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RESUMO

Buscamos com essa pesquisa conhecer as relacOegrafjassoras que atuam em
turmas de 3 série do Ensino Fundamental em escolas da retleutar de ensino de
Belo Horizonte, estabelecem com o curriculo afidia instituicdo na qual trabalham
.Como curriculo oficial compreendemos aqui o cutdaegistrado e legitimado pela
escola como representacdo de seus propositosrdad@o do aluno, explicitado em
seus conteudos, objetivos e concepcdes metodafdgiscolhidas e priorizadas pela
instituicdo. Tomando como ponto de partida analites categorias “taticas” e
“estratégias” nas relacdes de producdo e consuthoauapresentadas por Michel de
Certeou, realizamos entrevistas com oito professer cinco pedagogas, buscando
compreender como se dao as relagdbes no campo @mvdesmento curricular.
Compreendendo que cada escola utiliza procedimentesursos diversos que visam o
desenvolvimento efetivo do seu curriculo oficialogéas) professores (as) passamos a
considera-los estratégias de consumo, sendo gs&e peocesso, as pedagogas tém um
lugar bem definido e s&o elas mesmas as maiorepon®E®veis pelo seu
desenvolvimento junto as professoras. Compreengendntudo, que, conforme
encontramos em Certeau, 0s “usudrios” ou ‘“consumiio realizam “novas
fabricacbes” dos produtos que lhes séo apresentédedeau,1994), buscamos
conhecer quais sdo as “taticas “das professortisagaessas explicitadas por elas
mesmas, taticas essas percebidas pelas pedagagas. taticas e estratégias: relacdes
de professoras de &érie com o curriculo” & um estudo sobre relagieee sujeitos
sécio-culturais, pessoas reais, que tém sua lisg®us saberes e que no seu cotidiano,
buscam suas “maneiras proprias de fazer”, deseewdbsseu trabalho com astlcia e

experiéncia que Ihes séo proéprias.



ABSTRACT

We search with this research to know the relattbasteachers who act in groups of 1a.
series of Basic Education or course in schoolfefparticular net of education of Belo
Horizonte, they establish with the official resuiethe institution in which work.As
official resume we understand here the registenedlegitimated resume for the school
as representation of its intentions of formationtleé pupil, explicited or presented
objectives and metodoldgicas conceptions chosenpaiaditized by the institution.
Taking as analytical starting point "the tacticaéitegories and "strategies" in the
relations of production and cultural consumptioresented for Michel de Certeou, we
carry through interviews with ten teachers and peelagogas, searching to understand
as if they give the relations in the field of therrecular development. Understanding
that each school uses of procedures and diverseirces that aim at the effective
development of its official resume pelos(as) prefes () we pass to consider them
consumption strategies, being that, in this procéms pedagogas has a clear-cut place
and they are tthesame the responsible greatergisfdngether development to the
teachers. Understanding, however, that, as we fmdCerteou, the "users" or
"consumers"” carry through "new manufactures” of pheducts that are presented to

them (Certeou, 1994), search to know which aréttiteas" of the teachers,



CAPITULO |

AS PROFESSORAS, POR ELAS MESMAS

Na maior parte dos escritos sobre o ensino e allraldos professores, sua propria voz
tem estado, curiosamente, ausente, ou tem sidoausamo mero eco das teorias

preferidas e presumidas pelos investigadores ewaeda (Hargreaves, 1998:05).

E verdade que os professores estdo presentes emdsdliscursos sobre a educacéo,
mas, muitas vezes, lhes estd reservado o lugar mdortd”.(Novoa,1995). A
profissionalidade dos professores, por sua vegjaztha ser questionada, baseando-se
no fato de o professor ndo produzir o conhecimegni® é chamado a transmitir, nem
determinar as estratégias praticas de sua a¢@depende das coordenadas politico —
administrativas que regulam o sistema educativogeral. A caracterizacdo técnica dos
curriculos, a sua elaboragdo prévia por especialistuma maior regulamentacdo da
atividade pedagodgica, constituem fatores de desprofializacdo do professorado,

dentre outros.

Os modelos de desenvolvimento curricular, sendmdtados e elaborados fora das
salas de aulas, por especialistas, colaboram, régades para tornar os professores
consumidores de praticas pré-esbocadas. A elesem@im atribuida autoria, restaria um
status de passividade. Em se tratando de profesgoadissionais do género feminino,
algo se acrescenta ao problema: as questdes de, pmama sociedade ainda
predominantemente marcada ndo sé por uma estraturegpitalista, mas também

patriarcal.

Ha desigualdades dividindo homens e mulheres, c®mrimeiros apropriando-se de
uma parte desproporcional dos recursos materigsnbolicos da sociedade. Como

afirma Lopes (1991), grande parte da pesquisa entunzd ndo incorpora a questao do



sexo da professora como um elemento que posségteaaer com o que esta sendo
analisado. De outra parte, considerando que tqutagentacao € constituida a partir do
olhar do préprio sujeito, podemos supor que a &elata professora com o curriculo e
outros diferentes aspectos do processo pedagdgios@Eram em seu olhar de mulher,

em sua condicdo existencial de género.

Segundo Apple & Teitebaun (1991:62) as formdaspguais 0 ensino e os curriculos
tem sido controlados, especialmente nos Estadadosniem estado vinculadas ao fato
de que em geral o ensino foi construido em torntrattalho das mulheres. Segundo os
autores, o trabalho das mulheres tem sido partioelate sujeito as tendéncias de
desqualificacdo e de perda @eder efetuadas por parte da administracdo. Essas
tendéncias sdo bastante visiveis numa variedadlecdis de trabalho em todo o pais,
desde as fabricas e os escritorios, até nas lojasrestaurantes, nos servigos publicos,
e, agora, até mesmo no ensino. Os autores evidemsiZzonseqiéncias de um processo
de separacéo entre concepcdo e execucdo do trababraedo trabalhos complicados
sao divididos em elementos atomisticos, a pesse&sja realizando o trabalho perde a
visdo do processo global e perde o controle soduwepsdprio trabalho, uma vez que
alguém fora da situacdo imediata tem agora maioirale tanto sobre o planejamento
quanto sobre o que deve realmente ser realizaocdPsequéncia, a medida que os
empregados perdem o controle sobre o seu pré@imaltro, as habilidades que eles
desenvolveram ao longo dos anos se atrofiam, elaerslem lentamente, tornando-se

mais facil para a administracdo controlar ou @xeo controle.

Também no magistério percebe-se uma inevitavel uddifigacdo da condicao
feminina. Em se tratando do magistério nas séniesis do Ensino Fundamental essa
realidade torna-se mais acentuada. Existe umacarqtéedagogica propria a esse
segmento de ensino, construida sobre pressupagagifsidiam também as praticas da
maternidade, uma matriz cultural comum tanto aeaigdde boa professora, quanto de
boa mée. Um paradigma que remete a uma concepcédadeia, a um conceito de
cuidado infantil e a normas sobre a adequacao déiseres a essas tarefas, todas elas
idéias social e historicamente construidas (Caoyva899:232).

Segundo Carvalho, esses sao pressupostos de unmacukitiral que articula cuidado a

feminilidade e que traz como caracteristicas furetdais: a sensibilidade, a intui¢édo, a



dedicacdo, a capacidade de compreender, de desenabdéncédo e vinculo pessoal.
Tais caracteristicas, associadas as caracteristicagrsonalidade compdem um certo
ideal profissional. Esse ideal € muitas vezes as&upor professoras, articulado a sua

paixao por criangas, por uma identificacao direta @ educacéo da infancia.

As paix0es, por sua parte, “ndo sdo contentament@esprazeres, nem opinides, mas
tendéncias, ou antes, modificagdo da tendénciay@ueda opinido ou do sentimento, e
que sdo acompanhadas do prazer ou desptaked paixdo que nos leva a agir ou a
reagir. E sempre provocada pela presenca ou imdgeaigo. E para existir, pressupde

descentramento e dependéncia permanente do outro.

De acordo com Lebrun (1999) “uma pessoa nhao escath paixdes. Ela ndo é
responsavel por elas e sim pelo modo com que faz que elas se submetam a sua
acdo. E assim que ela é julgada pelo critério étipela forma como reage as suas
paixdes. Segundo essautor o homem virtuoso ndo € aquele que renunciou as suas
paixdes (como seria possivel?), nem o que consefpuanda-las ao maximo. O homem
virtuoso ou “bom” € o que aprimora sua conduta @elona medir da melhor maneira
possivel e em todas as circunstancias o quanto agdéiq seus atos comportam
inevitavelmente”. E a paixdo que da estilo & umagelidade, uma unidade a todas as

suas condutas, diz esse autor.

Tomando, pois as paixdes como codigos de leituraapcomo percepcéo dos sentidos
que a realidade representa para as pessoas cathesalguns sujeitos cuja pulsédo ou
tendéncia passional as levaram a tornarem-se @ahasa Conheceremos educadoras
cuja paixdo pela educacdo foi muito cedo assunjdapnscientes de que algumas
paixdes, para serem vividas, precisam ser defemdédavestidas de muito zelo e

dedicacéo.

Optamos por conhecer essas educadoras ndo soroergeaprazao, sua consciéncia e
acdo. Entendemos que para conhecé-las em suaiasgepceciso conhecer algo de

suas histérias, compreendendo os tempos e espaicekap habitadas e suas vivéncias.
O objeto do trabalho do docente séo os seres hueampor conseguinte, 0s professores

carregam as marcas dos seres humanos. As pessnascaso as professoras, que



trabalham com seres humanos, habitualmente contamigp mesmas, com seus
recursos e com suas capacidades pessoais, comr@uada pexperiéncia, além da
experiéncia de seu grupo profissional, para agesnseu ambiente de trabalho (Tardif,
2000). Elas possuem saberes que séo personaliZados,de sua condi¢ao individual
de pessoa humana. Mas o mesmo autor afirma quealmyes profissionais dos
professores ndo sdo somente personalizados, elegrasio situados, construidos e
utilizados em funcdo de uma situacéo de traballnticpkar, sendo que € em relacdo a
esse trabalho particular que eles ganham sentidodifTafirma que os saberes
profissionais, diferentemente dos conhecimentos s@oconhecidos e utilizados em

funcao de seu potencial de transferéncia e genacal.

Conheceremos um pequeno grupo de professora% dérie do Ensino Fundamental,
sujeitos de nossa pesquisa, a partir de sua pndgmiativa, a partir de entrevistas semi-
estruturadas, cujo objetivo foi conhecer algunseei®s de sua formacédo. Hoje essas
professoras atuam nd.dérie, mas, muitas delas, tém muitos anos de e@loicda
Infancia, percorrendo turmas da Educacao Infaalilin das demais series iniciais do
Ensino Fundamentahssim, buscamos explicar, a partir do préprio sajeilgo de sua
experiéncia e cultura, as interacbes por elas asvid os percursos pelos quais se
tornaram professoras. Procuramos conhecer um gbugoe pensam e de como vivem
suas atividades profissionais. Em outras palavpawijlegiamos os produtos das
interacbes, ou seja, “as elaboracdes subjetivas oguendividuos fazem de suas

condicOes materiais de vida’.(Fontana, 2000:52).

Buscaremos localizar e descrever alguns aspeatosriticdo docente, elementos que
expressam o pensamento e a cultura, o esquemédodesva a ideologia de um grupo de
educadoras que, certamente, movidas por paixdesameomuns e partilhadas, assim
como por motivagdes particulares e singulares, gmewtes de sua historia e percurso
pessoal, compartiiham contemporaneamente a mesnmalicgo de trabalho,

localizando-se na mesma categoria profissional.

As professoras s&@o sujeitos que trazem no cernsudeconstituicdo, experiéncias
pessoais multiplas, marcadas historicamente e |swoiée, dimensdes que traduzem

propriedades particulares e representativas deeseklas ndo sdo apenas profissionais,

! Leibniz, citado por Gérard Lebrum no ensaio O @iincde Paixdo. I'Ds Sentidos da Paixd®4a0



embora o magistério seja parte significativa de emperiéncia e identidade. O
magistério é uma categoria notadamente heterogénealvendo pessoas vivas e reais
- com atributo de cor, género, idade, visdes dedmudentre outros. Os docentes séo
pessoas com semelhantes e diferentes experiépaiasista de tais distincoes e pelo
fato de estarem em uma rede educacional ou artraym ou outro tipo de escola, em
determinadas regides de uma cidade, nos variossramagraus de ensino (Teixeira,
2001).

As professoras exercem sua atividade e se comstitoeno tal em contextos sociais e
histéricos, dimensionados em estruturas, instirec@ processos resultantes das
escolhas e contingéncias da acdo humana, poisageu ¢ pensar, seus saberes e
representacées ndo emergem no vazio, mas em espacas e microssociais, fluentes
em tempos histéricos de curta, média e longa daragéalidades fundadas em
dimensbes materiais e simbolicas, presentes contozesade significacdo e como
ressignificacdo, construidas nas praticas indtsie instituintes de sujeitos individuais

e coletivos, no cotidiano de suas vidas (Teix&g@®1).

