por suas expectativas, pelos
conhecimentos prévios que ja possui. A aprendizagem implica, assim,
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estabelecer um didlogo entre o conhecimento a ser ensinado e a cultura
de origem do aluno.

E aqui retomamos a discussio sobre a diversidade cultural. Tanto a
Antropologia quanto a Psicologia e a Linguistica, entre outras dreas
das Ciéncias Sociais, ji constataram a relagio intima existente entre a
cultura de origem, os sentimentos e emog¢des e as suas expressdes ou,
em outras palavras, a relagdo intima entre a constru¢io de um universo
simbolico e a dimensdo cognitiva, como evidencia Basil Bernstein
(apud VELHO, 1987, p. 28.). Este autor mostra também que a cognicio
se expressa nos diferentes usos da linguagem, relacionando-a as dife-
rencas de classes sociais: “A receptividade a uma forma particular de
estrutura da lingua determina a maneira como sio construidas as rela-
¢Oes com os objetos e a orienta¢do para uma manipulacio prépria das
palavras.” Quando afirmamos a existéncia de uma diversidade cultural
entre os alunos, implica afirmar que, numa mesma sala, podemos ter
uma diversidade de formas de articulagio cognitiva.

Dessa forma, para a aprendizagem se efetivar, é necessario levar em
conta o aluno em sua totalidade, retomando a questdo do aluno como
um sujeito sociocultural, quando sua cultura, seus sentimentos, seu
corpo sao mediadores no processo de ensino e aprendizagem.

Além da postura pedagdgica dos professores, cabe também nos pergun-
tarmos pela qualidade dos conhecimentos, dos contetidos ministrados
na escola. O que observamos, em grande parte das aulas assistidas,
das mais diferentes matérias, é que o que é oferecido aos alunos é uma
versdo empobrecida, diluida e degradada do conhecimento. A falta de
acesso dos alunos a um corpo de conhecimentos significativos, com
coeréncia interna, que possibilite um didlogo com sua realidade, aliada
a uma postura pedagogica estreita, pode ser uma das causas centrais
do fracasso da escola, principalmente daquela dirigida as camadas
populares.

Vistanum outro 4ngulo, a aula, para os alunos, parece ser uma prova¢io
necessaria para atingir a meta, que é ter notas para passar de ano. O
que dé sentido e motivag¢do sdo as notas, os possiveis pontos que vio
ganhar com cada uma das atividades passadas pelo professor. Nosso
periodo de observagio foi o 4° bimestre, e as conversas dominantes
entre os alunos eram a respeito dos pontos necessarios para passar
em cada uma das matérias, aquelas em que precisavam mais ou menos
e — felicidade - aquelas nas quais nio precisavam de nenhum ponto.
Nesses casos, nem era mais necessario frequentar as aulas. O conteido
é encarado como um meio para o verdadeiro fim: passar de ano. E a
escola também tende a se tornar meio para outro fim: o diploma e,
com ele, a esperanca de um emprego melhor, ou uma certa estabili-
dade ocupacional.

Se os alunos tém essa percep¢ido das aulas e dos contetidos é porque ela,
assim, veio sendo construida nas experiéncias escolares. Mais do que
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“alienac¢do” dos alunos, como muitos professores gostam de afirmar,
é fruto da propria cultura escolar. Mas no cotidiano da sala de aula,
mesmo tendo esses objetivos, os alunos vdo produzindo estratégias
proprias, para suportar a “chatice necessaria” das aulas. O que parece
mesmo ajudar a passar o tempo sio as conversas e brincadeiras, o ritmo
alternado de concentracio e desconcentracio. A intensidade e o grau
de envolvimento nas aulas vao depender do papel que se assume como
aluno. Na sala, hd desde aqueles que nio dio uma palavra, ficando
quietos praticamente todo o periodo, até os que ndo param ou que
ficam escutando radio pelo walkman.

Os estudantes tendem a criar um mundo préprio, mais ou menos
permedvel, dependendo de cada professor e da relacio que ele cria
com a turma. Poucos conseguem tocar efetivamente a turma. Nesse
sentido, ficam reduzidas as possibilidades educativas. O cotidiano
evidencia a pouca énfase na cria¢io de habitos necessarios ao trabalho
intelectual. Os professores nio conseguem (e muitas vezes nio
pretendem) disciplinar minimamente os alunos, por exemplo, na
atencdo, na concentra¢do. Nas aulas, nio estimulam o exercicio das
capacidades de abstra¢ido, de questionamento, de articulagido entre
fatos etc. Em suma, ndo hd uma intencionalidade naquilo que seria
uma das funcbes centrais da escola, que sio as habilidades basicas
necessdrias ao processo de construc¢io de conhecimentos. Parece
que o que é aprendido, neste nivel, o é individualmente, sem uma
intencionalidade, por parte dos professores ou da escola.

Junto a essa dimensao do conhecimento, um outro elemento funda-
mental na escola sio as atividades extraclasse. O préprio nomejd indica
que sio atividades realizadas fora dos marcos do que sdo considerados
efetivamente pedagégicos. Talvez por isso mesmo, nelas o prazer e
o ladico sdo permitidos. Nessas atividades, nem todos os alunos, e
muito menos o conjunto dos professores, participam. Sio momentos
em que fica mais explicita a nogdo de uns e outros a respeito da escola,
sua funcio, suas dimensdes educativas. Para muitos alunos, e também
professores, as atividades extraclasse sdo perda de tempo, “penduri-
calhos” pedagdgicos, que pouco acrescentam a dimensio educativa
central, que é a transmissdo de contetdos, o “ensino forte”, no dizer
de muitos alunos.

Presenciamos um desses eventos, a festa do Halloween, coorde-
nada pelas professoras de Inglés, Portugués e Educagio Artistica.
Cada turma teve de preparar alguma atividade para apresentar, a
noite, além de contribuir na confec¢do da ornamentagio: vampiros,
aranhas e morcegos de cartolina. A preparacio se deu em uma
semana, mudando o clima da escola, de um cotidiano monétono,
para uma excitacdo significativa. Durante a semana, o recreio era o
momento em que cada turma ensaiava sua apresentacio e, nas aulas,
os alunos se organizavam. No dia, a comunidade lotou o anfiteatro,
evidenciando uma predisposi¢io a participar de atividades culturais.
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As apresentac¢bes, na sua maioria, foram coreografias coletivas de
danca. Era visivel o envolvimento e interesse de boa parte dos alunos.
O fato de uma turma produzir uma coreografia, ensaiar, dividir
responsabilidades, brigar com aqueles que ndo queriam se envolver,
produzir as fantasias, ficar tensa na véspera da apresentacio, apre-
sentar e ser aplaudida, é uma experiéncia educativa intensa. Nio
deixa de significar um resgate da capacidade de criar, de expressar,
de potencializd-las que quase nunca sio estimuladas no cotidiano
desses jovens.

Ao mesmo tempo, chama a aten¢io o fato de a escola nio aproveitar
desses momentos e situa¢cdes para ampliar seu trabalho educativo,
relacionando tais a¢cdes ao cotidiano da sala de aula, aos conteddos,
ampliando o acesso dos alunos aos bens e expressées culturais. O que
foi apresentado foi cria¢do apenas dos alunos, sem nenhuma orien-
tacdo ouacréscimo por parte dos professores. Apesar de aqueles profes-
sores, que promoveram a festa, trabalharem de alguma forma com o
tema em suas aulas, havia uma desconexio entre o contetido da sala
e o extraclasse. Mas, mesmo com esses limites, uma atividade como
essa aponta para a riqueza pedagdgica dessas situa¢des, contribuindo,
através do prazer, para o refor¢o da autoestima, do sentimento de ser
criativo, para o fortalecimento do sentimento de grupo entre os alunos
e os professores. Aponta também para o potencial da escola como um
espaco de cultura e lazer para o préprio bairro.

Um tultimo aspecto a ser analisado diz respeito a estrutura da escola.
A forma como a escola se organiza, como divide os tempos e espagos,
pouco leva em conta a realidade e os anseios dos alunos. Ha ai um
deslocamento: a escola parece se organizar para si mesma, como se
a institui¢do em si tivesse algum sentido. Exemplo claro desse deslo-
camento é o horario de inicio das aulas. Se grande parte dos alunos
dessa escola sio trabalhadores, iniciar as aulas as 18:30h ira resultar
em ndo menos de 50% de infrequéncia didria no primeiro horério. Isso
evidencia a falta de sensibilidade de colocar a organiza¢io da escola em
funcio daqueles que sdo sua razdo de existir, ou seja, os alunos.

Finalizando, viemos construindo, ao longo deste texto, um determi-
nado olhar sobre a institui¢do escolar, apreendida enquanto espago
sociocultural. Nesse sentido, buscamos apreender alunos e profes-
sores como sujeitos socioculturais, ou seja, sujeitos de experiéncias
sociais que vao reproduzindo e elaborando uma cultura prépria. Na
escola, desempenham um papel ativo no cotidiano, definindo de fato
o que ela é, enquanto limite e possibilidade, num didlogo ou conflito
constante com a sua organiza¢do. Portanto, viemos definindo a escola
como uma instituicio dindmica, polissémica, fruto de um processo de
construgio social.