Fatores pessoais, tal como a maturidade pesstadeado ciclo de vida, a identidade
étnica e sexual, as crencas religiosas, 0 empemtanueoldgico e os objetivos de
carreira, estdo nitidamente associados as intesaiie professores com seus colegas,
as suas orientacdes em relacdo a mudanca e aagigalih sua instrugdo na sala de
aula, tal como Hargreaves (1998:82), salienta. Banator, o ato de realcar o professor
enquanto pessoa auxilia os docentes a empreengeoeessos de compreensao de si
mesmos que se baseiam na sua vida e no seu trabplbda os outros individuos a
trabalharem mais eficazmente cagtes e confere a tdo necessaria credibilidade e
dignidade ao conhecimentoessoal e pratico do seu trabalho, face as dedksac
oficiais dos politicos e as alegacdes tedricaddeamia.

Ha elementos basicos que compdem os sujeitos soktigais: a corporeidade; a
experiéncia cotidiana; a linguagem; a experienciagd tempo; a ética, e, em se
tratando especificamente do sujeito socioculturalffggsor teremos, de acordo com

Teixeira (2001), a relacéo professor-aluno - deatde primeira da condicdo professor;

Paulo: Funarte,1999.



as marcas da escola na condicdo professor(a); raereos do tempo na vida do(a)

professor(a).

Assim, antes de adentrarmos nas questdes espedafiste estudo, comecaremos por
localizar os elementos objetivos que nos conduzegorapreensdo da identidade

pessoal e social das professoras que ouvimos tnaisédho.

E preciso afirmar que se trata de mulheres. Canbews Anabel, Licia, Maria Rita,

Luciana, , Rosangela e Teresa , Giovana e Elanodegsoras, que, imbuidas de muita
disponibilidade concederam-nos gentilmente as @stes, fundamentais na conducao
desse trabalho. Dissemos mulheres, pois mais damaeidentidade sexual, o género
representa um conjunto de aspectos socialmentérgmts que subjazem uma série de
escolhas, condutas e perfis geralmente presentsscrelade. Certas questdes culturais
e categorizacbes de comportamento concorrem, camtamna histéria de vida das

entrevistadas e sédo pressupostos da condicao femini

1.1.As professoras, em sua singularidade

Conhecer cada professora em sua subjectividadedarfiental para a compreensao de
seus pensamentos: somos seres territoriais, kssQiemporais. Fundamental torna-se
também perceber o sujeito. O individuo, que, nuotgsso intersubjetivo constroi a
cultura de trabalho de sua escola. Buscar expli@apartir do proprio individuo
estudado - o individuo que trata sua experiéncig@mnconsciéncia e em sua cultura -
as interacgdes por ele vividas, os percursos pelais ge tornou o(a) professor que €, ou

COmo pensa e como vive sua atividade profissional.

Traremos agora alguns fragmentos da vida das paes entrevistadas. Um pouco do

gue elas sdo. Uma pequena marca do que pensam.

Professora Anabel
“Acho que temos que ser profissionais — quantodeaurha entrevista com algum pai faco
guestdo de nao atendé-lo em qualquer lugar: temsgunem uma sala apropriada, numa



mesa apropriada —sentar e registrar tudo&nabel preocupa-se em estabelecer uma
relacdo profissional com os pais - ndo gosta ndetérequentar festas de aniversarios em
que € convidada. N&do conversa com 0s pais sobrkimm aos ambientes em que
porventura se encontrarem. Segundo ela, € muitaoencontrar pais de alunos no
cinema, shopping, supermercado. Ela afirma mangaofissionalismo, sempre. Anabel
tem 43 anos. E casada pela segunda vez. Possfiinm8s dois do primeiro casamento e
um segundo. E professora no Colégio Vegé ha 12. &hws experiéncia profissional
sempre foi na rede particular de ensino. E formada Pedagogia e ja atuou em

consultorio, como reeducadora. Afirma gostar mddaajue faz.

Professora Luciana

A professora Luciana possui 7 anos de experiérimagistério. Assumiu este ano a
1% série no Colégio LF, tendo atuado seis anosdugd€ado Infantil, em outra unidade
da mesma instituicdo, em outro bairro em Belo Hmtie. Tem 26 anos, € solteira e
formada em Pedagogia pela UEMG. A professora faatide grupos de estudos na
propria escola, em horéario extra-turno, e valornasito esse momento de encontro e
formagcao com a participagao das colegas. AcreditBlosofia da escola. Diz sentir-se
muito realizada por poder desenvolver um trabakondita afetividade, que procura

priorizar os valores defendidos pela instituicéo.

Professora Maria Rita

A professora Maria Rita tem 41 anos, é casada ¢emddilhos. Seu marido também atua
também na area de Educacéo: é professor de Eduemiém Seu pai € comerciante e sua
mae “do lar”. Ha na familia varias pessoas que éambeguiram carreira em Educacéo. A
professora cursou Habilitagcdo para o Magistéris s#aies iniciais no Ensino Médio, fez
graduacdo em Pedagogia, no municipio de Itaunateste natal, e pos-graduada em
Supervisdo Escolar e Psicopedagogia. Atualmenteofegsora da primeira série, no
colégio Vegé e também no colégio Pains. Ja atusuocprofessora de classe de
alfabetizacdo, na APAE, por dois anos. Tem expeiaétambém em °3 Periodo da
Educacéao Infantil, L e 2. séries do Ensino Fundamental, sempre na redigiartde
ensino. Em 1986 veio de onde morava, no interidviotas Gerais, para Belo Horizonte,
e, com a intencdo de investir na area do coméirtierrompeu a carreira por um curto
periodo, voltando a seguir, apds perceber suaipaineocacéo pela educacédo. Maria Rita

afirma gostar muito da sala de aula, o que a desmatocupar funcdes de coordenacao



pedagogica. Chega a considerar a possibilidaderafutle atuar como consultora
psicopedagogia. Quanto a sua moradia, a profeafiorar que fnoro com meu marido e

com os livros.”

Professora Giovana

A professora Giovana tem 27 anos e trabalha n@icold héa 04 anos. E ex-aluna do
colégio desde a*2série do Ensino Fundamental,tendo feito o cueshabilitacdo para

o Magistério também nesta escola. Logo apos tefoseado, trabalhou em outra
instituicdo, mas afirma que seu grande sonho alkaltiar nesta escola, pder* uma
grande familia ali, além do lado profissional meshita 11 anos é educadora. Este é o
seu primeiro ano como educadora 8esérie. Atuou nos anos anteriores, com a 22 série
do Ensino Fundamental, o que, segundo ela, ofeflbeaum suporte muito interessante
para desenvolver hoje seu trabalho, com os aluao%®dsérie, pois ja sabe os pré-
requisitos necessarios a serem desenvolvidos.del@@snao tem filhos. Giovana possui
na familia muitos educadorea familia inteira, tirando meu pai e meu mariddiz ela
que sua mae exerceu certa influéncia em sua espoffissional, apesar de que, na
época em que o fez sua mée estivesse trabalhandouten area. Considera-se a
pioneira entre seus irmaos, que acabaram, deplaisajgando, também, pela area de

ensino.

Professora Rosangela

Rosangela tem 49 anos, é divorciada ha dois anesne04 filhos nas idades de
20,22,24 e 25 anos. E formada em Ciéncias Biolégjpela PUC/MG, mas esta
cursando, atualmente, d.Reriodo no curso Normal Superior, no Colégio Reauli
Trabalha no colégio Sagos ha 23 anos, desenvolvesiolho em turmas da Educacéao
Infantil e, ha 05 anos, com alunos daskrie do Ensino Fundamental. Coordena grupos
de alunos em viagens de intercambio, tendo estads vezes na Espanha, 01 vez na
Italia e 01 vez na Franca. Foi bailarina flamengaJ® anos. Rosangela sempre atuou
em escolas da rede particular de ensino, em Beldite, tendo interrompido sua
carreira profissional no periodo entre 1974 e 1®838do a transferéncia de emprego do
marido (mudaram-se para Goiania). Foi também nestiddo que ela teve aus
quatro filhos. Terminando sua identificacdo ela disse tenho mania de recome¢ar

Professora Licia



Licia tem 45 anos, é professora e tem 02 filhasaAta 08 anos no Colégio Sagos.
Acredita que a caracteristica mais importante déepsora de kerie é a afetividade. Em

sua entrevista falou de seus procedimentos queatanon olhar bastante cuidadoso para
com os alunos. Tem uma irmé que também é profegss@taa em uma outra escola
particular da cidade.Interrompeu sua carreira gsainal algumas vezes, motivada por
sucessivas mudancas de emprego do marido. Afirsrgmuito de estudar e gostar
muito do trabalho que faz. Ao terminar sua apre®@o Licia nos disse: “Acho que a

professora tem que ter muita afetividade” .Licfarénada em Pedagogia.

Professora Teresa

“Puxa! Cumpri com qualidade e satisfacdo”. Com &sise Teresa destaca a satisfacao
gue sente apos um dia de trabalho em que percdbgraa e o bom desenvolvimento
dos seus alunos, mesmo apds um dia cansativo.féspora fala de sua grande
identificacdo com o magistério e diz que 14 é olagar! Teresa € professora hi 20
anos, dos quais 11 deles atuou em salass#gig do Ensino fundamental. E casada ha

18 anos e tem hoje um filho de 1 ano e 2 meses.

Professora Elaine

A professora Elaine tem 22 anos.Comecou a trabatha&scola Petrus neste ano, mas ja
possui 03 anos de experiéncia em outra instituiEasolteira. Formou-se em Pedagogia
em 2001.Destacou a importancia de considerar agaja realidade da crianca na hora
da tomada de decisdes metodoldgicas ou sobre aapmagque serd desenvolvido.
Curiosamente, ao final da entrevista a professoiaagrtificar-se da pertinéncia das suas

opinides me perguntandd/océ acha que esta certo, Jaqueline?”

1.2. Historias que se tecem e se reconhecem no tlin

As professoras entrevistadas sdo pessoas nascitdadiferentes lugares. Algumas
nasceram na capital, Belo Horizonte. Outras emdeislado interior. E importante
ressaltar este aspecto, pois nossos saberes ééexf@s sao situados e personalizados.
Todos e todas temos uma histéria de vida, somagsatpciais. Temos um corpo,
emoc0es, culturas. Nossos pensamentos e acdegararas marcas dos contextos nos

quais nos inserimos. Assim algumas de nossas &tagas trazem consigo os saberes



apropriados por sua vivéncia em uma cidade doianferazendo as marcas de seu
processo de adaptacdo e apropriagdo de uma culto@aa, dado & sua mudanca e
instalacdo na cidade de Belo Horizonte. Outrasetnatoda uma insercdo no meio
urbano, apropriando-se de marcas, simbolos e c®digiprios destes espacos sécio-
culturais. Outras delas, percorreram diversostéeiws e ambientes devido a mudancgas

na carreira profissional do marido, conforme Liui&s contou:

“... Depois nés mudamos. Meu marido foi transfefdoa Conselheiro Lafaiete. Ai

eu consegui dar aula para a 22 série. Entdo eai fiyjanos 1a, depois disso... ai
minha filha mais velha nasceu e ai nés mudamo®wd®, fomos para Macag, cidade
do Rio, |4 eu nao trabalhei. E ai, depois mudanaoa pa. E ai eu consegui numa
escola menor.”

Fatos similares aconteceram também com Teresa é@nfala. Herdeiras de um
referencial cultural em que se preservava o diitanarido, numa matriz patriarcal,
foram elas desenhando sua carreira profissionalrtr pla trajetoria prioritaria de seu

cOnjuge. Seu parametro era: primeiro os filhogy@tonidade do marido.

Quanto a insercdo das mulheres no magistério, Bétanparte de uma questdo maior,
relacionada a divisdo sexual do trabalho. O magsstéi um dos primeiros campos
profissionais que se abriu para as mulheres sqowacdo da sociedade. Mais do que
isso, as mulheres foram de certa forma impelidaa pke, em funcdo do argumento
construido e reafirmado na légica do patriarcadosea versdo moderna, de associagao
da tarefa educativa com a maternidade: quem seaoenpconduzir os filhos no lar
certamente também pode se ocupar da formacéo ldos fle uma nacédo (a patria)
ajudando-os a se tornarem cidaddos (Costa,1995:06@)agistério passa a ser uma
atividade “permitida” e, apdés muitas polémicasjdada para mulheres, na medida em
que a propria atividade passa por um processosgegynificacao. Ou seja, 0 magistério
sera representado de um novo modo, na medida esedeeinina e para que possa de

fato se feminizar (Louro,1997:95).

Essas professoras séo filhas de familias de déss, quatro e até cinco irmdos. Hoje
possuem entre vinte e seis e quarenta e nove aridade. Algumas séo casadas, outras
nao. Algumas sao casadas e néo tem filhos, owrasde dois a cinco filhos. Séo

professoras e atuam nd. Isérie do Ensino Fundamental em diferentes escolas



particulares de Belo Horizonte. Todas trabalham esgolas confessionais. Essas
mulheres professam e vivenciam uma fé e, devide@amexto em que atuam, s&o

chamadas a serem ndo somente professoras, masrtawégelizadoras.

Algumas atuam em duas escolas, outras em uma samoemie as diferem, certamente,
no que se refere a organizacdo do tempo pessoab ¢erdpo profissional e,
especificamente em relacdo ao tempo destinado Aidam organizacdo do trabalho

domeéstico.

Estas mulheres formaram-se professoras nos ano80/@ 90. Receberam, pois,
influéncias distintas, de teorias diversas. De @$@ola que propagava metodologias
tecnicistas as escolas construtivistas dos anosntemvA maioria delas possui curso

superior.

Certamente, essas e outras experiéncias oportamza& oportunizam diferentes
mediacdes de valores, sentidos e simbolos, cansiituelementos culturais que
contribuem para a construcdo dessas educadorasrgogsujeito. Esses elementos
culturais aprendidos e apreendidos em suas traigtdésdo frutos das diferentes
interacOes estabelecidas longitudinalmente, e septam o processo de modificacédo do

"espaco interior” do sujeito e o0 espaco “extericoin o qual ele se relaciona.

1.3. O encontro com o0 magistério

Um importante aspecto a ser considerado nos pescds nossas entrevistadas e dos
fazeres docentes, em geral, é a historia de vidasdjeitos, que vai refletindo e sendo

refletida em seu universo cultural e simbdlico.

O conceito de cultura, na perspectiva antropologarapreende os modos digla de

um grupo social, as suas formas de agir e de pessas condutas efetivas e as
representacdes sociais e modelos que as orienti@mna(M 999). Esse entendimento de
cultura tem sido utilizado por autores para analis@ensamento de professores, de
pais e alunos, visto que sua atuacdo e praticadaess estdo também dirigidas por
juizos, crencas, teorias, experiéncias e memoogasdsado, ainda que relativizadas em

funcdo de uma possivel reflexibilidade. De outratgpas docentes constroem e



reconstroem sua identidade a partir da identificag@@n modelos e por demarcacao
com a alteridade, as diferencas encontradas nossoldeve-se considerar ainda que,
cultura e identidade ndo séo conceitos estaticds, ppocessos dinamicos. Cada
individuo se identifica com uma ou mais matrizekucais, mas jamais com a sua
totalidade: os individuos opinam, comportam-se@imem-se veiculando uma cultura
pessoal calcada nas matrizes culturais de variapogr com que interagem ou
interagiram. Assim, a mentalidade, ou seja, o rmiatele referéncias de um grupo, €
construido por todas as suas experiéncias de widlal,spelos adultos com os quais
interagiu, pelas op¢des que se tomou ao longo ui@ereurso biogréafico, enfim, por

sua educacdo em geral e pela participagdo numiveolgtie tem habitos e juizos

elaborados.

Ainda segundo Vieira (1999), ha diferentes processhucativos, paralelos e para além
da escola que inculcam mentalidades diferentes, betarogeneidade de mentes
culturais nos termos do autor. Também nas histadesvida de professores ha
constrangimentos sociais, modelos culturais e asluttediadores que contribuiram

para a sua formag&o enquanto pessoa e profissional

Para a construcao da identidade e cultura pessnabarem, ndo so, a origem social e a
socializacdo primaria, através do que se constraeate cultural do individuo, mas,
também, toda a sua trajetéria biografica, que @tdevessar ndo sO os varios estratos
sociais como varias mentalidades. O resultado Warawpessoal, misto de individual e

coletivo, € ainda um processo, ndo uma estrutura.

Ao relatarem os motivos de sua inser¢cao ou opcl@onpegistério percebemos que para
algumas das professoras isto aconteceu em meigfléa Para outras, numa extrema
liberdade e tranquilidade. Nessas histérias, ditesepersonagens entraram em cena e
interferiram no caminho a ser percorrido pela medea. Foram muitas as pessoas
presentes em suas historias, geralmente de prad@itamiliar. Houve conflito de
ideais, conflito de desejos, conflito de valoresagEgumas delas, mas, em sua maioria,
o caminho vivido era como se fosse 0 esperado, tend€ncia natural da época, da
familia ou o fazer “proprio do feminino”. E o quede se ver, por exemplo, nesta

colocacao de Maria Rita,



“Eu sou do interior e na minha cidade so6 tinha légio de freiras que tinha o
magistério e o colégio estadual que tinha, na épocéentifico. Entéo, ele(o pai)
achava que uma moca para receber uma boa edutdt@gue estudar no colégio
de freiras. Entdo ele obrigou, somos quatro mutherdazer o magistério. Fomos
obrigadas. Fiz, ndo me arrependo, foi muito bornmpfeita coisa boa no colégio
das freiras”.

A escolha de uma profissdo ndo implica somente nescata particular e seletiva
daquilo que para o sujeito € considerado de maitmrvSer professora, para algumas
das educadoras entrevistadas representou anteslaeutn conflito pessoal frente as
expectativas e interesses de sua familia, comonafia professora Maria Rita.
Segundo Maria Rita a opcao pela Educacdo aconteceuw,primeiro momento, por
imposicdo de seu pai, que acreditava que para uota mer uma boa educacédo ela
tinha que estudar no colégio de freiras. Mas, ap#sste contexto, ela reconhece o

valor dessa formacéo.

Para outras professoras, como Giovana, houve ucessip natural:

“Na época que eu comecei a fazer o magistério, nmétegja tinha passado. Ela ja
foi freira, j& tinha sido educadora. Ela ja tintsseslado de gostar da educagéo,
entéo ela influenciou um pouco. Mas na época elentava trabalhando com isso,
estava trabalhando em outra area. Depois ela ret@soaulas de religido e,
paralelamente, junto comigo, porque eu estava €arenagistério. Depois, eu
comecei a fazer estagio no préprio magistérioanjéei na profissdo. Logo no ano
em que me formei, vieram meus irmaos atrds. Minhmd i formou em
administracdo e trabalhou, logo depois, na areadieacdo, dando informética
administrativa. Meurmao, na area de informatica também e minha outra, na
area de quimica. Entdo, aos poucos eles foramneotrdas eu fui a primeira
mesmo dos irmaos, a pioneira”

A professora Giovana compartilha de uma tradicafamdlia, assim como a professora
Rosangela que, influenciada por seus pais viureeidnada para o magistério, além de

ter uma afinidade mas, sua afinidade com o tratridacas. Ela nos conta:

“Eu acho que eu havia determinado ser professosdedenenina e depois, na
minha casa valorizava muito essa parte de educacéofilha direita de pais
estrangeiros. Meus pais sdo portugueses e eleszaalim muito essa parte, eu
acho que eu tive esse respaldo. Depois, tambémmdqueu estava estudando,



qguando eu estava no segundo ano, que era colegiaptei pelo normal, eu ja fiz
um estagio de segundo e terceiro ano dentro ddaesoates de formar, como
monitora. Eu era ajudante de professora, dentrootiio Piemonte. Entdo, eu vi
gue realmente era 0 que me motivava a exercempessssao, era justamente esse
contato com as criancas. Entdo me defini, com uim® @nos eu ja sabia que eu
queria mesmo.”

No caso de Teresa, ela migrou de boa aluna paiafiagonal professora. Segundo ela,
ninguém a influenciou. Sempre teve aptiddo pataekarever. Seu gosto pelos estudos

foi algumas vezes salientado pela professora:

“Essa minha aptiddo me fazia ajudar as pessoasamiicolegas, que a principio
tinham dificuldades nessas areas. Ao perceber gupodia ajuda-las enquanto
colega estudante que tinha dificuldades, eu congedar aulas particulares sem ser
professora, para um vizinho aqui, outro ali. Apeucebi que a minha area era essa,
a minha praia era dar aulas”.

Quanto a escolha de Anabel relaciona-se com a dizd@oagistério como uma profissdo
“naturalmente” feminina. E assim como ela, granaeepdas entrevistadas seguiu essa
opcéao, percorreu 0s caminhos da tradicdo que eeseras mulheres uma profissdo

considerada tipicamente feminina:

“Eu sou ex-aluna do Colégio. Eu ja estudei aquiari@o eu sai, eu sai no 3° ano
cientifico para fazer o Normal. Na época era Norqued a gente fazia. E fui pro

Sama. L4 eu fiz Normal e a minha turma todinhddoéer Pedagogia na Catdlica,

entdo foi assim, uma turma que continuou”.

Ser mulher e ser professora pressupde uma vigllanonstante no sentido da
valorizacdo do que esses papéis representam realadei A presenca da mulher como
educadora foi identificada, ao nivel das repregdes do ponto de vista da
maternidade. Durante muito tempareditou-se que para o exercicio do magistério
elementar seriam necessarias as mesmas qualidagiels® para a orientacao e criacao
dos filhos. Assuncéo (1994) astudar o entrelacamento das representacfes staiais
professora primaria- enquanto mulher professora-eetidiano da escola, toma como
referéncia as relacdes de género, demonstrand@ duagetdria profissional, o cotidiano
da escola e a pratica docente encontram-se imgulegrde representacfes sociais sobre



o que é ser mulher e 0 que é ser professora era sosedade. A pesquisadora afirma
que a professora primaria por seu trabalho comngaig suscita no imaginario social
idéias, conceitos, valores e preconceitos muitages/eparadoxais: ora sao

supervalorizadas, ora sao ridicularizadas por linalb@am sé com criancas.

Nas analises de desvalorizagdo social do profigsiem educacdo deve-se levar em
conta, segundo Nunes(1995) o fato de que essaeprabta se encontra relacionada a
discriminacdo sexual das tarefas: o magistériagemitras profissdes, € considerado
uma profisséo tipicamente feminina. As mulheresasdda hoje um grupo socialmente

discriminado em nossa sociedade.

No que se refere a Rosangela, a situacdo foi urnopdiflerente. Ela nos disseméu

pai influenciou muito em minha escolha pelo magistéle lia muito, valorizava os
estudos, a literatura. Era vendedor de livio®© caso de Rosangela se difere de outros
por que ela sente que os livros, mais especificeanengosto de seu pai pelos livros

direcionou-a para o magistério.

Estas falas das entrevistadas deixam, portantaprolaro que as influéncias sobre suas
escolhas ou mesmo insercéo ndo escolhida no magis associam, de modo geral, a
influéncias de pessoas de seu convivio e a aspentés instituidos em relacdo ao

lugar da mulher na divisdo sexual do trabalho.
1.4. Imagens e auto-imagens de professora e desérie

Muitos anos se passaram, e as professoras erdgasgste formaram e construiram seus
primeiros anos de experiéncia profissional. Juntssa foram, também, constituindo
representacées de um perfil ideal de professord®.dgérie. Vejamos o que elas nos

dizem sobre isso:

Segundo Licia a professora tem que ser muito afetiicia afirma que & primeira
coisa que eu acho que tem que ter é a afetividBdeacho que é tudo, sabe? E a
afetividade e o ludico. Muita disposi¢éo”.



Alem de ser dotada de grande afetividade e cap#eidara relacionar-se ludicamente
com o aluno, essa professora tem que ter um genfiicional apropriado: a professora

tem que ser paciente, como afirmou Elaine:

“Olha, acho que a professora da 12 série, ela tensgr paciente, porque inicio de
12 série, se vocé nao for paciente... Crianca caraderno de cabeca para baixo
escreve no meio do caderno, pula folha, sabe? Qloooae perdeu a borracha e a
borracha est4 debaixo do caderno, né? Eu acho apé tem que ter paciéncia
primeiro para vocé dar conta dessas coisinhasaurgecem, né?”

Afetiva, ladica, e paciente ainda resta para essi@gsora ser inovadora. Ela necessita
de um repertdrio de recursos didaticos pessoajanse a professora Maria Rita

“Eu acho que a gente tem que procurar inovar euppocoisas diferentes, porque
eu acho que o periodo de concentracdo da crianta skyie ainda é curto. Entéo,
pra vocé poder mudar de atividade e usar mateti@eentes pra crianga ndo ficar,
porque elas se cansam rapidinho. Comecam muito ddonam comecar as coisas,
mas num minutinho ja querem terminar de qualqutw,jguerem acabar e deixar
logo. Entéo, eu acho assim, quando a gente mutdknbasle material, muda assim,
a proposta, as atividades, eu acho que elas gosts Muita coisa que muita
coisa pra manipular, pra ver, pra pegar, pra lgrar sala, porque eles ainda
precisam disso, sabe? Nao muito papel, porque te gérda usa muito papel, mas
se a gente puder mais, assim, pra elas verem,gmegéazerem as coisas, sabe?
Entdo, eu acho que vocé tem que ter paciéncidivitede, ter é persisténcia. Nao
deu certo hoje, ndo? Tente outra coisa amanha.”

Além destes tantos atributos ja mencionados asgsofas revelam outras de suas
caracteristicas que a compdem, quando falam déeiseu cotidiano. Elas assumem a
docéncia na integralidade de seu tempo, circulaantas pelos diferentes espacos,
sendo fiéis em dedicacao exclusiva a questdes dst@do. Maria Rita fala a respeito:

“Olha, eu acho que o profissional esta muito ligdélm.s6 desligo mesmo nas
férias. Mesmo assim € como diz 0 meu marido “tem lguar uma foto, tem que
levar alguma coisa, sabe”? A gente acaba, no dia,@m todo lugar que eu vou,
eu vejo alguma coisa para levar para meus alunos.”

Outra caracteristica de extremo valor é a parcetas sao parceiras, colaboradoras.
Socializam informac¢@es didaticas, publicam intereai® seus trabalhos bem sucedidos.
Cooperam em pesquisas informais. E lembram-se oderge de seus alunos, mas,

também, dos alunos das suas colegas. Dedicamdoasi&u tempo No acesso a recursos



e informagdes que consideram por elas passivesemn valiosas para o trabalho de

outras professoras. Sobre isso Maria Rita nos:disse

“L4 (na minha escola) os projetos sdo colocadasegscola toda, a gente acaba
ficando sabendo de todos os projetos, pelo menaguesestdo acontecendo no
turno que a gente trabalha. Entdo, vocé chega, wdedguma coisa, vocé lembra.