Nessa otica, ressaltamos aspectos e dimensbes presentes no coti-
diano escolar, que muitas vezes nos passam despercebidos, aparecem
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como “naturalizados” ou ébvios, que nada acrescentam aos “objetivos
educacionais”. Buscamos desvelar como os atores lidam na escola
com o espa¢o, o tempo e seus rituais cotidianos. Concluimos que os
atores vivenciam o espaco escolar como uma unidade sociocultural
complexa, cuja dimensio educativa encontra-se também nas experi-
éncias humanas e sociais ali existentes. Os alunos parecem vivenciar
e valorizar uma dimensio educativa importante em espacos e tempos
que geralmente a Pedagogia desconsidera: os momentos do encontro,
da afetividade, do didlogo. Independente dos objetivos explicitos da
escola, vem ocorrendo no seu interior uma multiplicidade de situa-
¢des e conteidos educativos, que podem e devem ser potencializados.
E fundamental que os profissionais da escola reflitam mais detida-
mente a respeito dos contetdos e significados da forma como a escola
se organiza e funciona no cotidiano.

Acreditamos que a escola pode e deve ser um espago de formagio
ampla do aluno, que aprofunde o seu processo de humanizac¢io, apri-
morando as dimensées e habilidades que fazem de cada um de nés
seres humanos. O acesso ao conhecimento, as relacdes sociais, as
experiéncias culturais diversas pode contribuir assim como suporte
no desenvolvimento singular do aluno como sujeito sociocultural, e
no aprimoramento de sua vida social.

Tornam-se necessarios a ampliacdo e o aprofundamento das andlises
que, como esta, buscam apreender a escola na sua dimensio cotidiana,
apurando o nosso olhar sobre a instituicio, seu fazer e seus sujeitos,
contribuindo assim para a problematizac¢io da sua fun¢io social.

(Texto extraido de: DAYRELL, Juarez (Org.). Multiplos olhares sobre
educacdo e cultura. Belo Horizonte: Editora UFMG, 1996.)
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Os professores como sujeitos
socioculturais

Inés Castro Teixeira

Nos espacos da escola, em especial nas salas de aula, rodeados de
alunos, estdo os professores e professoras. Personagens de antigo e
singular oficio. Atores sociais de grande visibilidade.

Elogiados e criticados, aceitos e questionados, aparecem das conversas
mitdas de criangas, adultos e jovens aos noticidrios da grande
imprensa. Quem nio conhece um professor? Quem nio se lembra de
uma professora?

Protagonistas de passados e presentes enredos, de préximas e distantes
memorias, o professorado tem vivido, no Brasil, distintos percursos
e experiéncias, inseridos nas estruturas e processos histéricos mais
amplos da formacéo social brasileira.

Em Minas, na Republica, vimo-los transitar das “casas de escola” aos
grupos escolares. De preceptores - “homens de bem” que ensinavam
as primeiras letras aos filhos das elites, em suas préprias casas ou nas
das familias que os contratavam — tornaram-se funcionérios publicos.
Reunidos sob um mesmo teto, foram, entio, submetidos a uma tnica
organizacio, direcdo e ao controle estatal sobre seu trabalho.

No ensino privado, diferentemente, passaram da “escola-casa” — semi-
ndrios e internatos de padres e freiras ou de missiondrios protestantes
- a escola-empresa. Aqueles educandarios de religiosos e missiona-
rios que se confundiam com casas de familia - onde mestres e disci-
pulos ndo apenas ensinavam e aprendiam, mas residiam, em ambiente
escolar doméstico-familiar — transformaram-se nos estabelecimentos
escolares burocratico-mercantis dos dias atuais.

Uma trajetéria contextualizada na histéria do sistema educacional
brasileiro, nas dltimas décadas, apresenta grande expansio numérica,
ao lado de acentuada diversificagio e racionaliza¢do técnico-admi-
nistrativa. Essas circunstancias resultaram na ampliacdo dos corpos
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docente e discente das denominadas escolas de massa, em alteracbes
na organiza¢io do trabalho escolar e em novo perfil e identidade do
magistério.

O professor-sacerdote vai cedendo lugar ao trabalhador do ensino da
escola publica e particular, que, mais recentemente, invade a cena do
social em movimentos reivindicatdrios de grande vulto, aumentando
ainda mais sua visibilidade.

No curso dessas mudangas, emergem outras significacdes e expecta-
tivas acerca da Educagdo e do magistério, delineando-se novos sentidos
e representacdes sociais sobre a condi¢do docente.

Mas quem sio afinal os professores? O que constitui a condi¢io
docente? Como compreendé-la? Ou ainda, que tragos singularizam os
professores perante outros grupos sociais?

Aqui estd uma perspectiva de andlise dessas questdes configurando-se
um certo olhar sobre os professores, entendidos como sujeitos socio-
culturais. Pretende-se apresentar os elementos que constituem os
sujeitos como seres socioculturais e sua singularidade na condi¢io
docente. Contudo, antes de iniciar essa discussdo, algumas ideias
devem ser acentuadas.!

ALGUNS PRESSUPOSTOS

Como todos os fenémenos e realidades sdcio-histéricas, ou como tudo
o que é humano, os professores sdo um “dado-dando-se”, qual seja, ser
professor é estar sempre se fazendo, num permanente constituir-se.

Os professores exercem sua atividade e se constituem como tal em
contextos sociais e histdricos, dimensionados em estruturas, insti-
tuicdes e processos resultantes das escolhas e contingéncias da a¢do
humana. Contextos de factividade e potencialidade, de limites e hori-
zontes, de temporalidade. Estar hoje professor no Brasil é diferente,
comparando-se ao século passado, como também o serd em momentos
futuros. Professores sio contemporineos de seu préprio tempo e
contexto, como também sio memoria.

Seu fazer e pensar, seus saberes e representa¢des nio emergem no
vazio, mas em espagos macro e microssociais, fluentes em tempos
histéricos de curta, média e longa duracio. Realidades fundadas
em dimensdes materiais e simbdlicas, presentes como matrizes
de significacdo e como ressignificacdo, construidas nas praticas
instituidas e instituintes de sujeitos individuais e coletivos, no
cotidiano de suas vidas. Experiéncias tecidas no mundo vivido,
marcadas pela temporalidade.

O professorado é uma categoria social notadamente heterogénea,
envolvendo pessoas vivas e reais — com atributos de género, cor, idade,
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visbes de mundo, dentre outros. Pessoas com multiplas e comuns
experiéncias, em vista de tais distin¢des e pelo fato de estarem em uma
rede educacional ou outra, em um ou outro tipo de escola, em determi-
nadas regides de uma cidade, nos varios ramos e graus de ensino, por
exemplo. Esses atributos pessoais e as particularidades da institui¢do
escolar matizam a experiéncia e identidade docentes, mesmo diante
de seus aspectos comuns — a atividade do magistério e o assalaria-
mento. Nesse sentido, existem professores e professores, professoras
e professoras.

Os sujeitos professores ndo sao apenas profissionais. Embora o magis-
tério seja parte significativa de sua experiéncia e identidade, eles
vivenciam em seu cotidiano outras praticas e espagos sociais, como a
familia, o lazer, a cidade. Muito embora tais universos estejam articu-
lados, apresentam territorialidade, rituais, linguagens e gramaticali-
dade préprios, ampliando as experiéncias constitutivas dos sujeitos.

Para se compreender o professorado nas sociedades modernas, reali-
dades complexas, é imprescindivel uma anélise da escola, locus original
e cotidiano de sua experiéncia de trabalho.

As reflexdes aqui expostas ndo pretendem esgotar a temdtica em
questdo. Trata-se apenas de uma formulagido emergente e inconclusa.
Vale ainda destacar que ndo estamos nos referindo a nenhum grupo
de docentes pesquisados. Reiteramos que aqui estdo somente formula-
¢Oes tedricas para demarcar um certo olhar, uma abordagem e compre-
ensido da condi¢do docente, independentemente de suas mediagdes e
particularidades em escolas, épocas ou circunstancias especificas.

SUJEITOS SOCIOCULTURAIS: EXPLICITANDO UMA IDEIA

Parafraseando Jennifer Nias, pode-se afirmar que o professor é um
sujeito sociocultural e parte desse sujeito é o professor.?

A que nos remete, porém, a ideia de sujeito sociocultural? Que aspectos
ou atributos da condi¢io e experiéncia humana estio contemplados
nessa categoria de andlise? E ainda, se todos os humanos sdo sujeitos
socioculturais individuais e coletivos, qual a singularidade do sujeito
sociocultural professor?

Uma primeira dimensio constitutiva desses sujeitos é sua “corporei-
dade”. O corpo é seu abrigo e condi¢do de existéncia. Sua possibili-
dade de experienciar o mundo da vida se d4 a partir dessa existéncia
corpoérea. O corpo é a maneira pela qual o homem habita o mundo.
Nele, a vida se expressa e flui, constituindo o mais concreto e natural
equipamento do sujeito.

Inexiste outro modo de estar no mundo senio pela corporeidade, que
combina capacidades e dimensées biopsiquicas da espécie humana, tais
como arazio, as paixdes, a sensibilidade, a sensualidade, a sexualidade,

2 A formulag¢io original de
Jennifer Nias, citada por
NOVOA na apresentacio
do livro Vida de professores,

é: “O professor é uma
pessoa, e uma parte

importante da pessoa é o

professor.”
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os sentimentos, as emogdes, as convic¢des, as fantasias, os projetos, os
desejos.