Entédo, vocé vé um jornal, vocé leva pra colegagw& uma revista, vocé leva,

vocé vé, em casa, vocé encontra algum materiak \®¢a, sabe? Vocé vé um

filme, ou vé alguma coisa na televisdo. Vocé... Tena professora que chega e se
da tempo grava e leva pra outra, sabe? Eu esthalliando o sistema monetério e
uma professora estava assistindo, ligou a televidde assistiu a casa. E um

documentério sobre a casa da moeda, na GNT. Elat&@pasou, foi super bacana,

levou pra gente, sabe?”

Embora colaborativas ha aquelas que compreendentrgbalhar em equipe nem

sempre é muito facil, como nos relata Anabel:

“Eu adoro o que faco. Eu gosto muito. Eu faco ctegra, sabe? Ldgico que tem
coisas que assim... Ndo é 24 horas (risos). Temglia vocé sai chateada, vocé
briga, que nado € isso, ndo é aquilo. Eu acho quem@mm as pessoas € muito
dificil. E dificil, € uma arte, né? Entdo assim,v@ges a gente tem que relevar.
Trabalho em grupo eu acho que é complicado. Equigamplicada. Vocé tem que
se adequar aquilo, mas, as vezes, vocé nédo tatagderaquilo. Vocé tem que dar
um jeito, as vezes. Entdo eu acho assim, é difi@té também trabalhar isso
dentro do grupo que vocé trabalha. “Gente, ndo gapoo aqui ndo.” “Olha aqui
esse caminho.” Mas ndo € vocé que tem que achaltmmeé o grupo, entendeu?
Entdo as vezes vocé vai andando ali, naquele quéndo estd satisfeita, mas vai,
sabe? E mais é isso eu acho que néo é s6 umasmrafegie esta sujeita, é qualquer
pessoa em qualquer profissdo.”

Ao lado desta relacdo com as colegas, com o geupmfessora da®1Série, em maior
medida que outras de niveis de ensino mais eleyauesisa cuidar muito do lado

afetivo, tal como Licia relata neste trecho deentgevista:

“E..., sdo 28 alunos, essa média..E... entdo assicd tem gue estar percebendo
cada aluno, E com falas diferentes, porque saleéf.. de um jeito mais delicado

com um, as vezes ele ndo percebe. Entdo, se vega ehfala é... fulano, vamos

prestar atengdo no que a Licia estd falando? Véoéesta prestando atengéo!
Agora se eu falo isso com uma pessoa mais sensiag§ assusta. Entdo, até isso,
a gente, professora de 12 série, tem que tomaadmiché? As vezes, uma crianca
chega perto assim... ai ela sai... ai vocé j4 Kdasa Senhora! Ela queria alguma
coisa. O que é que ela queria? Ai vocé vai la,rgunéa. N&o, eu sO queria te dar
um beijo. Né? Entdo, a gente muitas vezes, a genteque estar muito atenta

sabe?”



Licia fala de um conhecimento subjetivo, demonstrea sensibilidade fina de quem
sabe como se relacionar com cada aluno, na suaduadiidade. Um conhecimento, ndo
necessariamente transmissivel, tacito. O objetotrdbalho do docente sédo seres
humanos e, por conseguinte, os saberes dos pnaessarregam as marcas dos seres
humanos. As pessoas, e no caso as professoredraatham com seres humanos
habitualmente contam consigo mesmas, com seussosc@ com suas capacidades
pessoais, com sua prépria experiéncia e com aalecategoria para desempenhar seu

oficio em seu ambiente de trabalho.(Tardif, 2000).

A imagem social de professor ndo € Unica. O cangpeddicacdo ndo tem fronteiras e
além do mais é muito diversificado. Todos somosfegEmres, pertencemos ao
professorado, mas ha hierarquias, ha niveis e gr&idsimagens bastante diferenciadas
de ser e exercer a docéncia. Aléem disto, ha difaerde salarios, de titulacdo, de
carreira, de prestigio. Ha diferentes formas desafiessor e professora. E cada grupo

de docentes tem experiéncias peculiares.Arroyo(2000

Os professores possuem, como coletivo social, uto séatus, que varia segundo as
sociedades e os contextos, diferenciando-se emdduthg nivel de escolaridade em que
exercem SegundoSacritan(1995:66-67), referindo-se a Hoyle(19873),skis fatores
que determinam o prestigio relativo a profissécedite, comparativamente a outras: 1)
a origem social do grupo, que provém das classafiare baixa; 2) o tamanho do
grupo profissional que, por ser numeroso, dificaltmelhoria substancial do salério; 3)
a proporcao de mulheres, manifestacdo de uma eeclegi#ieta, na medida em que as
mulheres sdo um grupo socialmente discriminadoa 4)ualificacdo académica de
acesso, que é de nivel médio para os professosesrdino infantil e primario; 5) o
status dos clientes; 6) a relacdo com os cliegtesnao é voluntaria, mas sim baseada

na obrigatoriedade do consumo do enino.

2 Estou usando neste momento a palavra cliente, gerfiel & terminologia do autor, embora discorde
desta designacéo para o publico da escola.



Voltando as posturas das professoras®d&drie e as suas auto-imagens, Arroyo (2000)
observa a existéncia de saberes simplificadosjmpa®ao objeto de “ensinamento” que
a professora desenvolvera com seus alunos. Eler®i@ também, uma postura
amorosa, provedora de cuidado e dedicacédo. Quartouadado” Carvalho (1999:76-
77) salienta que para o compreendermos na relagéoagultos e criangas no contexto
escolar, € necesséario desloca-lo tanto de enfoques o articulam a relacdes
pretensamente naturais entre criancas e mulheassattas no instinto maternal e na
intuicdo, quanto de abordagens que o colocam farhistoria. O cuidar e o cuidado

devem ser elevados a categoria central de unwwdtizersal nos relacionamentos.

Dotada de confiabilidade e de habilidade para tag@o da formacéo basica de seus
alunos, que pressupde habitos e atitudes espemalofituro estudante, a essa
professora &esponsabilizado um curriculo de base, que intrad@uno no Ensino
Fundamental. Cabe-lhe realizar a “ponte” entre ackdio Infantii e o Ensino
Fundamental e introduzir o aluno em uma nova radédde organizacdo escolar, que
pressupfe a presenca de elementos até entdo desdoshem sua vivéncia “pré-
escolar”: provas /notas /aprovacgéo/ recuperagaasli matérias/ tempo de aulas. Além
disso, cabe a ela apresentar um novo cdodigo deutared comportamento, inerente

agora a nova realidade escolar na qual a criangaesnserindo.

As expectativas referentes ao seu desempenho gpoofé encontram-se diretamente
associada a essa habilidade. Fontana(2000:17) dguala sobre a constituicdo da
imagem social da professora primaria afirma queetma se defrontam com aspectos
das professoras que temos vivido e que temos pduquie nos ajudam a interpretar o
vivido. Ora elas se deparam com uma professoiaificidealizada, a qual procuram se
ajustar, convertendo-se em uma mascara, o queitopussivel ver sua face. O reflexo

da sua prépria fisionomia no espelho Ihes é negada.

Passando a outros aspectos das auto-imagens dasspras da 1 Série temos a
posicdo de Rosangela. Ela afirma que possui umésgfio, que é professora, €

pesquisadora, trabalha no consultério. Rosangedaalta que:



“sou uma pessoa que pesquisa, que busca conhaeengq estd aqui para passar
tempo. Que é 0 que gosta, que é o que escolheldigzara Com certeza, foi minha
escolha. Eu ndo vejo o magistério como uma prafissBa. E uma profissdo, como
outra qualquer.”

Nenhuma das professoras atribuiu a si 0 vocativétide pratica muito comum em
anos anteriores. Essa questéo foi expressa pelayistadas, sendo esse tratamento ja
h&a um bom tempo desestimulado e em desuso em gpan#edas escolas. Assunto da
pauta do primeiro dia de aula e objeto de vigilaramnstante, muitas professoras em
varias escolas explicitam sua postura e desejoratantento junto a seus alunos,

“ensinando” a eles como desejariam ser chamadas.

Ha um sentido diferenciado de profissionalizac@esgnte nas posturas assumidas
pelas professoras entrevistadas. Anabel, por exgrapidencia a “maternagem” como
uma caracteristica muito importante na postura d#fegsora: “Uma professora
maternal.” Anabel entende que uma professora dérie, tem que ser uma professora

maternal. Maternal, igual a uma professora de mateSegundo ela

“é uma fase. Uma fase assim, muito delicada dagaiaEla costuma falar que a
crianga é quase obrigada a desacreditar no Payghi Bl € uma etapa que ela tem
confronto com tanta coisa, com tanta responsab#id& todo mundo vem falar

assim: “Gente, mas eles sdo tdo pequenos”. Nari#* & criancas sao frageis,
pequenas. Por isso a professora tem quer ser goodesnaternal’. Tem choro, uma

caréncia, de uma crianca de maternal, precisamdia a@e colo. E a professora tem
que ser uma pessoa gue enxergue além daquelearttermleu? ”

Essa dimenséo da “maternagem” enfatizada por Arabdb “cuidado” é preciso ser
compreendida especificamente na relacdo entreoadellicriancas no contexto escolar
(Carvalho,1999).

Ainda sobre uma conduta profissional Anabel falaaldgimas de suas estratégias que
expressam a relacéo profissional que deseja éstabeprincipalmente com a familia

dos alunos:

“Eu acho que conversa com a familia € em reunidgad® sempre com uma
pessoa que possa estar te auxiliando. Vocé podeendersozinha, mas eu acho

z

que dependendo do caso € melhor atender com unsapesgistrando. E



colocando em toda a sua postura, o tempo intairepa uma profissional. Sou sua
amiga? Até sou, mas eu sou uma profissional, sauprofessora! Entdo o que eu
puder te ajudar, dentro disso aqui, eu vou fazpossivel. Evitar mesmo é. Eu
acho que evitar é.contato social, sabe? Sabe egéeio de aniversario de crianga,
rodinha de mée. Eu acho que ndo é uma distancsaé man profissionalismo.”

Seguindo a frente ao procurarmos compreender, podes das professoras sobre a
série em que atuam, nos deparamos com a premigsanéendo cuidado alicercando as
relacdes e o trabalho educativo. Elas véem em f&o o exercicio do ensinar e do

cuidar e os colocam condicionalmente associadéstiaidade.

Anabel observa, por exemplo, que o conteudo € itap@ que seja “dominado”, mas
destaca que a atengdo a fase da escolaridadeadeacratencdo as caracteristicas dessa
idade sdo também importantes. Afirma qtaz ‘parte desse curriculparar para ver o
machucadinho no dedinho, mesguee numa hora que vocé néo ta podendo ver, vocé

tem que ver, tem que pardr.

As professoras acreditam que tém que saber lidarwuo grupo, que é todo diferente:
um j& passou de determinada etapa, outros ndoostdam muito nessa idad&/océ
tem criancas na 12 série muito imaturas, que crescetonam outubro”. Segundo
Anabel a professora tem que saber agir com o choro,choro que acontece ali,
naquela hora da aula. Ela acredita, também, qubooocrepresenta um pouco do

impacto que a crianga sente quando entra na perseéiie.

As professoras inscrevem em suas responsabilidadesdado didatico-relacional de
nao frustrar ou magoar a crianga. Elas séo vistzeata de um grande recorte afetivo
emocional, que determina e condiciona a postunaraf@ssora, seu jeito de realizar as

intervencdes com o0s seus alunos.

Algumas delas acreditam que h& uma ruptura na Edadafantil e a crianca tem que
passar entdo a assumir uma série de responsabgidadi o que Elaine relatou neste

seu trecho da entrevista:

“Entdo a 12 série ela tem prova, ela tem contegldotem trabalho, ela tem nota.
J& faz parte do ensino oficial. Ele agora oficialteeesta na escola. Entdo eu acho
gue isso € muito cultural e é embutido na criaBg@do essa responsabilidade, ela



cai sobre o ombro da crianga que também passaaa iasb tudo. Ele agora tem
que fazer prova, agora tem nota, tem que est@daeso eu acho que vem ai”.

Além disso, como Anabel enfatizaD$ pais acham que agora, na primeira série, 0
filho ird aprender, fatos. Fatos. Ele vai aprendier, ndo. Ler ele ja sabe. Mas fatos ele
vai aprender. Fazer operacodes, usar os fatos

Nesses dizeres as professoras revelam-nos um gpoocekuralmente identificado em
relacdo a representacdo que se tem (pais e osga@tunos, influenciados por esses)
de um momento que, talvez, possa ser consideradtitwal de iniciagdo” ao ensino
formal, estabelecido na‘al série do ensino fundamental. Isso gera uma grande
expectativa em relagédo ao perfil de competénciaprofessora da Iserie: espera-se
qgue ela seja uma boa “sistematizadora”, formaderand@bitos escolares. Seu status
encontra-se entdo relacionado a sua habilidadeosehuzir o aluno a cultura escolar
formal. A professora € uma iniciadora e o aluno,initiado, tal como Licia enfatiza:
“Porque parece que a crianca na 12 série € quepaecebe a escola. Porque até a

educacéo infantil, ela esta levando tudo numa?. Agsim, de brincar, muito solta.”