Pelo seu corpo, o sujeito fala, expressa-se, mostra-se ao outro e faz-se
presente no mundo. Ele se apresenta, fazendo-se sentir e enxergar ao
outro, da mesma forma que o vé, imagina, percebe e sente.

Ao possibilitar o reconhecimento de si e do outro, a corporeidade
permite a sociabilidade humana, envolvendo aspectos que extrapolam
o biofisico. Inscreve-se na ordem da sociedade e da cultura, demar-
cando-se pelos significantes culturais, como bem ilustram os padrées
de estética corporal de variados grupos e épocas. No corpo, estio, pois,
indissociadas as dimensdes orginica e social do homem, dominios
respectivos da natureza e da cultura. (RODRIGUES, 1975.)

A partir dessa existéncia corpérea, os sujeitos comunicam-se, apro-
ximam-se, afastam-se, conflitam uns com os outros, numa convi-
véncia que, significada pela cultura, torna signo o corpo: algo que fala
para além do que se vé, prenhe de visiveis e invisiveis sentidos.

Um segundo aspecto a considerar é que os sujeitos socioculturais se
constituem historicamente, a partir de sua experiéncia cotidiana, de
seu mundo vivido, inseridos em estruturas, instituicbes e processos
sécio-histéricos. Os sujeitos se constroem a partir de sua experiéncia,
num mundo que delimita potencialidades, circunstancias e limita¢des.
(VELHO, 1986.)

Em suas relagbes com a natureza e com seus iguais nas tramas da
sociabilidade humana, vio-se lapidando. Nesses percursos, acumulam
experiéncias significadas e ressignificadas pela cultura e se hominizam.
Sdo processualidades da formagio humana, originadas, em udltima
instancia, na tensio entre necessidade e liberdade, entre escolhas e
contingéncias, fazendo da aventura humana um constante devenir de
produgdo e reproducdo das condi¢bes materiais e simbdlicas da exis-
téncia. Trata-se de um dilema com véarios delineamentos e equaciona-
mentos, conforme as épocas, os grupos e as sociedades. E de variados
contornos para os sujeitos individuais e coletivos, mediante suas fases
de vida e lugar social. Um lugar nio fisico-geografico, mas que indica
a posi¢do que ocupam no mundo, referindo-se ao “modo como alguém
est4 ai sendo e existindo”. (ESPOSITO, 1993, p-39.)

Sujeitos socioculturais constituem-se, pois, em suas experiéncias
vividas no mundo da vida, pelas quais se fazem a si mesmos e 4 histéria
humana. Uma histéria-praxis de sujeitos que sdo, ao mesmo tempo,
sua prépria histoéria.

Um outro componente a considerar, indissociado dos demais, refere-
-se ao fato de que “o sujeito em questdo nio é o momento abstrato da
subjetividade filoso6fica, ele é o sujeito efetivo, totalmente penetrado
pelo mundo e pelos outros”. (CASTORIADIS, 1982, p. 128.)
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Em outras palavras, sujeitos socioculturais sio seres de sociabilidade
e cultura, imprimindo a sua condi¢io natural a marca do humano.
Como seres livres, ou melhor, no exercicio da liberdade, ultrapassam
os comportamentos reativos a fatores internos ou externos, fundando
0 novo, o inexistente, distinguindo-se dos demais seres vivos e reali-
zando-se como antropos.

Essa sociabilidade é entendida como “um conjunto de relacdes sociais
significativas”, como (...) nos lembrava a professora Marilia Sposito.
Significa¢des da ordem da cultura, que configuram uma “gramaticali-
dade social”, presente na convivéncia humana. Na expressio de Geertz
(1989), a cultura, entendida como uma “teia de significados”, que
torna possivel a vida em sociedade. Uma inven¢do mediante a qual os
humanos ddo sentido, nomeiam, interpretam e organizam sua experi-
éncia no mundo.

Assim sendo, a cultura configura um mundo simbdlico, que atribui
significados, ordena, classifica o visivel numa construgio imagindria,
porém igualmente constitutiva do real, de que se torna parte. Um
“mapa” que delimita a forma como se 1é, se sente e se experiencia o
mundo e a vida, “fazendo dizer as coisas mais do que elas sdo”.

Ao demarcar uma certa maneira de ver, de sentir, de perceber, de
compreender, de interpretar e significar o mundo, a cultura define
uma certa maneira de ser e de agir, um modo de vida, instaurando a
diversidade cultural.

A sociabilidade, por sua vez, imbricada na cultura, é parte constitu-
tiva da sociedade e apresenta varia¢des no curso da histéria humana.
Isto é, as formas de sociabilidade e de organizagdo societdria origi-
naram ndo somente diversidades culturais, mas desigualdades sociais,
trazendo ao cerne da sociabilidade e convivéncia social os conflitos
de interesses e as disputas de poder. Nesse quadro, a criagio e trans-
missdo de c6digos e padrdes culturais torna-se um campo de contradi-
¢Oes, tensbes e embates, pela imposi¢do e hegemonia de significagdes
culturais.

A cultura se inscreve, pois, em relagdes de forga, constituindo-se como
poder simbélico:

...um poder de constru¢io da realidade que tende a estabelecer uma
ordem gnoseoldgica (...) poder de constituir o dado pela enunciac¢do, de
ver e fazer crer, de confirmar ou de transformar a visio do mundo e,
deste modo, a a¢io sobre o mundo, portanto o mundo. (BOURDIEU,
1989, p. 9-14.)

De outro lado, sociabilidade e cultura, fenémenos inseparaveis, embora
representem “estruturas estruturadas e estruturantes” (BOURDIEU,
1989), sdo também processualidades histéricas resultantes da a¢io
humana. Apresentam continuidades e descontinuidades, contendo
significacdes e ressignificagbes. (SALHINS, 1979.)
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Em razdo de seu equipamento biopsiquico, sujeitos socioculturais
apresentam ainda outro atributo a se considerar: a linguagem -
também inscrita no dominio da cultura. Uma capacidade pela qual
eles se expressam e se fazem entender, utilizando-se da palavra, do
gesto, das modulag¢des e expressdes corporeas, entre outros simbolos e
codigos. Signos e significantes de que fazem uso e que reelaboram em
suas relagées intersubjetivas, em jogos de sentidos e simboliza¢io de
sua experiéncia e do mundo.

Trata-se de uma comunicac¢do possivel pelas estruturas linguisticas
interiorizadas nos sujeitos, por eles atualizadas nos atos de enun-
ciagdo, nas situagdes discursivas nas quais se produzem “efeitos de
sentido”. No “mercado de bens linguisticos”, quando um sujeito fala
ao outro, ele o faz mediante sua avaliagdo imagindria sobre este outro,
sobre seus respectivos lugares e posi¢des de poder e forca. Esses fatores
indicam o que dizer e como dizer na produgéo do discurso. (PECHEUX,
1990; BOURDIEU, 1989.)

Observa-se também que a linguagem é um fenémeno plural. Sujeitos
socioculturais tém multiplas linguagens, visiveis em suas varias moda-
lidades de expressdo, que se estendem do rigor da linguagem cienti-
fica, por exemplo, a “liberdade desestruturante da arte”. Linguagens
que revelam e escondem sentidos, contendo o dizivel e o indizivel, o
dito e o interdito.

No cendrio da modernidade, os sujeitos socioculturais experienciam
variados espa¢os da vida social, sendo este um outro importante
elemento que os caracteriza.

Transitam doslocais mais intimos, como o interior da casa onde moram
as ruas das cidades. Nesses varios ambientes, tém diversas atividades
e papéis sociais que lhes exigem grande plasticidade. Sintetizam e
acumulam experiéncias, como também se fragmentam, podendo cons-
tituir tanto quanto destituir e confundir identidades.

Além de vivenciarem a pluralidade dos espagos sociais, esses sujeitos
experienciam o tempo, constituindo-se na temporalidade, que repre-
senta uma outra de suas caracteristicas fundantes. Em seu presente,
estd registrado o pretérito e a possibilidade do futuro. Trata-se de um
presente que instaura e interroga o passado e o devir, e no qual se
inscrevem histérias e matrizes culturais de um outro tempo.

A experiéncia interior e exterior do tempo presente desses sujeitos é
também lembrancga e tradi¢do, e ainda projeto. Nele estio artefatos,
equipamentos, costumes e linguagens que persistem para além de
sua origem e fabrica¢do. Fatos, feitos, conhecimentos e significa¢des
deixadas por seus antecessores, como paisagens que ndo se despregam,
circunscrevendo suas experiéncias presentes e perspectivas.

Os préprios espagos que percorrem estido impregnados pelo tempo. Na
arquitetura, nos objetos e utensilios que compdem seu universo, ha
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marcas de ordem, fazendo do presente mais que hoje e do sujeito mais
que agora, mesmo na volatilidade do mundo moderno.

Sujeitos tém tradi¢es, ancestralidade, matrizes culturais: “pequenas
iluminuras do bat de nossa memoria coletiva”, nas palavras de Anténio
Nobrega.?

Sujeitos socioculturais sio também seres concretos e plurais. Sio
pessoas vivas e reais, existindo a partir de sua corporeidade e lugar
social, de sua condi¢io de mulheres, homens, negros, brancos.
Pertencem a diferentes racas e etnias. S3o criancas, jovens ou de mais
idade; adeptos de variadas crengas e costumes. Tém desejos, projetos
e atribuem variadas significa¢cdes as suas experiéncias e ao mundo.
Para entendé-los, é necessario considerar esses seus atributos, sejam
eles adscritos ou adquiridos, pois tudo isso matiza sua existéncia e
condic¢io.

Um outro componente igualmente relevante do sujeito sociocul-
tural, que o demarca como antropos, é a ética. As processualidades
da sociabilidade e da cultura humana exigiram e possibilitaram-lhe
esse aprendizado e essa atitude, pela qual o sujeito revela seu cariter
nas intera¢des com o outro, balizando sua a¢do em principios morais,
imprescindiveis a vida coletiva. No exercicio da ética, os sujeitos sdo
tratados e se tratam como tal, explicando seus desejos, dizendo suas
préprias palavras, responsabilizando-se pelos seus atos, recusando-se
a violéncia mediante o respeito mutuo. (CHAUI, 1990.)

Sujeitos socioculturais sdo, finalmente, seres de agio, realizando-se
como seres livres e de vida ativa, inseridos no mundo por suas pala-
vras e atos, palavras que sdo comunicagio e revelagio. Coexistindo
no mundo, neste “estar entre os homens”, os sujeitos se fazem seres
politicos. Sua agdo é a¢do politica, na qual estd dada a possibilidade
do sempre comegar algo novo, a “natalidade”, na expressio de Arendt
(1989). O comecar de novo que exprime, de um lado, a liberdade
humana presente na a¢io politica e, de outro, a possibilidade de fundar
a res publica, ultrapassando os pardmetros da liberdade moderna e
privada da nio interferéncia para realizar a vocagdo humana da liber-
dade publica de participacdo democrética. (ARENDT, 1989.)

Em seu percurso histérico como seres de a¢io politica, mais precisa-
mente no mundo moderno, 0s sujeitos conquistaram, ainda, uma nova
condicio: de cidadios. Tornaram-se portadores de direitos sociais, poli-
ticos e civis, embora, para milhares deles, isso exista apenas formal-
mente. De qualquer modo, ha direitos instituidos a serem exercidos
e os novos a serem criados. Nesse sentido, a cidadania contempla a
existéncia de direitos ja conquistados e a criagido de novos, abrindo-se
a histéria. (CHAUI, 1990.)

Sujeitos socioculturais sio, portanto, seres de multiplas dimensées e
determinagdes, constitutivas e potencializadoras de sua experiéncia e

* Antonio Nobrega,
dramaturgo e ator
brasileiro contemporaneo,
referiu-se, com essas
palavras, a sua obra
denominada Figural, na
qual o autor tematiza
e apresenta, em teatro,
alguns arquétipos
da cultura brasileira,
segundo suas afirmacgdes a
imprensa nacional (1995).
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historicidade. Por isso, exigem um olhar sensivel, amplo e acurado, que
considere todos os aspectos, virtualidades e “movimentos” inscritos
em sua condi¢do. S6 assim serd possivel compreendé-los, ou, mais
exatamente, penetrar em seus mistérios.

DISCUTINDO A SINGULARIDADE DO
SUJEITO SOCIOCULTURAL PROFESSOR

Passando a discussio dos elementos que singularizam o sujeito socio-
cultural professor, trés ordens de circunstincias devem ser analisadas:
arelagdo professor-aluno, a instituicio escolar e seus desdobramentos
sobre a condi¢do docente e a especificidade do tempo na vida do
professor. Vejamos cada uma delas.

1. A relagio professor-aluno: demarca¢io primeira da condigido
professor

Um primeiro aspecto que demarca a especificidade do sujeito sociocul-
tural refere-se a relagio professor-aluno, rela¢io mediada pelo conhe-
cimento. Professores constituem-se e identificam-se como tais a partir
de suas relagdes com seus alunos. E estes, de igual forma.

O professor, estando no lugar de quem deve ensinar, transmitir conhe-
cimento, apresentar e interrogar o mundo. E o aluno, no lugar de quem
recebe o ensinamento, de quem deve ser iniciado nos caminhos do
conhecimento, partilhando a memdria cultural de seu grupo.

Embora outros adultos e institui¢bes dividam com os docentes essa
responsabilidade, ela é sua tarefa especifica e exclusiva. Além disso, o
professorado exerce seu oficio em um espago proprio, a escola, sejam
quais forem suas configura¢des particulares.

Trata-se, pois, de uma relacio face a face, em cotidianos de convivéncia
na institui¢do escolar, um ambiente destinado aos processos didatico-
-pedagdégicos. Espa¢o programado para esse fim, no qual professores e
alunos se encontram por longos periodos, existindo entre eles proximi-
dade pessoal e fisico-geogrifica, diferentemente de outros ambientes e
interagdes humanas. Nio raro eles se encontram diariamente, durante
meses e anos, embora isso ocorra em func¢io das contingéncias e nio
de suas escolhas.

Esses caracteres por si s6 demarcam o forte empenhamento humano
de que tais relacoes se revestem, evidenciado nas trocas, nos conflitos
e intimidade entre docentes e discentes.

Sdo relagbes de troca, no sentido de que, deliberadamente ou
nio, em seus encontros e desencontros, professores e estudantes
aprendem. Ha sempre uma circulacio de conhecimentos formais e
sistemdticos, de que os primeiros sio titulares, como também de
saberes da vida cotidiana, das formas e conteddos culturais, de que
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os alunos sdo igualmente portadores. Essa troca de conhecimentos
permeia as relagdes discipulo-mestre, aproximando-os e afastando-os,
tensionando-os e desafiando-os. Observa-se também, nessas trocas,
aspectos de gratuidade e dadiva, ndo no sentido do sacrificio, do
magistério-sacerdécio, mas do que se oferece espontaneamente,
sem calculos utilitarios, pelo calor e deferéncia humanos, fugindo a
racionalidade instrumental.

Sdo também relacdes de conflito e de tensio, visto que professores
e alunos ali estdo em distintos lugares e posi¢des de poder, quando
nio distanciados por suas faixas de idade, por diferencas de origem
e localizagdo social, pertencimento étnico, diversidade de linguagens,
de habitus. Diferencas que atravessam suas rela¢des e que resultam na
diversidade de percepg¢des, sentidos, expectativas e interesses trazidos
e confrontados no convivio escolar. Isso porque, nos dois polos dessa
relagdo, ha sujeitos, universos socioculturais e biogrifico-pessoais,
seres de desejo e histéria. Sujeitos ndo apenas singulares, mas tnicos.

E por que sdo também rela¢des de intimidade? Aqui se observa o gesto
eapalavranio programados, enredando professor e aluno numa convi-
véncia impregnada de calor humano, de sentimentos e ndo apenas
estabelecida em fun¢des e papéis sociais.

Essa intimidade transparece na espontaneidade presente em situa¢des
corriqueiras, em que as palavras e gestos estdo mais soltos. Na verdade,
a proximidade e convivéncia cotidiana faz surgir uma certa liberdade
e acolhimento mutuo entre professores e alunos. H4 momentos em
que as teias e tons de suas rela¢des extrapolam os contetidos e normas
escolares, escapando aos figurinos e regulamenta¢io. Nesse sentido,
sua convivéncia caracteriza-se também por uma certa imprevisibili-
dade. Nem sempre uma aula é o que dela se espera... Nem sempre é
possivel cumprir tudo o que estava programado... Alunos e professores
podem surpreender-se uns aos outros...

Observa-se, ainda, que essa intimidade das intera¢bes pedagdgicas
pode estar velada e subjacente aos rituais do cotidiano escolar, clara-
mente visivel, ou predominar em algumas situa¢cées, como bem
ilustram os momentos da lida cotidiana em que professores e estu-
dantes se enlacam em risos soltos e brincadeiras muito a vontade.
Em conversas informais, em comemoracdes e festividades cujo tom é
a informalidade. Nesses contextos, eles se falam livremente, contam
coisas de suas vidas, fazendo-se ouvir e sentir como pessoas vivas, de
sentimentos e emocdes. Ocasides em que melhor se enxergam e se
sentem como gente.

O que estamos destacando é essa forte marca de envolvimento humano
e de afetividade constitutiva das rela¢des pedagdgicas, pois nelas estdo
sujeitos, em préximo e frequente convivio. Pessoas postas em situa¢des
que envolvem calor e sentimento humano, seja de bem-estar e benquerer
ou de mal-estar e malquerer. De aceitagdo e alegria, ou de recusa e repulsa.
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De positividade ou negatividade ou tudo isso junto, misturado, variando
conforme os contextos. O que se constata, contudo, é que dificilmente
havera frieza ou indiferenca de um para com o outro.

Paralelamente a essa demarca¢io e exigéncias de empenhamento
humano presentes na relacdo professor-aluno, observa-se seu forte
conteddo ético, politico e ideoldgico. As questdes e processualidades
envolvidas na educac¢do e no ensino-aprendizado colocam em pauta
juizos de valor e finalidades que as norteiam.