Nesta nova fase, de iniciagdo, uma nova cultural@sestabelece-se, condicionada ou
determinada fortemente pela avaliacdo formal. Adreeistadas sinalizam a

impossibilidade de um trabalho de expanséo, o @esemento de um trabalho mais

dindmico, que venha a atender aos desejos dastdsceme seus alunos. O impacto
provocado pela avaliacdo formal produz, na verdeda abordagem mais superficial e
simplificada de conceitos e informacdes: os comis(gho tratados de maneira a nao
impossibilitar a compreensdo das criancas e fagorec seu sucesso nas provas

previstas.

A Educacao Infantil é entendida pelas professordsedstadas, como um espaco
caracterizado pela ludicidade, liberdade e autoaosobre o programa de ensino e
atividades desenvolvidas. O jogo, o exercicio dguagem e a expressao corporal sdo
tidos como estruturantes do processo a ser desshv@om os alunos. As professoras
evidenciam o prazer possivel de ser obtido nedtwae pedagogica. Referem-se,
também, a corporeidade, a disposicéo fisica netessdprofessora que trabalha com

criancas de tal segmento. A relacdo tempo/objetdmsaprendizagem na Educacéo



Infantil € avaliada pelas professoras da primedréescomo algo possivel de ser bem
administrado. Na primeira série as coisas ja sératites desta. Anabel relata, por

exemplo, como € um “dia de prova”:

“Os alunos ja vém preparados: ja Ihes foi informadteriormente o que vai ter
naquela atividade. Eles jA encontram a sala td@aedte: um atrds do outro,
sentadinhos e assim... Ela explica para eles @sserdia ndo vale pedir ajuda para
0 colega, nesse dia ndo vale pedir ajuda parafesgara porque aquele trabalho ali
€ um é um diagnéstico. Uns vem ansiosos, outros tv@nqlilos, uns chegam a
perguntar muito. No inicio, na primeira etapa, terranca que chora, que ja
encontra a sala diferente, ja € um momento diferelypesar de vocé falar assim
gue ndo que é s6 um novo trabalho, mas é proeabR¥ para o irmdo, prova é
para a méae, prova é parao pai.”

Também a professora Licia falou a respeito dafer@mcia que percebe que a avaliacao
produz, da forma como esta posta parasgfie. Segundo ela:

“o0 maior impacto que eu sinto é quanto a gente fiagplanejamento. Entdo eu
percebo o seguinte: a gente esta fazendo um piaeefa, € l6gico que a gente
deixa um espago para os interesses da criangcajav@sabe que vocé tem que dar
uma avaliacdo. Vocé tem um objetivo a cumprir, €aecurriculo da 12 série. Entao
vocé tem que seguir aquilo, ndo tem jeito. Entdmgévtem que estar muito
preocupado com o registro, porque 0S meninos ténteyum registro no caderno,
porque ele tem que estudar, porque tem uma avali@€gisa que no 3° periodo nao
acontece assim: ele é avaliado no dia a dia.”

J& a professora Maria Rita ndo apresenta a medioaldide em relacdo a avaliacao.

Ela explicita sua metodologia de orientacdo asicaa nesse processo avaliativo:

"A maioria das criancas consegue realizar a atilédaroposta. Como eu te falei,
tem varias criancas que apresentam grandes ddidetd Essas criangcas precisam
de um acompanhamento especial para fazer a atevidealiativa, e isso tudo os
pais recebem num relatério. Colocando essas dificlds: a crianca fez uma
avaliacdo, mas com acompanhamento porque, por daudsétura, ainda € muito, é
silabada, ela ndo consegue interpretar. Entdoi e@ebe um relatério junto com a
avaliacdo. Mas a maioria dos alunos faz sozinhs. Mimneiras avaliagbes do ano
ndo: nés lemos, explicamos. Mas o resto é sozihem atividade também. Nos
damos atividades em dupla, que a dupla tem quédveessozinha. Os primeiros
trabalhos do ano séo orientados, depois eles jda#nhos. E eles chegam desde a
pré escola la, com essa habilidade, assim, dellieabam dupla, em grupo, ja bem
orientados. Entdo, nao fica dificil para gente.”



Ainda acerca da avaliagdo, Giovana faria mudangagpracesso avaliativo em sua
escola:

“ A prépria avaliagdo é um outro ponto que, a mey agente deveria modificar,

porque tem que ser aquela avaliagdo prova, proeaapEu ndo acredito que so
prova avalia, existem outras formas de vocé estaliamdo o aluno ou outras

atividades diferenciadas que vocé pode estar adaliaDe repente, um “caca ao
tesouro”, onde a crianga tem que estar utilizandac@mcinio dela. Isso vai sendo
avaliado. Por que tem quer ser s6 uma prova ingivtdisso nés temos avangado
muito enquanto equipe. E claro que ha momentosagueanca tem que estar

fazendo uma atividade individual sim, porque voeé tgue estar sendo crianca
naquele momento. Ela sozinha com aquele instruméfds tem momentos, em

outras atividades, como jogos, trabalhos em grupasa ao tesouro, que ha uma
vivéncia, onde as criancas vao estar montando eimahfa, o que também pode ser
avaliado.”

Percebe-se, portanto, diferentes concepc¢des quanmtprocesso avaliativo, que é,
segundo a opinido da maioria das professoras, umo @strangulador, dificultador do
processo de ensino-aprendizagem na primeira sér@nde parte do curriculo da
primeira série esta centrado em conhecimentos giroeatais, em habitos e posturas.

Mas, é, também, na primeira série, que se apreffdeex prova”.
A professora Anabel afirma que tem “d6” dos aludad série:

“Gente, eu tenho do, porque a gente entra parareumdo de 1° dia de aula com
0s pais. Eles te olham com aquela cara que eleteEsasa vai ser a pessoa que vai
ficar com meu filho que entrou para escola. Ai élzsn te olhando. Sera que ela é
competente? Sera que ela € carinhosa? Tem quesetente, vocé tem que
responder a uma expectativa do pai, que agora inmesta na escola desde o
maternal, mas agora ele entrou para escola. Ecéi passa a ser assim... hdo ser
admitido nada, porgue vocé ndo pode errar comféissePor isso que eu te falei,
vocé tem que ser assim, vocé tem que olhar prassien: eu dou conta! Sabe?
Entdo tem que ser aquele impacto. Vocé ndo podé&eeanoNao, eu vou dar conta,
pode me entregar, sabe? E ai, porque se ele nfioissm ele atrapalha a crianca.
Ele atrapalha entre aspas? Porque assim é dolparsoa familia deixar uma
crianca de 12 série. E doloroso”

A professora manifesta, portanto, toda uma tensé@orelacdo aos resultados de
aprendizagem e formacao que se espera que asasi@ug agora passam a ser alunos,
apresentem na primeira série. Ela anuncia todapacetiva que os pais trazem e
também os outros profissionais da escola, dessénas avancadas, a respeito da

“base” que sera construida nesse momento, na faondeste novo ser: o aluno.



Anabel acredita que ha um medo incutido no indense dos pais:se eu ndo olhar
bem omeu filho agora que ele esta ingressanele ndo vai ser um bom aluno para o
resto da vidaEle ndo vai ser uma boa pessoa ndo. Sal?pais acreditam que tem

que cuidar disso agora!

Ocorre que geralmente essas questdes estdo oocwitasplicitas, elas ndo séao
explicitadas no curriculo oficial. Toda esta “fotagio”, o perfil desejado do aluno e
da professora, encontram-se no inconsciente coletas equipes de professores da
escola, no conhecimento tacito, sugerido e deseja culturas escolares dos
ambientes das escolas particulares. Trata-se deeles de um curriculo inteiramente
denso, proprio de uma pedagogia oficial, mas n&ordentada. Como afirma Oliveira
(2001:37-38) podemos perceber que os procedimefgosontrole curricular estéo
centrados no controle de conteudos e/ou habilidadesrem desenvolvidas pelo
curriculo, criando uma quase identidade entre auoie listagem de contetudos e/ou
habilidades. Essa quase identidade acaba se tormaedente em nossas discussoes
sobre curriculo. Ao pensarmos o0 curriculo escolaretepdemos  definir

fundamentalmente que conteudos ou habilidadessaracser trabalhados.

Quando discutimos os conteudos, os objetivos daemgie compdem o curriculo da
primeira série, explicitamente sobre os programasewsino iremos conhecer uma
proposta que pressupde algumas novas informacomserdacao para a organizagao
(uso do caderno, dos materiais, da referénciaiestébs registros graficos, dentre

outros).

Sobre isto Teresa se remete ao falar do seu h@bain Lingua Portuguesa e

Matemaética:

“em Portugués o maior objetivo é que a crianca isaaiestreza dieitura e escrita,

ortografia e gramatica, de uma forma interativani2aeira muito contextualizado,
a crianca vai fazendo, desenvolvendo, sem ter ndatera. A escola ndo tem
preocupacgdo com classificagbes gramaticais, nése Em Matematica, o objetivo
€ a construcdo do numero até chegar ao sistemandenas até o final do ano.
Trabalham com o0s jogos, com tudo que vai interagiedfazendo a crianca
construir o mundo. Ja em Histoéria e Ciéncias, degeai trabalhando, sempre do
comeco da identidade da crianga mesmo. Dai a geitempliando isso para
dentro da escola e depois para fora da escolappaaaro e no transito. E também



nas Ciéncias o conhecimento do corpo deles, daiddele corporal que eles vao
criando.”

Quanto a Luciana, ela acha importante estar penszes habilidades que a gente quer
desenvolver nos alunos para estar elaborando esdgeuto, nas competéncias para
elaborar esse curriculo de forma coerente e ohs#ovéambém os conteudos a se
trabalhar, mas de uma forma diferente, ndo aquatalho descontextualizado, que é

dado em vao. Ela salienta:

“entdo, a gente vai l4 no livro, trabalhando dagdetma tradicional, procurando
pensar nas habilidades em todas as areas do cmeiej na Lingua Portuguesa,
em quais habilidades eu quero formar, eu queramgriealuno saia da escola la no
Ensino Fundamental.”

Esta professora afirma que, se fosse mudar algouméculo, mudaria a organizacao

das turmas,

“tem coisas que eu acho que a gente precisa mai@daGola precisa mudar, como
por exemplo, o fato de toda turma ser heterog@Beasinto que essa questdo de
segregacdao prejudica um pouco esses meninos, muent@ habilidade para uma
coisa mas em outro aspecto eles ainda nédo cormaustEntao, eu acho que isso é
uma coisa que vai demorar muito tempo para a gewtdar, porque nos nao
estamos preparados para viver algo diferente rasgmrto. Mas eu acho que seria
importante a gente dar conta de mudar essa estrdduescola. Nao sei se é viavel
ou ndo. Hoje, eu acho que néo é viavel, eu falp@aténim que ndo daria conta de
trabalhar dessa forma.”

Apesar de toda uma referéncia tedrica que sinaizaelhor adequacdo quando a
formacdo de turmas ocorre sob critério de se cermida heterogeneidade, as
professoras afirmam a sua dificuldade quando sardepcom turmas em que tém
alunos alfabetizados e alunos em processo ini@alaldabetizacdo. Ndo havendo
critérios de promocao de alunos para a primeirig €8s se deparam, as vezes, com
essa realidade. Trata-se, portanto, de um fatoresualb importante a ser considerado

em sua relacdo com o curriculo oficial da escola.

Maria Rita, por sua vez, acredita que o mundo mugotanto o curriculo, também,
deve acompanhar essas mudancas. Ela acha que tie® juoridades, tais como as
habilidades da crianca poder falar corretamentedyair um bom texto, interpretar

gualquer tipo de texto que ela vé:



“Eu acho que a vida mudou também. Eu acho quente dem que evoluir. Eu
acho que se der uma frase para a crianga passao pdural, solta, isso hoje pela
nossa experiéncia, nés vimos que isso ndo acresgease nada. Nao vamos falar
que ndo, mas quase nada. Agora, no texto, quargimta vai trabalhar com a
crianca, que ela ndo usou plural? Que ai vocé edhia: a gente fala & assim? Ah,
nao! Entdo vamos ver como a gente pode trabalhadam para ficar melhor a
frase. Eu acho que tem mais sentido do que sep&ssdocobranca, entdo, eu acho
gue ela se sente mais solta e vai produzindo. KMaiuzindo. E a leitura, né? Nos
vamos cobrar também na 12 série uma leitura com fla@ncia, entonacao, usar ja
a pontuacao. Que nao tem no 3° periodo, é maié iaterpretacdo, que também é
bem menos,? Entédo, no 3° periodo, quando eles emmagescrever, entdo, eles
comecam a produzir. Eu acho que essa, vamos oagasabe? Eu acho que, pelo
menosdo que eu, do que trabalhei, do que eu vejo la o lado, que eu trabalho
agora, eu sinto essa mudanca. Tanto é que tencariqne, as vezes, no inicio fala
com a gente: ah, mas ndo tem nada! Ndo tem nadanao4? série? Que elas vém
cheias de vontade de aprender coisa nova. Ai, qgenge, depois que eles vao
percebendo o que vai mudando”

1.5. As professoras e seu contexto: a escolatmardar

Segundo dados do INEP/ Censo do Professor/199&de Rarticular de Ensino do

Estado de Minas Gerais possui um total de aproontked 15.964 professores, sendo
3.07F do sexo masculino e 12.840 do sexo feminino. Tamkeficontramos no

INEP/Censo dos Estabelecimentos Particulares 280hformacdo de que na zona
urbana da cidade de Belo Horizonte ha um totalGfeuhidades de ensino particular,
sendo que 569 oferecem Educagéao Infantil e Claksédfabetizacdo; 160 oferecem as
quatro primeiras séries do Ensino Fundamental; dféecem o curso das 5as a 8as

séries e 87 oferecem o Ensino Médio.

Contudo para uma compreensédo da cultura do tralidisodiferentes unidades de
ensino da rede particular, é preciso ir além do®sl@statisticos. E preciso vé-las por
dentro, conhecer os movimentos, conhecer as dia8mi@s forcas, os poderes, 0s

critérios,as relacdes que nelas se estabelecem.

O contexto no qual o professor desenvolve o halho é decisivo no que se refere
ao nivel de impacto exercido pela prescricdo auaic Selecionar conteudos, definir

metodologias, tempos e outros elementos inerentesuariculo escolar ndo sao

% Segundo este documento do INEP um total de 5&gsofes ndo respondeu a esse item da pesquisa.



exclusivamente resultados de escolhas dos docem&s, determinacdo da gestao
educacional da unidade escolar de seu contratosgifal. As atividades dos

professores sdo acdes que transcorrem dentro idesisaicdo e suas logicas por essa
razao sua pratica esta inevitavelmente condician@darofessor ndo decide no vazio,
mas no contexto de seu local de trabalho, na uigdid que tem suas normas de
funcionamento. No caso da Rede particular denerm a qual mantém uma relagéo

de trabalho de assalariamento. Tal como TeixeB821128) enfatiza

“Compreender a escola particular viva e real, retcarebém um olhar capaz de vé-
la para além da de sua feicdo homogénea. Ha \dsdligtincbes entre blocos de
escolas, ainda que secundarias diferencas, facesua caracter tipicamente
capitalista. Vistas como instituicbes concretagndpondo os discursos e a
uniformidade, as empresas de ensino possuem aaisernos e dindmicas nao
generalizados.”

A face heterogénea da escola particular se regamente na variedade de graus e
modalidades de ensino que a compdem. Focalizaséadesio em Belo Horizonte, tem-
se 0s cursos regulares - subdivididos em instiasicéom distintas finalidades,
estruturas e dinamicas de funcionamento, agrupBdueacao Infantil , a' & 4 séries e

5 a 8 séries do Ensino Fundamental, o Ensino Médio ensiné Superior, em
instituicdes laicas e confessionais. A Educacaantilf engloba, também, as Escolas
Infantis-Bercarios, Maternais, Mini-hotéis. Gerahteesdo pequenas escolas, pertencem
a uma unica familia. Ali trabalham parentes e asjiguuitas vezes leigos, reeditando a
vida caseira em seu aspecto fisico e funcionaln@uao Ensino Superior se subdivide
em universidades, faculdades isoladas e centrogersitarios.

Algumas variaveis sdo proprias desse contexto daceeeducacional privado e do

curriculo escolar na perspectiva de mercado. Séave#s como: estilo da gestdo de
processos e pessoas no interior da escola e deworefa relacdo de autonomia do
professor frente a tomada de decisbes: o impaetixielw pelas familias dos alunos e a
forma com que a relacdo familia-escola é legitimpdis dirigentes da escola; as
condicbes ambientais disponiveis para o desenvehtindo trabalho educacional; o
sistema de organizagdo do trabalho docente; agbedade trabalho empregado-

empregador e as relacdes e processos de apremdidagealunos.



N&ao basta constatar a existéncia de diferentessréveodalidades de ensino na escola
da rede particular de Belo Horizonte. E NecessdgRvelar o que isso significa para o
trabalhador que vai se constituindo nessas sitgabeixeira, 1995: 128). A este

respeito Anabel nos relata em sua entrevista:

“ Na escola particular a professora tem que ser demge vocé tem que responder
a uma expectativa do pai, que agora o0 menino &scela desde 0 maternal, mas
agora ele “entrou para escola’. E ai vocé passa assim ndo ser admitido nada,
porgue vocé ndo pode errar com esse filmr. isso que eu te falei, vocé tem que
ser assim, vocé tem que olhar pra ele assim: ecalaia! Sabe? Entdo tem que ser
aguele impacto. Vocé ndo pode amolecer. Ndo, ewl@oaonta, pode me entregar,
sabe? E ai porque se ele ndo sentir isso, elealitaap crianca. Ele atrapalha, entre
aspas, né? Porque assim... é doloroso para adateikar uma crianca de 12 série.
E doloroso.”

Estar neste contexto especifico de escola da radieyar e de 4 Série pressupde,
segundo Anabel, habilidades especiais: a professorgue ser muito competente, uma
competéncia concebida num contexto de trabalhdngende de extrema exigéncia.Uma
competéncia que precisa ser comunicada com antexiadé ndo ha tempo para se
mostrar a competéncia: ela deve ser revelada ddiatne O contrario pode resultar
numa nao confianca por parte das familias, e, aanéente, custar o proprio emprego
da professora.Uma competéncia que pressupde @otda do aluno” ndo importando
as proprias condi¢cdes do sujeito destinataricagéss educativas da escola. Dar conta
do aluno pressupde uma competéncia que, muitass,vetteapassa 0s limites da
verdade, da razédo e do proprio desenvolvimente Esh tempo, esta é a hora. “Eu
escolhi (e pago)essa escola para ensinar ao nmex, fdlonforme afirmam alguns pais
de alunos.. A escola(na verdade, a professorajlosemmpetente, conseguira ensinar

aos filhos. Anabel prossegue:

“E. E correcdo de caderno eles gostam de ver todosias, o Para Casa
corrigido. Isso eles gostam, porque a gente via Rasa. Entdo, eles tém dois
cadernos de Para Casa.. N&o é nado é separadgu@srtivatematica, ndo. Dois
cadernos. Entdo, eles fazem o Para Casa num deaentregam o caderno, eu
corrijo e no outro dia eles levam outro cadernauantp eu fico corrigindo esse
caderno. Entdo, isso os pais gostam de ver, o readdx Para Casa é todo
corrigido, t4?”



Atribuladas com excessivas horas de trabalhos-eldsse, a correcdo dos cadernos é
uma das principais ocupacfes da professora deérle. E ai ndo ha lugar para a
imperfeicdo, para o ainda nao aprendido, paraa Blem para o erro dos alunos, nem
para o erro da professora. Por esse motivo tude siewv“corrigido”. H4 uma “estética”

propria desse espaco escolar: uma aprendizagenhipéteses, uma construcdo sem
equivocos. O erro ortografico, por exemplo, é algmuco toleravel, mesmo sabendo
ser isso uma realidade cognitiva da crianca nesseemto de aprendizagem: la estara a

professora para realizar todas as correcoes!

Giovana, por sua vez, traz outros aspectos daaepadicular. A professora afirma:

“Eu ndo sei se a questdo é o termdmetro dos pasqoestdo que eles comecam a
olhar de estarem perdendo aluno. Entdo, nés temmsngdar isso. A insatisfacédo
que a prépria equipe vé ou que, de repente, algn@émpEsso caso a congregacao,
que é superior a equipe, ndo estad gostando, ea@airha modificacdo ali na
direcdo ou na direcao pedagodgica. Eles estdo athampliestdo da perda de aluno.
Se o0s pais ndo estdo gostando muito da préaticaroi@spor ou, as vezes,
infelizmente e o coordenador que ndo vai com siéu fie ser. Vocé pode ser um
otimo profissional, mas, de repente, um coordenadar gosta do seu jeito ou
tromba com suas idéias e ai corre o risco de \acé s

Procedimentos de controle constituem as bases stadas e |he agregam valor,
qualidade percebida. Em geral, no contexto daslasqumarticulares, sobretudo, o
curriculo é pretendido como uma vantagem compatito mercado e a busca
incessante de satisfacdo dos pais € um dos vetaragdo desta escola, com grandes

implicagcGes sobre o trabalho docente.

Ao pensarmos as caracteristicas do servi¢o edutdcio setor privado nos dias atuais
faz-se necessario situa-lo no contexto da sociedagéalista. Gomez (2001) ao
apresentar caracteristicas basicas desse sistearside, afirma que nesse contexto a
escolarizacdo é um instrumento a servico do livierc¢ambio de mercadoria: a
educacdo, cuja producdo e distribuicio devem seneteb a livre regulacdo do
mercado. A submissdo a concorréncia de mercada maser a melhor forma de
garantir sua qualidade, assim, a livre escolhastelas por parte dos pais, a livre
contratacao e dispensa dos docentes, a liberdadesiieo, fazem parte da realidade
desse sistema. Nesse contexto, segundo o autoyemtpe a educacdo € considerada

uma mercadoria, & mercé das leis da oferta e daarano mundo do livre mercado



mundial, o docente se transforma num gestor déigad, estratégias e taticas
orientadas ndo apenas no sentido de acomodar azspos de ensino e de
aprendizagem as exigéncias mutaveis do mercadop dambém no sentido de

organizar a oferta do seu produto da maneira ntlguada para sua venda rentavel
(Gomez, 2001: 182-183).

O autor afirma, ainda, que como consequUéncia dalag@ip mercantil, os centros
escolares gozam de plena liberdade para definipeyaria cultura pedagogica e seu
ideario que, ao se concretizar em praticas cuaiesl e sociais determinadas,
constituem os sinais de identidade do produto sanguue oferecem. A este respeito,

esta observacdo da pedagoga Ana Lidshstrativa:

“Eu vejo que h& uma exigéncia maior da escola,faalias, da propria
comunidade e dos proprios alunos, que séo criaatgass, que trazem muita coisa
nova, pesquisas, noticias e novidades. A profedsonaque estar preparada para
responder. Os pais cobram, séo exigentes. A etmmlaim curriculo exigente, de
muita leitura, de muita pesquisa. N&o da para ¢egsor trabalhar num ano e da
mesma forma no ano seguinte. Ele tem que modifecdorma de atuar, os

instrumentos, a avaliacéo, as estratégias. Naardagte repetir a mesma pratica.”.

Nesta colocacéo, além de reiterar a forca dos paiacteristica reconhecida da escola
particular: uma exigéncia advinda do perfil dosnaki Segundo esta pedagoga, séo
criangcas que também trazem a informacdo. Sdo esagge tém acesso a elas, que
trazem referencias de contato com meios cultucais) bens culturais.Trazem do seu
processo de socializacdo componentes da culturagodbecimento que circula na

escola. E exigido dessa professora que ela cordsecédigos desta cultura na qual os

* Ana Luisa: é branca, tem 38 anos e atua ha 14 maoescola Vegé. Percebe-se
dedicada e comprometida com o trabalho. E casadaQ® filhas. Ja atuou na escola
como supervisora das 3as. e 4as. séries, orieatadoicacional da Ed.Infantil e como
professora .Atualmente, supervisora da Ed. Infantll série. Atua em uma equipe

composta de supervisora educacional, orientadoracaetnal e coordenadora

disciplinar



alunos estao inseridos, as informacdes que trazeueaesponda a uma expectativa de
um meio elitizado. A este respeito a pedagoga Rdgelenaobserva:

“Eu nunca trabalhei em escola publica. Eu ndo texiperiéncia ha escola publica.
O que sei é através de minhas amigas. O que ewnaegscola particular que néo
identifico na escola publica é que a gente agewemab das cobrangas. Isso faz
com que tenhamos que estudar mais, nos preparsy paaa ter um embasamento
para conversar com uma familia que vem fazer questientos. Temos que ter
muita seguranga do que fazemos. Hoje sabemos nuena série de escolas que
trabalham com um curriculo, com uma série de coiRllsso traz comparacgoes,
guestionamentos. Cada um tem que ter suas propaslasembasamento para
responder as familias. Acho que nas escolas pébiia existe isso.”

Um elemento que sanciona a relacdo familia-esatécplar € o fato de grande parte
dos pais dos alunos das escolas particulares sgetantores de um capital cultural,
apropriando-se do direito e dos meios de explieitiautervir junto a escola em aspectos
gue eles avaliam que devem ser contemplados. Nesg&lo, 0s pais comumente
opinam a respeito do conteudo das aulas ministrpdks professora; a respeito do
sistema de avaliacdo empreendido pela escola; ttalolegia do trabalho desenvolvido

pelas docentes; a respeito dos critérios e regsasplihares; do material didatico

adotado pela escola e em outras questdes referanteganizacdo do trabalho da

instituicao.

Mas, o que procuram o0s “pais-clientes” das escpkasiculares? O que “pagam”
antecipadamente no ato da matricula? Como se diénteror da escola particular a
confluéncia dos interesses dos pais dos alunos® ud maneira o trabalho das

professoras e o desenvolvimento curricular é imitieglo por esses interesses?