O que ensinar, por que isso e ndo aquilo, desta ou daquela forma?
Para que educar, que tipo de homens e mulheres formar, para qual
sociedade? Que principios devem pautar a conduta humana, as rela-
¢Oes professor-aluno e praticas escolares? Quais as responsabilidades
e fun¢des da educagdo formal e de seus profissionais na vida social?
Essas interrogac¢des, entre outras, sio dilemas de fundo nos processos
pedagdgicos, exigindo escolhas e decisées de carater valorativo, ético e
ideolégico, que fazem da docéncia um ato eminentemente politico.

2. As marcas da escola na condi¢do professor(a)

A segunda ordem de circunstincias que singulariza a condi¢do docente
relaciona-se ao locus especifico de exercicio do magistério: a escola.
Embora néo a situemos como objeto de nossa andlise neste trabalho,
conforme registramos na introdu¢io, devem-se acentuar algumas
ideias no sentido da importancia da institui¢do escolar e de suas impli-
cacbes para os professores, tendo em vista sua funcdo socializadora e
credencialista (a escola qualifica e diploma os individuos). Esse carater
e atribuices escolares resultam em demandas e criticas a ela dirigidas
pela sociedade civil e pelo Estado, que repercutem diretamente sobre o
professorado. Demandas que traduzem o imaginario social e expecta-
tivas acerca da escola e do magistério, dentre as quais se destaca a ideia
da instituicdo escolar como veiculo de ascensio social. Por essa e outras
razdes, a escola estd muito presente na vida de milhares de familias, que
lhe conferem a responsabilidade pela educagio de seus filhos, sabendo
que nio faltard a sua atribui¢do. Disso resulta um permanente acom-
panhamento e avaliagido da institui¢io escolar por parte das familias,
além das autoridades e 6rgios de politica educacional. Os professores
ficam, entdo, vulneraveis a tais circunstincias, contrariamente a outros
segmentos profissionais de menor visibilidade, deixados mais a deriva.
De outra parte, a organizac¢io e dinidmica internas a escola, somadas a
natureza da atividade pedagégica, também conferem singularidade ao
professor, impondo-lhe as tarefas extraclasse, por exemplo. Esse fator
delimita seu tempo e modo de vida, inexistindo em outras atividades
que prescindem de servicos fora do local de trabalho.

3. Os contornos do tempo na vida do(a) professor(a)

Associada a natureza do trabalho pedagdgico e a dinidmica e funcio-
namento da instituicdo escolar, estd a maneira como o professorado
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vivencia seus tempos e espa¢os de trabalho e ndo trabalho, a qual
indica uma terceira ordem de circunstincias que o caracterizam.

O tempo na vida do professor é uma experiéncia muito singular.

Analisando sua dimensio deidentidade, isso é claro em varios aspectos.
Pelo fato de sua remuneragio depender de seu niumero de aulas ou do
regime de trabalho, ambos com certa flexibilidade, e diante dos baixos
valores da hora aula e dos contratos de regime, o docente é impelido a
amplid-los. Assume um segundo contrato, aumenta sua carga de aulas
e turmas, procura mais escolas para lecionar, como um meio de elevar
seu rendimento mensal. Esse quadro de milhares de professores os
diferencia dos demais assalariados e segmentos profissionais, contra-
tados para uma Unica jornada, com horas fixas.

Seu periodo na escola caracteriza-se, ainda, em centenas de casos, por
uma grande dispersio entre diversas séries, cursos, disciplinas, tipos
de escolas e alunado, num corre-corre entre uma instituicio e outra,
entre uma e outra sala de aula, exigindo-lhe flexibilidade pessoal para
lidar com realidades dispares.

Além disso, muitos preenchem seus hordrios, teoricamente vagos,
com outras tarefas. Programam aulas particulares e turmas extras, ou
ainda cursos de especializa¢io em férias e fins de semana, ocasiées em
que estardo ministrando ou assistindo aulas. Outros completam seu
orcamento com atividades como a de um pequeno comércio a partir
da prépria escola.

Estes sdo os contornos do tempo de trabalho visivel e mensuravel
que aparece na rotina do professor, contabilizado e reconhecido pelas
instituicdes, embora parcialmente remunerado.

Um segundo aspecto que caracteriza sua experiéncia do tempo refere-se
aqueles periodos rotineiros de trabalho fora da escola. Este é um tempo
“invisivel”, embora seus resultados sejam esperados em datas determi-
nadas. Sio horas a fio em que ele se desgasta em estudos, preparagio
e avaliacdo das atividades didatico-pedagdgicas, parte substantiva de
seu dia a dia. Essa é uma caracteristica marcante do trabalho docente,
comparando-se a outros profissionais que concluem suas atividades
quando “se encerra o expediente”.

As tarefas extraclasse trazem consigo uma outra implica¢io, pois geral-
mente sio feitas em casa. O professor traz servigos da escola para a casa
- espago da vida privada e descanso. Prolonga suas atividades profis-
sionais na esfera doméstico-familiar, que, ndo raro, podera ser inva-
dida também por telefonemas e contatos com alunos e seus familiares,
por editoras e outros que o procuram para assuntos de trabalho.

Paralelamente, em virtude de sua convivéncia com os estudantes, os
professores ficam em sua memdria. Assim, mesmo nas grandes cidades,
sdo reconhecidos por eles nos cinemas, shoppings, bares e outros locais
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publicos onde comumente se encontram, gerando um clima de assuntos
e trabalho, além de comprometer novamente a privacidade docente.
de trabalho, além d t t dade docent:

Considerando que esses contornos do tempo se dio numa atividade
com grande contingente de mulheres, hd outras nuances a destacar.

E um malabarismo. Elas tém que equilibrar, em horas cronometradas,
as tarefas da escola e da casa, num tempo ja escasso para os afazeres e
responsabilidades “femininas”. Afazeres que contém, além dos servigos
domésticos, a “administracio” das queixas, rela¢cdes e conflitos fami-
liares, somados as culpas e dramas interiores pelo que ficou malfeito
ou que se deixou de fazer.

H4, porém, o reverso das coisas, quando professores e professoras rein-
ventam seu tempo até entdo controlado por interesses alheios. Indi-
vidual ou coletivamente, organizada ou espontaneamente, visivel ou
silenciosamente, prolongam os intervalos entre as aulas, os recreios e
cafezinhos, ou alteram todo o calendério escolar em consequéncia das
greves, para citar alguns exemplos. Momentos de redefini¢io “identi-
taria” e simbdlica do tempo. Na alquimia das praticas de resisténcia,
tomam nas mios o seu tempo, que passa da obediéncia & autonomia
e arecusa.

O tempo é, assim, sua vida em movimento, desenhando-se e redese-
nhando-se nas préaticas instituidas e instituintes de sujeitos indivi-
duais e coletivos. E imprevisibilidade e tenso, podendo conter, em seu
fluxo, o estabelecido tanto quanto o inédito.

Vé-se, pois, que os contornos de seu “tempo identitirio” — tempo
do calendirio, mensuravel pelos dias, anos, esta¢des e luares — esta
impregnado de significacdes de um “tempo imaginario” - o tempo do
representar social de um fazer social. Duas dimensdes diferentes, obri-
gatdrias e indissocidveis da institui¢do social do tempo, que mantém
uma

relacdo de ineréncia reciproca ou de implicacdo circular (...) O tempo s6
é “tempo” porque é referido ao tempo imaginario que lhe confere signi-
ficagio de “tempo”; e o tempo imaginario seria indefinivel, irreferivel,
inapreensivel — ndo seria nada fora do tempo identitario. (CASTORIADIS,

1982, p. 247.)

Todavia, que outras significagdes se imprimem nesse tempo imagi-
nario dos professores? Como eles representam suas longas lidas no
magistério? Estas sio questdes para se investigar. Por ora, fazemos
apenas algumas consideragdes.

De um lado, tais significa¢cdes constituem e sdo constituidas na expe-
riéncia cotidiana, no tempo do “fazer social”: “tempo que deve ser
instituido a fim de que o fazer social seja possivel, o tempo no e pelo
qual esse fazer existe, o tempo que esse fazer faz existir”. Um tempo,
porém, inseparavel do “representar social” (CASTORIADIS, 1982, p.
247). De outro, hd também as marcas da temporalidade, pois nio se
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restringem as experiéncias do agora. Hi todo um acimulo e impregna-
¢des do passado que insistem em ficar & nossa frente.

H4 que considerar igualmente a ndo homogeneidade das significa¢des
do tempo no conjunto dos professores, ou mesmo nas experiéncias
individuais, em vista de suas multiplas vivéncias imprimindo-lhes
diversas conotacoes.

Suas significa¢bes do tempo podem variar em grande escala. O magis-
tério costuma ser para alguns um sacerddcio, uma missio. Para outros,
uma “cacha¢a”, como dizem. Outros o sentem como alegria e prazer.
H4 também os que o consideram uma extensdo da maternidade ou,
ainda, um trabalho como qualquer outro.

Pode também significar uma “contagem regressiva”, para os que apenas
esperam a aposentadoria, ou ainda um tempo de amola¢io, de aborre-
cimentos e chateagdo de alunos, para outros tantos. Ha também os que
se encontram numa condi¢do de evasdo simbolica, pois nio querem
estar ali, mas nio tém outra alternativa.

As significa¢des do tempo podem ainda diferenciar-se para um mesmo
professor. Aqui nos referimos ao calenddrio escolar, que contém ativi-
dades proprias a cada época. As fases de correcdo de provas e avalia-
¢Oes, por exemplo, representam sobrecarga, maior desgaste e cansaco
contrariamente a atividades mais leves e gratificantes, realizadas em
outros periodos.