Escolher uma escola de notorio reconhecimento ublsignifica também
institucionalizar a cultura e apropriar-se delgn8ica investir na formacao do filho,
bem como investir no curriculdtae na titulagdo, pois a cultura do valor do diploma

ou a marca de uma conceituada escola em que sestanstitui um diferencial no

5 Regina Helena , pedagoga ha 17 anos, todos n@iGdRetrus, onde cumpre 30 horas semanais.
Trabalha também em uma outra escola particulamel@or porte, acrescentando a sua carga horaria 15
horas de trabalho. E casada e tem dois filhos. derejue o fato de ser ex-aluna do colégio em que
trabalha lhe possibilita um conhecimento maior stauéura e do carisma da instituicdo. Preocupasse e
ser “parceira” das professoras, compreendendoag®iando-as em suas dificuldades. Regina Helena é
branca, tem 39 anos. Também exerce a funcao elgagao educacional.



mercado de trabalho, tornando-se assim, objetomdeketing constante dos

proprietarios da escola, com inevitaveis influésota determinacdes no trabalho do
professor.E o peso do capital institucionalizadeglarado por Bourdieu(1988). Esse
autor afirma que o fato do individuo ser detentercdpital econédmico nao pressupde
necessariamente o dominio de capital cultural. éNsestido, ha um grupo especifico de
pais que escolhe para o filho a “melhor escola”,seja, aquela que representa um
capital cultural institucionalizado. Ele aceita@dp pagar por ela o valor praticado no
mercado, mas relaciona-se diferentemente com a ajesm relacdo as estratégias

utilizadas pela escola para formagéo e transmsgéaal.

As crencgas, valores, normas e os modos “politicéeialesejaveis de comportamento
dos profissionais da escola particular estdo camhdos a um cédigo interno de
aprovacao dos dirigentes das instituicbes as quaistam servico, a fim de que as
mesmas apurem e personalizem cada vez mais o pfoatwiculo apresentado ao
mercado e atendam as demandas apresentadas peikesfeEssas questdes incidem
efetivamente sobre o trabalho da professord'dgétie, e sobre todos os docentes, com

significativos impactos sobre a prescri¢cdo e omaseimento do curriculo.

Gomez (2001) afirma que os docentes e alunos quahes livremente as escolas
privadas, geralmente se submetem as imposicoegadas da identidade cultural e
pedagodgica das mesmas. Nesse contexto, a impaiecama ideologia, de um ideario
ou de um credo religioso ndo é considerada um rideanocratico ou que atinja as
liberdades individuais, uma vez que os individyoms, Si mesmos ou por meio de seus
progenitores, escolheram livremente o produto gueferecia, dentro da variedade de

opcOes presentes na oferta do sistema.

O autor, ao referir-se a autonomia dos docentdaigdestabelecimentos afirma que a
mesma € escassa, pois a maioria das decisGescd&d@&sta preestabelecida ou, ao
menos, condicionada previamente pela definicdo mgefo curricular e do ideério

ideoldgico da escola.(Gomez,200D projeto curricular serd o objeto de negociacao
para responder aos interesses financeiros da esanpas melhor ou pior localizagéo e

conceito no mercado de bens educacionais.




Teréa o curriculo desenvolvido na escola de ensiivagio de Belo Horizonte realmente
uma conotacdo de produto/servico? Que implicac®sa @erspectiva tem para o
desenvolvimento do trabalho de seus docentes?alpréfessora de*1série a funcéo

de personalizar esse produto curriculo, a fim dmatto visualizavel e receber

valoracéo exteriof?

Nem sempre os motivos que levam os alunos e/ou fan@tas a escolherem uma
escola sdo 0s mesmos para todos, ou, pelo menes esdivos ndo aparecem na
mesma ordem de prioridade entre individuos de urenmaegrupo. Aspectos como:
tradicdo, espaco fisico, qualidade de ensino, Ipoofessores, reconhecimento social,
proximidade de residéncia, valores praticados,re@ga, entre outros, sdo algumas das
razdes mais comuns que influenciam a opg¢éo pormdet@da escola, apontadas em
pesquisas empreendidas pelos profissionais deetivag educacional.O que implica
gue ndo necessariamente havera uma satisfacdo eplemacordancia permanente dos
pais e alunos no que se refere a todas as deadisdesscola. Percebe-se, numa
propor¢céo de grande incidéncia, que o papel desdmgde pelos pais de alunos, nas
escolas particulares, sdo, em grande parte damig®s, elementos de forte impacto
na tomada de decisdes referentes a aspectos dirg@melacionados ao projeto

curricular da escola.

®A conotacéo de curriculo/produto/servigo pode aeitrhente identificada neste texto editado em marco
de 2001, pela assessoria de marketing de uma edaokede particular de Belo Horizonte. O texto foi
dirigido aos pedagogos que nela atuam, na ocastdoind encontro para capacitacddarketing
Educacional. “Ao pensarmos 0s conceitos de marketing como feerdian para servigos educacionais,
poderemos encontrar educadores surpresos e cudesosmo iSso possa acontecer.Percebemos entéo,
qgue alguns profissionais tém uma certa dificuldae visualizar a escola através da otica da
administracdo de mercado. No entanto, a escola éalidade, um centro de prestagdo de servigos.Iss
porque um grande numero de servicos é colocadaendave consumidos diariamente nas escolas. O
professor, ao entrar todos os dias em sala deéulm" entregador” do servico que foi comprado,
antecipadament@ela ou pel@rdprio aluno no ato da matricula.Assim, todas@gpes que compdem a
escola - recepcionistas, inspetores, secretariasliages administrativos, atendentes de cantinas,
zeladores, pessoal de manutencdo e ate mesmoreliretrientadores educacionais,coordenadores e
professores estdo prestando um servico ao alundaenidia. Vale lembrar mais uma vez que esses
servigos foram comprados, antecipadamente, naatmatricula. [...] Sabemos que todas as escolas
desejam manter os alunos e, se possivel, ter mgigsaa cada ano.Afinal, serd este o resultadargue
comprovar efetivamente o sucesso da organizaciizp aceitagdo e aprovacao no mercado, fato que ira
também torna-la mais motivada para a prestacdewdeservigos e oferta da qualidade de ensino dieseja
por todos.Devemos lembrar, entdo, que o princigioadministracdo de marketing estd baseado na
troca.O consumidor esta disposto a pagar o valaer grapresa, se esta lhe oferecer o bem ou o servi¢co
desejado, ou esperado.E uma troca constante des4lo].”

Esse texto evoca-me a imagem de uma relacdo caer@rofessor—-mercador, zelando insistentemente
para que seu produto de venda “reluza” aos olhegpdssiveis clientes. A venda estdo: um conjunto de
conhecimentos culturalmente valorizados, valordermacao de nivel desejado. Recursos e espaco
privilegiados.Atendimento personalizado.



E muito comum nos defrontarmos com posturas queéuatn sempre raz&o ao cliente
por parte de varios setores de produtos e sep@aindo empresas particulares que
prestam servicos educacionais. O que nos intedésste dessa variavel de participacéo
das familias junto a escola é a forma com que eel@glaciona e posiciona diante das
familias e qual o impacto que essa relacdo repmespara as professoras. Por
consequéncia, ha também um impacto exercido solelagéo das professores com o
curriculo oficial e todas as prescricdes explicitastro das escola. Esses impactos, por
sua vez, foram evidenciados claramente em divéatas das professoras e pedagogas

em suas entrevistas.

Assim como para os alunos e pais de alunos a abémecia e unanimidade nao estao
necessariamente presentes na relagao estabelenidaescola, da mesma forma ocorre
com o professor. Ndo é somente a escola que escghafissional. A professora, ao
apresentar-se a escola, também esta fazendo wothaesm relacdo ao espaco em que
deseja desenvolver seu trabalho, ainda que uméhas@astrita pela oferta de trabalho
no campo do magistério. Desta forma, somente uwesiigacdo que contemple essa
guestdo poderia apresentar os diferentes motivas lguam as profissionais a
escolherem ou ndo a escola particular como espactratbalho, elucidando suas
principais razdes e motivos para tal. Certamenteommaremos diferentes
representacdoes e sentidos, e consequentes posieiotts e modos de relacionar-se
com a cultura institucional encontrada em tais las¢@or parte das professoras que as

procuram

Na escola particular as mediacbes de intervengatyate e avaliacdo do trabalho

docente geralmente sdo exercidas pelo acompanhandineto dos pedagogos e

OBS: Nao foi possivel colocar aqui a referéncia gleta desta fonte documental por
razdes de sigilo.

" Um exemplo disso pode ser percebido a partir de tefexéncia feita por uma das professoras
entrevistadas.Segundo a professora, muitas cotegagjuem trabalhou ha anos passados na rede publica
ndo aceitariam trabalhar em uma escola particplais dizem que ndo se submeteriam a uma cultura
autoritaria e de muito controle que acreditam ex&h tal contexto.Mas, apesar de terem essa apinia
pensam que ha “algo” na escola particular que ootapara a valorizagdo do profissional: a avaliagcdo
constante de seu trabalho.Tal referéncia sinalgma @ imaginario docente frente aos diferenteagsp

de trabalho ocupados pela categoria. Algo queiteaestre a realidade e a percepg¢édo indireta, déia i
construida a partir de experiéncias percebidasieéad por um grande nimero de educadores. Afirsal es
representacao é bastante comum entre esses [udiissi



coordenadores, pelo monitoramento dos resultadeséat de registros e relatérios;
através de processos de analise de instrumentasaliacdo; através de sistemas de
avaliacdo externa; através de meios disponiveigsnala e de variados processos de
socializacdo entre os profissionais do mesmo ndeeltrabalho, além de outros

instrumentos e estratégias, definidos a partiraderchinada 6tica de gestao .

O estudo dos sistemas de controle exercidos diegtamas escolas particulares pelos
gestores de pessoas e processos, hierarquicansémtadons acima do professor, assim
como a relacdo estabelecida pelos pais de alunasiaévariavel fundamental para a
compreensao das relagbes das professoras com aigéescurricular. Interessa-nos
conhecer o estilo e meios de controle para na derddegarmos as “respostas”
apresentadas ao controle. Quais as formas e s professora encontra para lidar
com as situagdes habilmente e desenvolver o clarf@turalmente re-significado e
acreditado. Na impossibilidade de estudar e amdigtas as estratégias, optamos por
trazer a esta pesquisa as estratégias das peddgggasa prescricdo curricular, como

veremos a frente.

No campo das condicbes ambientais ha de se coasmerecursos disponiveis para as
professoras para o desenvolvimento de seu trabadhtpreendendo os meios materiais
e 0S meios tecnologicos, a disponibilidade do@sfigico para o desenvolvimento de
atividades e vivéncias. Esses e outros recursdmlizean diferentes oportunidades de
aprendizagem objetivadas no curriculo, assim carmoasibilidades de a¢do autbnoma

da professora dentro do campo estabelecido petasasasociais da escola.

Muitas vezes é solicitado as professoras um trabad#imtro de determinado enfoque
metodoldgico, mas é preciso considerar as condigéess para seu desenvolvimento:
hd o recursos necessarios (fisico ou humano)? Asnaso sociais na escola
(especificamente o que se refere a disciplina) ril@m ou inibem iniciativas? A

relacdo tempo/conteddo € possivel de ser ministgadiacipalmente considerando a
vivéncia de um trabalho que pressupde tempos e@spliferentes dos que comportam

a sala de aula e 0 médulo aula (de 50 ou 60 mijfutos

Outra referéncia nesse sentido € a simultaneidad@ardfas compreendidas como de

responsabilidade do professor .E muito comum anafiva entre docentes que atuam



em escolas particulares, de que eles sdo sobrgado® com as inUmeras solicitacdes

gue lhes séo feitas por parte dos gestores daaescol

Ha, também, uma complexidade que é propria do ueb@mento do processo

educativo em sala de aula, que compreende tarefassiho, avaliagdo, administracao e
orientagdo, acontecendo de maneira simultanea,iataed imprevista. Essas fun¢des
exigem das professoras no desenvolvimento de si&s @ma grande qualidade técnica
— profissional e um forte investimento de tempoapgue as possam desenvolvé-las
com gqualidade, além de atitudes e postura da odiemfeto, tal como nos disseram

nossas entrevistadas.

Para além de uma organizacdo necessaria ao degerertb das atividades de suas
préprias aulas, as professoras tém ainda que mspan uma série da demandas
provenientes do calendario de atividades da esmalgrama de reunides, elaboracao de
materiais didaticos, planilhas, projetos e planejaims que Ihe séo solicitados. TEém que
cumprir com o0s tempos previstos na escola paraegagr de notas, para o

encaminhamento de materiais para a reprografiaggb de provas, desenvolvimento
de conteudos. S&o muitas as solicitagbes que ocopsmpo dessa professora com
tarefas escolares, periodo que muitas vezes excaddampo e jornada referentes ao

seu contrato profissional.



CAPITULO I

AS PROFESSORAS E O CURRICULO: CONCEPCOES E
PARTICIPACAO

Neste capituloabordaremos as concepc¢des de curriculo apresepldasprofessoras.
Traremos, também, as contribuicdes das entrevigtagealizamos com as pedagogas
gue atuam nas mesmas escolas das professorasstati®y. Nossa op¢ao de envolver
também as pedagogas justifica-se pelo fato de amawe realizarem um papel
fundamental no processo de desenvolvimento cuaricalas realizam a mediacao entre
a professora e o curriculo oficial, sendo respogisgyela sua realizacdo e controle. As
pedagogas utilizam recursos diversos, a fim deiliaab a realizacdo do curriculo,
fortalecendo, assim, a identidade educacional dalasElas entram no discurso
intersubjetivo que acontece na escola, a partiurdelugar hierarquico especifico.
Possuem um nivel de autonomia relativo, pois témbé&n que responder as

expectativas de outros, especialmente dos diriget@#@scola e das familias.