Analisando as significa¢cées do tempo a partir do género, outras
imagens podem-se configurar. H4 professoras para quem o tempo é
o direito e o avesso da casa e da escola. Se ela nio fica atenta, perde
do tempo a identidade: estd sempre a servico dos outros. Seu tempo
nio lhe pertence, dividido e multiplicado em intimeros servicos. Ela se
sente responsavel por tudo, mesmo que haja excesso de preocupagio
e cansaco. E um tempo esquadrinhado e embaralhado entre trabalho
escolar e trabalho doméstico. Tendo que dar conta de tudo, seu tempo
significa também conflito consigo mesma. Surgem as culpas e amar-
guras pelo dever malfeito, a casa e os filhos “abandonados”. Senti-
mentos que povoam seu pensamento, conturbando-lhe o coragio.

Contudo, aqui hd também um reverso. Nessa roda-viva, seu tempo na
escola pode também ser prazer e alegria. Ela ndo mais se restringe aos
afazeres da casa. Escola é muito mais que trabalho. Sdo outras experi-
éncias e encontros. Seus voos.

Seu tempo é contratempo, porque contra si mesma, até que ela nio
se rebele em tempos contra: de um tempo que é teimosia faz também
rebeldia. Ela transgride, exige, resiste. Inaugura praticas de tempos
outros.

Em outras palavras, independentemente das nuances de género,
ha forte imbricacio entre escola e casa; tempo de trabalho e de nio
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trabalho; vida publica e privada no cotidiano de professores e profes-
soras, fazendo dessa delicada delimitacio de tempos e espagos uma
clara demarcacio da condi¢do docente.

Tudo isso, porém, é somente parte do que temos pela frente. E um
olhar sobre os professores para se incorporar em nosso cotidiano na
escola e em estudos com indaga¢ées mais especificas, tais como: quem
sdo hoje os professores no Brasil e em Minas? Como vivem? Quais sio
suas experiéncias na escola, na cidade, na familia, onde seja? Como
leem e sentem a vida, o mundo, a escola, o magistério? Quais sio seus
projetos, inquietag¢des, indignag¢des?

Fica entdo um convite para prosseguirmos nessa direcio.

(Texto extraido de: DAYRELL, Juarez (Org.). Multiplos olhares sobre
educacdo e cultura. Belo Horizonte: Editora UFMG, 1996.)
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Texto para formacao
A acdo do professor de Matematica
no ensino fundamental’

Samira Zaidan

Este texto apresentard ideias hoje em debate sobre a ac¢do do/a
professor/a de Matemdtica e toma como base uma pesquisa que
considerou a seguinte interroga¢do: como tem desenvolvido sua agdo
o/a professor/a de matemadtica nas atuais condi¢bes do ensino funda-
mental?

O ponto de partida da discussio que aqui serd apresentada é amudanca
do ensino de Matematica, especialmente no nivel fundamental, impul-
sionada pela exigéncia de mudan¢as no movimento de universalizagdo
da educag¢io nas ultimas décadas. Serido focalizadas altera¢ées vividas
pelo/as professor/as de Matemdtica, ao situar que a presenca de um
aluno muito diferenciado estd hoje no centro das inquietagdes e difi-
culdades do ensino.

Salientamos que o conhecimento matemdtico é considerado impor-
tante pela sociedade, mas de dificil compreensdo na escolarizacio,
sendo responsével por altos indices de reprovagdes e evasdo escolar,
em toda sua histéria no pais. Por isso mesmo as reformas educacionais
pressionam por uma mudanca no seu ensino.

Os estudos apontaram que os professores de Matemadtica tém vivido
situa¢des peculiares diante do projeto “Matemética para todos”. Tenta-
remos situar algumas questdes da pratica do professor de Matematica,
seus saberes e as experiéncias que vem desenvolvendo.

O campo da pesquisa que tomamos como base foi a rede de ensino
municipal da cidade de Belo Horizonte, onde se constituiu um grupo de
professores convidados, durante os anos 2003 e 2004. Foi considerada

1 Este texto utiliza

extratos do trabalho de
autoria de um grupo de
pesquisa colaborativa
interinstitucional e que foi
apresentado na ANPED

— Associa¢io Nacional

de P6s-Graduacgio em
Educacio, em 2006, cujos
autores sdo: Wagner
Ahmed Auarek, Juliana
Faria Batista, Maria

José de Paula, Simone
Grace de Paula e Samira
Zaidan. A pesquisa contou
com a participa¢io dos
estudantes Neder do
Carmo Pereira Habib e
Carolina Furtado Goulart,
da Licenciatura de
Matematica ICEx/UFMG,
de Mércia Alves Xavier,

do Curso de Pedagogia da
FaE/UFMG, e de Douglas
Aragjo de Carvalho e
Flavia Gongalves Magnani,
do Curso de Licenciatura
em Matemitica do
UNI-BH.
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uma pesquisa colaborativa (tendo os cinco coordenadores atuado
coletivamente) com os professores do ensino fundamental reunidos em
um grupo de trabalho cooperativo, conforme propde Dario Fiorentini
(2004), no qual as trocas e as a¢des realizadas eram conjuntamente
discutidas e planejadas. O grupo de cerca de 30 professores se reuniu
mensalmente durante os doisanos, realizourelatos de suas experiéncias
praticas, estudos e buscou algumas respostas para situagées vividas.
Sao os registros e discussbes desses relatos que produziram algumas
andlises aqui apresentadas.

Considerando-se que o professor produz saberes em suas proprias
acdes, serdo analisadas as praticas relatadas em seus avangos e possi-
bilidades especialmente diante das dificuldades e limita¢ées, pois “os
limites aparecem relacionados a situa¢des concretas que nio sdo passi-
veis de defini¢des acabadas, e que exigem uma cota de improvisagdo
e de habilidade pessoal, bem como capacidade de enfrentar situagdes
mais ou menos transitérias e variaveis”. (TARDIF; LESSARD; LAHAYE,
1991, p. 228.)

O QUE TROUXERAM OS PROFESSORES SOBRE SUAS EXPERIENCIAS
NO ENSINO DE MATEMATICA

De uma maneira geral, no inicio dos encontros, os professores de
Matematica que atuam nos anos finais do ensino fundamental
mostraram-se muito insatisfeitos — e em alguma medida até mesmo
transtornados — com a realidade escolar atual e em como conduzem
o ensino de Matematica nela. Situaram que nio conseguiam ensinar
como faziam antes e ndo tinham clareza sobre o qué e como ensinar.
H4 um conjunto de fatores que levaram a isso, mas o que foi mais
destacado foi a dificuldade de se relacionar e de ensinar a um conjunto
de alunos com muitas diferencia¢bes entre si.

Essa insatisfacdo, expressa de maneira muito contundente nos pri-
meiros encontros no ano 2003, veio diminuindo ao longo do trabalho,
pois os proprios docentes assumiram uma posicido de colaborac¢io
interna ao grupo, pouco a pouco se expondo e confiando na socia-
lizacdo das dificuldades e possibilidades. A colaboragido se tornou
mais forte no ano 2004, quando alguns participantes assumiram,
junto com o grupo de pesquisadores, as discussdes sobre o ensino de
Matemadtica com os colegas dos anos iniciais do ensino fundamental
— professores que ensinam Matematica.

A seguir apresentamos algumas considera¢cdes e destacamos alguns
pontos debatidos.

O novo perfil dos alunos, que chegam e permanecem no ensino funda-
mental, preocupava muito os docentes e parece estar distante do ideali-
zado, tanto no que diz respeito ao seu comportamento quanto ao desen-
volvimento cognitivo. Segue um trecho explicativo dessa posigdo:
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Os contextos de vida dos alunos, e até mesmo de trabalho, demarcam
grandes distingdes: os lugares de moradia, as religides, a constitui¢do e
as relacdes familiares, a convivéncia com os membros da comunidade, as
relacdes com os préprios corpos, as formas de lazer e as vivéncias rela-
cionadas ao conhecimento escolar. (...) Assim sendo, as desigualdades
sociais e as diversidades culturais, todas essas dimensdes que constituem
os sujeitos alunos, e que determinam suas significa¢des, suas maneiras
de ver o mundo e a vida, “desdguam” na escola, o que vem colocando
para a escola publica uma grande diversidade sécio-econémica-cultural,
que nio era tdo clara até uns dez anos atras. (Relatério de Pesquisa,
p- 7,2005)

No que serefere aaquisi¢io do conhecimento escolar, o que os professores
mais destacaram nas discussdes realizadas foram as suas dificuldades
em lidar com os alunos que ndo tém uma base acumulada desejavel, de
modo que, mesmo prosseguindo com novos conhecimentos, todos os
anos tém que retomar os conhecimentos fundamentais.

A partir do 2° ciclo (9 anos), a “falta de base” do aluno foi mais enfati-
camente colocada pelos professores, que indicam dificuldades no que
se refere A questio de leitura e capacidade de interpretacdo. No 3° ciclo
(12 a 15 anos) foi ainda mais contundente essa queixa, o que se pode
explicar pelo fato de o contato do professor de Matemadtica com este
novo perfil de aluno ser mais recente.

Mesmo enfatizando as dificuldades em lidar com o aluno que recebem,
em todos os encontros de cada ciclo,? os docentes relataram varias
estratégias que desenvolvem para ensinar Matemadtica. Defenderam
os coletivos de trabalho nas escolas — coletivos por grupos de turmas,
por ciclo, por turno — apesar dos relatos darem conta ora de sua funcio-
nalidade, ora de sua falta de funcionalidade.

Reafirmou-se que as professoras que atuavam no 1° ciclo trabalhavam
com todos os conteddos e a socializacdo do aluno, citando a “alfabe-
tiza¢do matemdtica” como um desafio. J4 os professores do 3° ciclo
se responsabilizavam mais por uma disciplina, desenvolveram alguns
projetos e s6 recentemente tém se familiarizado mais com as a¢des
da gestdo escolar. No 2° ciclo, combinam-se (e “des-combinam-se”) os
professores com formacgdes e praticas diferenciadas — na experiéncia
em questdo, nesse ciclo situam-se os professores formados em Mate-
matica e os professores formados em Magistério.

Constatou-se, em todo o ensino fundamental, o quase desapareci-
mento do professor “aulista” (que da aulas espalhadas em muitas
escolas), ou seja, em todas as escolas hd equipes que cumprem sua
jornada completa de trabalho em pelo menos um turno.

Dos relatos e debates sobre as aulas de Matematica podemos destacar
um tema constante e considerado essencial: a “linguagem matema-
tica”. Os professores mostravam preocupa¢des em como organizar o
conhecimento para o aluno e que linguagem utilizar. Alguns relatos

2 Nessa rede, o ensino
fundamental é de nove

anos e organizado em trés
ciclos de trés anos cada (1°
ciclo com estudantes de 6

a 8 anos; 2° ciclo,de 9a 11
anos, e 3° ciclo, de 12 a 14

anos).
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davam conta da realizacio de uma sistematizacdo mais informal,
como por exemplo uma sintese ou um resumo que possibilitasse ao
aluno escrever sobre o que entendeu e como resolveu determinadas
situa¢ées em estudo. Outros adotavam uma linguagem extremamente
organizada e formal, desde os primeiros anos. Alguns relatos deixaram
a entender a utilizacdo da Matemadtica em situa¢des-problema, sem
preocupacgio com sua formaliza¢io.

Também a organizagdo das aulas mostrou-se diferenciada. Alguns
professores apresentaram a preocupacio de nio separar rigidamente a
“geometria” da “dlgebra”, de modo que uma se articule constantemente
com a outra. Outros professores relataram separar aulas de geometria
e algebra, de modo a favorecer mais compreensio das mesmas. Cons-
tata-se, de modo consensual em todos os relatos, a constante necessi-
dade de retomar nas aulas as atividades que favoreciam a compreensio
e as habilidades com os fundamentos da Matematica.

A sele¢do de contetidos da Matematica a serem ensinados foi tema de
polémica, tomando como referéncia os PCN-MEC e os textos curricu-
lares da prépria rede em questdo. O tema “tratamento da informacio”
ganhou relevancia nos relatos, buscando a valorizagdo do meio em que o
aluno vive e a andlise critica das informagdes socialmente disponiveis.

E, contudo, no Ambito da busca de novas metodologias do ensino
que se situava o maior “problema” de todos os professores, para
tornar a Matemdtica mais compreensivel e agradavel para os alunos.
Todos expressavam o desejo de conhecer formas diferentes e eficazes
de ensinar e aqueles que mostravam suas “inven¢des” partiam de
propostas de aulas diferenciadas (situagdes-problema, desafios, jogos,
investigac¢des, dobraduras, observa¢des do meio ambiente, utilizacio
de materiais concretos etc.), as quais ocorrem mediante formas dife-
renciadas de organizacdo de turmas (em duplas, em grupos, flexibi-
lizando a prépria composi¢do de turmas). Pode-se inferir dos relatos
de aulas a preocupacio dos docentes em contextualizar os conteidos,
relacionando-os a realidade dos alunos.

O sistema de avaliagio dos alunos apresentou-se como definido na escola
e desenvolvido em equipe pelos docentes mediante regras estabelecidas
pela Secretaria Municipal. A avaliacio considerava diversos instru-
mentos, como provas, trabalhos, fichas descritivas e relatérios indivi-
duais dos alunos, envolvendo notas ou conceitos. Principalmente no 3°
ciclo (anos finais do ensino fundamental), o debate da “aprovac¢io” ou
“reprova¢io” do aluno mostrou-se tenso, pois os professores, contrarios
aideia da reprova¢io em massa, defenderam amplamente a necessidade
de “reten¢do” daqueles alunos com muita dificuldade de aprendizagem.

Sobre a utilizagdo de recursos tecnoldgicos, pode-se dizer que os profes-
sores consideram importante utiliza-los, tendo havido referéncias ao
uso de calculadoras. Contudo, grande parte dos relatos ndo mostrava
praticas nesse sentido.
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Finalizando, vale ressaltar que os professores colocavam de forma
recorrente suas dificuldades diante da complexidade de questdes que
envolvem a convivéncia com criangas e jovens e as novas demandas
por uma formacgéo para a cidadania.

ALTERNATIVAS DE AULAS E OS SABERES DOCENTES

A partir das informacées coletadas no estudo feito, comentaremos trés
relatos de aulas, ocorridos no segundo semestre de 2004, nos espagos
de reunides mensais entre professores de alunos de 12, 13 e 14 anos.

O Professor Gilson® apresentou uma proposta de aula sobre poliné-
mios em que trabalha com pequenos recortes na forma de quadrados
e retangulos que sdo agrupados em um tabuleiro, formando opera-
¢Oes. Ele também explica sobre como entende o ensino hoje e formula
hipéteses sobre as mudangas no contexto em que atua. Segue pequeno
trecho de seu relato:

Sao trés fichinhas: um quadrado, um retdngulo e um quadrado, t4 certo?
Entdo, nos numeros naturais, um quadrado com dois centimetros de
lado, qual o perimetro dele? (...) Parece simples, ndo parece, gente? Mas
no dia a dia da sala de aula, nao sei se vocés concordam, tem muito aluno
que nio sabe fazer isso. (...)

Uma outra coisa que eu acho importante, e eu aprendi na escola nova,
é trabalhar o conceito. Vocé fica falando perimetro, perimetro... mas ele
nio sabe o que é perimetro. Pergunta para um aluno: o que é perimetro?
sei calcular muitas vezes, mas nio sei, né? Entio, essa ideia, de trabalhar
a ideia da palavra, o dominio da palavra, os conceitos basicos da Mate-
matica, trabalhar conversando com o aluno, discutindo com ele, traba-
lhar a oralidade... Como o aluno tem dificuldade de leitura e escrita, nés
acabamos dando aula de Portugués... Uma coisa que eu aprendi muito
legal dando aula de Portugués, que a primeira fase é oralidade, ninguém
chega escrevendo na sala. Vocé conversa sobre o texto, 1é sobre o texto,
faz isso, faz aquilo, para no final a gente registrar alguma coisa. Ent3o,
eu aprendi também em Matematica, eu trabalho muito oralidade com
eles. Entdo vamos conversar o que é perimetro, ninguém ensinando ele
nada, a gente fica duas, trés aulas sé conversando. O que é perimetro?
(Relatério reuniao 20/10/2004)

Os saberes do Professor vio no sentido do uso dos recursos dida-
ticos numa forma de material concreto para que os alunos entendam
o contetudo. Ele mostra seu interesse em acolher o aluno, lidar com
as ideias que ele traz, orientar estudos, orientar os registros nos
cadernos, trabalhar com a sala organizada em duplas e desenvolver
o que denomina de “ideias matematicas”. Diz considerar que todos os
alunos aprendem, mas que, na escola “para todos”, o professor precisa
ter clareza de que “nédo é todo mundo que aprende tudo”.

O ensino considerando as “ideias matematicas”, valorizando a orali-
dade na sala de aula, conforme apresentado pelo Professor Gilson,

3 Utilizamos nomes ficticios
para nos referirmos aos

sujeitos da pesquisa.
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indica uma preocupagio com a aquisi¢do de conceitos, de contetados
e também com um estilo préprio de fazer matemaitica. David e Lopes
(2000) afirmam que, além de entender o conteido e saber usé-lo, é
importante que professores e alunos falem sobre Matemdtica, que
comentem os procedimentos e as escolhas feitas, como um meio de
compartilhar os “processos” tipicos da constru¢io desse saber.

O Professor exercita e valoriza a oralidade, destacando o que deseja
que os alunos aprendam (lado, perimetro, area, varidvel, medida com
régua), repetindo e propondo que os alunos repitam com ele toda a
nomenclatura e entendimento envolvidos na atividade. Mostra que
aprendeu a relacionar técnicas de leitura de texto ao ensino da Mate-
matica, enxergando-a como um texto que tem na sua aprendizagem
processos andlogos aos da Lingua.

O desenvolvimento da atividade pressupde uma mobilizacdo dentro
da sala que, ao ver do Professor, é dialogada todo o tempo: sentados,
em pé, falando alto, falando baixo, fazendo juntos, distraindo, concen-
trando... Vai propondo operagdes, sempre repetindo a nomenclatura e
retomando conceitos, como uma agio coletiva, na qual ele préprio vai
atendendo aqui e ali.

O uso do recurso, nesse caso, introduz o assunto — opera¢des com
polinémios -, relaciona-o com outros conhecimentos (ideias) mate-
maticos - perimetro, area, valor de x — e cria uma espécie de ambiente
paraque aideia central possa ser compreendida. Para ser um conteiddo
assimilado, seguem-se aulas de exercicios, sempre recorrendo ao
método inicialmente utilizado — retomando os recortes ou por dese-
nhos. Ao final, o Professor relata que propde uma sintese teodrica,
nomeando o conteudo e organizando-o num formato préprio da
linguagem matemadtica.

O saber docente nesse relato se expressa na estratégia desenvolvida
pelo Professor: tem consciéncia de que realizard uma construgdo
tedrica com seus alunos, que nio é radpida; assume-a na perspectiva de
ir e vir com as ideias, repetindo constantemente os conceitos; assume
o seu aluno como ele chega e se dispde a uma relagio de didlogo, enten-
dendo ser este um caminho que favorece as aprendizagens; apresenta
sua proposta ao aluno, sempre passo a passo, mostrando grande preo-
cupacdo com a nomenclatura e com as ideias matematicas; propde
resumos e sistematiza¢des dos procedimentos matemdticos que se
articulam com as ideias matematicas.

A Professora Carla fez um relato de aulas utilizando jogos, “Corrida
algébrica” e “Quebra-cabe¢a”,* também com o objetivo de ensinar
polinémios. Sua apresentacdo segue-se a do Professor Gilson e ela
identifica-se com as coloca¢des gerais feitas por ele. Os jogos e recursos
diversos que utiliza sio montados por ela mesma, baseados em
revistas e livros existentes, organizados em um caderno - apresentado
e socializado com todos. Explicando cada jogo, defendeu sua utilizagao
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como forma de atrair os alunos, atender curiosidades e como algo que
« ”»

o adolescente gosta de fazer”. Seguem pequenos fragmentos de seu
depoimento:

Entdo, quando a gente volta pra sala com os exercicios de célculo, de
expressio algébrica (...) a gente percebeu... um efeito... coisas que a gente
nem esperava... fiquei muito surpresa com os resultados que alcancei,
porque eu ia... com uma série de objetivos e no final do trabalho tinha
alcancado muitos outros. (...)

Esse material, ele nio vai sozinho, como ja falei, sou pé no chéo, tudo vai
registrado, né? Entdo eu forco mesmo o registro. Entio esse jogo, como
ele é feito em grupos, os meninos recebem um roteiro de atividades,
que eles tém que me entregar. Normalmente eu trabalho com o jogo em
duas aulas de uma hora, com esses jogos maiores. (Relatério reuniio
20/10/2004.)

O relato da Professora Mara, também do 3° ciclo, propde aula sobre
ponto, reta, plano, 4ngulo, poligonos e seus elementos, realizando
dobraduras. Assim como os outros, a Professora Mara relata ter clareza
dos seus objetivos, indo e vindo no préprio recurso que propde, de
modo que ele nio é um acessdrio ilustrativo, mas um instrumento de
ensino. Insiste também no registro que é feito antes, durante e apds a
atividade. Segue parte de seu depoimento:

Eu trouxe as coisas do jeito que funcionam na escola, eu vou apresentar
o trabalho que eu faco, de geometria com dobradura. (...)

[Distribui papéis, mais ou menos do tamanho de 1/8 de oficio]

E o0 que eu faco com os meninos, toda dobradura que eles fazem eles
colam no caderno. (...) [adiante explicita que as dobraduras podem ser
refeitas pelos alunos]

Bom, a primeira ideia que a gente trabalha sio as no¢des de plano, reta
e ponto. Eu comeco... primeiro eu trabalho com os meninos que esse
papel pode crescer infinitamente, e isso é que vai dar a ideia de plano...
vocé pensa que vai crescer pro infinito, eles tém muita dificuldade de
imaginar (...)

Ai peco pros meninos fazerem uma dobra qualquer... Ai a gente esbarra
com um problema enorme, na hora que vocé fala com os meninos a

palavra qualquer, temos que explicar. (...) 4 “Corrida algébrica” é um

. jogo de trilha envolvendo
Peco a eles que facam outras... quantas dobras eles conseguirem fazer, expressdes algébricas; o

s6 que eu pe¢o assim: faca, abra, observa, faca outra... onde elas se “Quebra-cabeca” segue
cortaram, elas se cortaram? S3o os pontos... Ai eles perguntam: mas s6 alégica das operacdes
tem isso de pontos? Af que a gente vai ver que pode fazer mais, quantos algébricas para ser
puder (...) Ai vocé pergunta pra ele: e entre essas duas dobras, vocé montado.

consegue fazer outra dobra? Ai que ele vai ter a nog¢do que vai ter sempre

um ponto entre outro ponto. Ai eles trabalham a no¢io de plano com

infinitas retas, que nas retas tém infinitos pontos. Em um plano tem

infinitos pontos (...) reta concorrente e reta paralela...
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Ai a gente comeca a estudar, entido aqui é uma reta, outra reta e aqui é
um ponto, entdo se eu cortei aqui, eu fiz uma semirreta... Se eu cortei
aqui, entdo outra semirreta. Esse espaco ai é uma coisa bem complicada,
é anogdo de angulo... esse espago aqui, esse lugar geométrico é que é o
angulo formado pelas duas semirretas de mesma origem. (...) (Relatério
reunido 17/11/2004.)

O uso dos recursos mostrou uma preocupacdo dos docentes em criar
um ambiente de interesse dos alunos e nos remete a ideia expressa por
Dias® da importéncia de se construir um “ambiente matematizador”
- em analogia ao “ambiente alfabetizador” — criado intencionalmente
pelos educadores em sala de aula, favorecendo aos alunos um racio-
cinio mais pratico e significativo da Matematica.

No “saber-fazer” dos professores, o material concreto nio aparece
como um acessorio ilustrativo, é efetivamente parte da “matéria”,
tanto porque o professor vai e volta no seu uso, incorporando-o efeti-
vamente no tema tratado, quanto porque o préprio professor o utiliza
para realizar avaliacbes (a Professora Mara manda colar a dobradura
no caderno e volta a ela quando necessita retomar ou avancar sobre o
aprendido; o Professor Gilson utiliza 0 mesmo material que explicou
operag¢des com polinémios para dar uma questdo de prova).

Os professores também mostraram criatividade na utilizagdo do
recurso apresentado, ndo por serem novos, pois se encontram inclu-
sive descritos em livros didaticos e paradidéticos citados pelos profes-
sores. Como estratégia de ensino-aprendizagem, buscam o interesse
do aluno, a atividade coletiva, o desafio, o inusitado, o verificavel, a
socializacio etc. Os professores relatam que obtém mais sucessos de
aprendizagens com essa estratégia.

As estratégias apresentadas mostram-se positivas especialmente
porque o/a professor/a aceita o seu aluno e acredita na sua capacidade
de aprender, valorizando-o e respeitando-o, mesmo que as suas apren-
dizagens nio sejam todo o tempo satisfatdrias.

Em encontro final do grupo de professores, o Professor Gilson falou
que “a sala de aula passa a ser uma vivéncia e nio uma pessoa falando;
é o momento em que o aluno mais desenvolve, mais desperta, mais
descobre... é 16gico, orientado, nio é aprender qualquer coisa, eu sei
onde quero chegar”. Adiante, continua: “quando é vivéncia, vocé sai
do lugar de dono do saber, vocé vai descobrir com eles as coisas, é dife-
rente de assistir aula”.

Assim, os relatos explicitam uma maturidade dos docentes nas novas
experiéncias de aulas, em que o registro torna-se essencial para que
o aluno perceba que estd aprendendo Matemadtica, identificando os
simbolos e utilizando-os para a aprendizagem das ideias e de sua capa-
cidade de operar com elas.
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Retomamos que o tema “formalizacdo matematica”, muitas vezes utili-
zado e apresentado como resumos e sistematizacdes, esteve presente
durante todos os debates, podendo ser considerado uma grande preo-
cupacio dos docentes. Situamos que:

O que pode estar apontado para nés, educadores matematicos, é a neces-
sidade de conceber um desenvolvimento da Matematica na escola basica
de maneira que, nos niveis mais fundamentais da formacio de criancas
e adolescentes, talvez devamos abrir miao de uma formalizacdo mate-
matica... que poderia ir sendo melhor construida pelo docente (...) ao
longo de anos... e alcan¢ada por um processo gradual de sistematizagoes
e organizac¢des locais do conhecimento matematico, que, segundo David
(2001), se tornam necessarias para a construcdo das ideias matematicas,
desde os primeiros anos de escolariza¢io. (ZAIDAN, 2001, p. 297.)

Os relatos também confirmam que, no trabalho com modalidades
diversas de aulas, o professor assume uma situa¢do nio tao previsivel
como a da aula expositiva, ou de acompanhamento de atividades de
livros didéticos, de modo que sua seguranca nos conceitos matema-
ticos precisa ser grande.

Também os saberes docentes expressam novo “saber-ser”, quando
os docentes mostram-se satisfeitos com suas préprias experiéncias,
seguros inclusive para apresenta-las e problematiza-las com os colegas.
Nesse sentido, no &mbito do relato, os professores expressaram estar
se movimentando para construirem solu¢ées mediante desafios da
pratica.
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