Para essa pesquisa, € fundamental nos situarmosa ata referéncia conceitual das
entrevistadas, a fim de que possamos compreerréal campo de abrangéncia ao qual
elas se referem, quando falam do curriculo: seampo mais abrangente, que envolve
todos os grandes objetivos e intengdes formadprapostas pela escola, ou um campo
mais restrito, que se refere especificamente dogtapelativa a sua série de atuacao, ou
até mesmo ao programa de conteudos atribuidos sscoeem cada série e nivel de

ensino.

Apresentaremos, também, algumas informacfes obtdasca da participacdo das
professoras na elaboracdo do curriculo oficial daola em que atuam. Tais
informacfes ajudam-nos a compreender sua insergsse rprocesso e a relacdo que

nele se estabelece: se € uma relacdo de consuidesmn-autoria, ou de autoria.



Para auxiliar-nos em nossas andlises, utilizaresmdse outros autores, os referenciais
trazidos por Goodson (1999) sobre curriculo oficaal o curriculo prescrito.
Apresentaremos, também, os estudos realizados pareifdl (2001) acerca da
teorizac&o curricular no Brasil, a fim de que possscompreender a grande tendéncia
ao hibridismo no tratamento curricular, em seu cleder na pratica das professoras.
Esse aspecto torna-se importante para este traljadie é comum depararmos com
elaboracdes curriculares que trazem concepc¢des,prom abordagens que se isolam
em suas proprias caracteristicas e desconsiderangretamente, ostatus dos
conhecimentos, saberes e concepc¢des dos docen®fddsor é mediador entre o
aluno e a cultura, e, ao exercer essa mediacatraeleonsigo sua matriz sociocultural
e suas concepcdes sobre conhecimento, educacdigulour Nessa mediagéo, traz
consigo uma atitude em relacdo ao conhecimentoeral g a parcelas especializadas
do ensino. Dai, seu papel decisivo, ja que realma filtragem do curriculo, ndo sendo
um mero problema de distor¢cdes cognitivas ou ing¢agdes pedagodgicas diversas.
Trata-se de selecdes e de hierarquizagcfes, ou @ndalores e conteudos, que nao sao

nem equivalentes nem neutros.

2.1. A teorizagéo curricular no Brasil

As discussbes acerca da conceituacdo de curriéol@do um campo necessariamente
simples. Etimologicamente, a palavra curriculo \dampalavra latinaScurrerre que
significa caminho, jornada, trajetéria, percursoseguir (Goodson,1999:31), mas
existem variadas definicdes de curriculo organizgma diferentes autores, embora nao
haja consenso entre teodricos da area, tampou® @ proprios professores.Indicios
dessa variacdo conceitual podem ser observadosegpgstas apresentadas em uma
prova de selecdo de professores para atuaremséréess iniciais do Ensino
Fundamental, em uma escola particular de Belo Hotez no ano de 1999. Uma das

perguntas era: Qual a diferenca entre Curriculoagl&Curricula?

Entre as respostas apresentadas por algumas d@esspras candidatas, as mais comuns
representacdes de curriculo escolares correspondentodas as experiéncias
educacionais oferecidas e planejadas por uma estat@o carater geneérico e

globalizador:



“O curriculo é bem mais amplo do que a grade auaic Nele apresentam-se os
conhecimentos e seus campos por onde deve o mofassluzir seus alunos e por
sua vez os alunos devem adquirir conhecimentosta da proposta inserida no
curriculo.J& a grade curricular € a composicaalagplinas e sua carga horéria.”

Para outras professoras, concorrentes as vagagutmrefere-se a determinada parte
do plano geral de educacdo de uma escola, esp@odite ao programa de ensino de
determinada area do conhecimerita: grade curricular € a reunido dos conteudos
trabalhados, divididos em cada série especificarriCulo: conteudo que deve ser

trabalhado em cada matéria.”

Essa situacdo pode ser mais bem compreendidairadeagiiscussao de Sacristan (2000)
no sentido de que o curriculo é um conceito dereisbivamente recente entre nés, nao
fazendo parte da nossa linguagem comum. O autonafjue esse termo nao é de uso
corrente entre os professores, jA que nossa cudsralar tratou o problema dos

programas escolares e do trabalho escolar, dentrasoquestdes pedagdgicas, como
capitulos didaticos, mas sem a amplitude e a ag#n de significados que o

tratamento sobre curriculos contém e exige. Apd#Bo, salienta Sacristan que a
pratica a que se refere o curriculo é uma realigméeéia, muito bem estabelecida por
meio de comportamentos didaticos, administraty@sondmicos, que condicionam a

teorizac&o sobre curriculo.

Os primeiros registros de teorizagbes curricula@®Brasil datam dos anos 20 e 30,
sendo fortemente caracterizados por uma transfarédacacional americana, ou seja,
por um movimento de idéias, de modelos institud®rma de praticas educacionais
transportados dos Estados Unidos. A literatura gigglaa da época refletia as idéias
propostas por autores americanos associados aongiiagno e a outras teorias,

algumas delas elaboradas por autores europeus.

Com o golpe militar de 1964, o panorama politicapr@mico, ideolégico e

educacional do pais sofreu substanciais transfd@i@sacDiversos acordos foram
assinados com os Estados Unidos, visando & mode&az racionaliza¢do do pais. A
tendéncia do tecnicismo passou a prevalecer, gongncom o discurso de eficiéncia e

modernizacdo adotadas pelos militares. Diluiu-se $@ a énfase nas necessidades



individuais de tendéncia progressista, mas tambgrntancdes emancipatorias das
orientacdes criticas, incompativeis com a doutlimaeguranca nacional que passou a

orientar as decisdes governamentais (Moreira,2001).

As primeiras bases do campo do curriculo no Bresitesponderam as reformas
educacionais promovidas pelos Pioneiros nos esgdnseguir, a base institucional do
atual Instituto Nacional de Estudos e Pesquisasdionais (INEP) e do Programa de
Assisténcia Brasileiro-Americana a Educacdo ElearefPABAEE). Quando o0s
Pioneiros comegaram a organizar reformas nos sastegfucacionais de alguns estados
brasileiros, ndo se havia difundido, no Brasil, ymaposta sistematica de abordagem
de questdes curriculares. Existiam, no entantdigas curriculares fundamentadas em
uma base filoséfica hibrida, que combinavam oscfpinos do positivismo de Herbart,
de Pestalozzi e dos Jesuitas(Moreira, 2001:85).RArmas Educacionais foram
promovidas em alguns estados, com énfase na expgnaétitativa da rede de ensino
primario(Moreira, 2001).

Ainda em Moreira (2001), podemos perceber que npgespectivas do curriculo eram
evidentes na reorganizacdo da instrucdo publicaBat@ia, promovida por Anisio
Teixeira, por exemplo. Pela primeira vez, disciginescolares foram consideradas
instrumentos para o alcance de determinados fergjcslhes atribuido o objetivo de
capacitar os individuos a viverem em sociedadesidnthamou a atencdo para a
importancia de se organizar o curriculo escolarhammonia com o0s interesses, as
necessidades e os estagios de desenvolvimentaidagas baianas. De outra parte, a
reforma organizada por Francisco Campos e Méaricassasta, em Minas Gerais,
procurou reorganizar o ensino elementar. Essamafoconsiderada como o primeiro
momento de uma abordagem técnica de questdes exhaiacmo Brasil, redefiniu o
papel da escola elementar, que foi apontada costaumento de reconstrucao social:
cada escola foi chamada a se transformar numasoéedade. Naquele contexto, a
Reforma vista como a mais revolucionaria e sofisiécentre as promovidas nos anos
vinte foi a do antigo Distrito Federal, em 1927%belrada por Fernando de Azevedo.
Ela enfatizou as tarefas sociais do sistema eseolsmgeriu 0S meios que seriam
necessarios para que tais tarefas fossem cumprilasiteracdo entre escola e

sociedade foi, também, mais enfatizada do que fmras anteriores.



O INEP foi criado em 1938, para funcionar como erte estudos de todas as
questdes educacionais relacionadas com os trabdthddinistério da Educacao e
Saude. Em 1944 essa instituicdo publicou a ReBistsileira de Estudos Pedagdgicos,
que se tornou um importante instrumento de discuske problemas educacionais,

desenvolvendo diversos trabalhos no campo do alono Brasil.

Ainda nesse contexto, Moreira(2001:150) observa, cquertindo da matriz do
tecnicismo americano, a questdo do curriculo faioduzida nas faculdades de
educacao brasileiras como uma combinacdo de diéretendéncias, missdes e

interesses.

Apenas na década de 1980, com o inicio da redetimagy@ do Brasil e o
enfraquecimento da Guerra Fria, a hegemonia doeref@al funcionalista norte-
americano perdeu forca. Numa politica de descors@oeadotada pelo presidente
Geisel, em 1974, analises criticas das questdesudares e pedagdgicas chegaram a
aparecer. Nesse momento, ganharam for¢ca, no pensamw@ricular brasileiro, as
vertentes marxistas.Enquanto dois grupos nacion@isdagogia historico-critica e
pedagogia do oprimido — disputavam a hegemoniadiszairsos educacionais e na
capacidade de intervencdo politica, a influénciapdalucdo de lingua inglesa se
diversificava, incluindo autores ligados a Nova iSlogia da Educacéo inglesa e a
traducao de textos de Michel Apple e Henry Girdessa influéncia ndo mais se fazia
por processos oficiais de transferéncia, pois arbsidiada por trabalhos de
pesquisadores brasileiros que passavam a buscarémeifas no pensamento
critico.(Lopes &Macedo, 2002).

Segundo Lopes &Macedo(2002), no inicio dos anoso9€ampo do curriculo, no
Brasil, vivia essas mudltiplas influéncias. Nesseiqo®, os estudos em curriculo
assumiram um enfoque nitidamente sociolégico, emtraposicdo a primazia do
pensamento psicoldgico até entdo dominante. Oallvad buscavam, em sua maioria,
a compreensao do curriculo como espaco de relagdesder. Na primeira metade da
década, a ampla maioria dos estudos se encaixacategoria do texto politico.A
idéia de que curriculo s6 pode ser compreendidmdpuaontextualizado politica,

econdmica e socialmente era visivelmente hegemo@isaautores tidos entdo como



referéncia eram, a exce¢do de Paulo Freire, enmsi@ia, estrangeiros, tais como:

Giroux, Apple e Young.

No fim da primeira metade da década deste séculentativa de compreensao da
sociedade pos-industrial como produtora de benbddioos, tanto quanto de bens
materiais, faz com que o pensamento curricularepasicorporar enfoques pos-
modernos e pos-estruturalistas, assimilando o pwr#a de Foucault, Derrida,

Deleuze, Guattari e Morin. As teorizagbes de cuglobalizante, seja das vertentes
funcionalistas, seja da teorizacdo critica marxisg&m se contrapondo,porém, a
multiplicidade caracteristica da contemporaneidaamfigurando-se nao somente
como diferentes tendéncias e orientacbes que tsereélacionam, mas também

produzindo hibridos culturais que se tornaram urmaadge marca do campo do Brasil
na segunda metade da década de 1990. Assim, disibo passou a ser a grande
caracteristica do campo curricular no Brasil aipalda metade da década de 90.
(Lopes & Macedo, 2002).

Voltando ao final dos anos 60, tem-se, no contadooposicdo a politica dos
governos militares, um alargamento do pensameritizocrcom uma exploséo de
teorias, tematicas e proposicoes, tais como: TedaaReproducdo; Nova Sociologia
da Educacdo e do Curriculo; Pedagogia Libertad®eatagogia critico-social dos
contetdos; Teorias de Resisténcia Cultural, Psatilsa Educacéo para a Cidadania;
pesquisas sobre o cotidiano da escola, da salaldedmd curriculo efetivo. Tem-se
ainda o movimento de reconceptualizagdo do cuajcelducacdo, trabalho e
democracia; a discussao das relacdes entre o desv@b da ideologia e do que esta
oculto no curriculo, e o desvelamento dos vincwosre poder e conhecimento
escolar. Tém-se ainda, nesse periodo, as lutayvienertos sociais contra a educacao
excludente e autoritaria e por acesso e permanéadiados na escola, lutas e alianca
entre intelectuais organicos, sindicatos e movio®rdociais brasileiros e latino-
americanos. Todo esse movimento herdeiro, em pdate-ducacdo Popular e de
Freire, redundou em uma ruptura radical dos/asasttwes/as ditos progressistas e de

esquerda com o elitismo conservador e com o popalieformista.

Transitando por essa diversidade de tendénciasnganms sujeitos que sdo em Si

mesmos hibridos culturais (Lopes& Macedo, 2002:47)processo de hibridacao



ocorre com a quebra e a mistura de colecOes oagszpor sistemas culturais
diversos, com a desterritorializagdo de produc@sucsivas variadas, constituindo e
expandindo géneros impuros. Uma das questdes bagiegpodem ser assinaladas nos
usos contemporaneos do termo € a ruptura com @& déépureza e de determinacdes
univocas - hibridagdo néo so se refere a combisguditiculares de questées dispares,
como nos recorda que nao ha formas (identitariasenmis, tecnologias de governo)

puras nem intrinsecamente coerentes, ainda quenessda nao seja intencional.

Nesses processos de apropriacdo e mescla cultmtdneporaneos, de acordo com
Lopes&Macedo (2000), ocorre, por vezes, de forméamperspicaz, a reafirmacao do
velho e do novo, a que se rearticulam, processegjuais se invertem as relacbes de
dominador e dominado e se produzem novos sincresigmisturas . A esse respeito,
Chaves(2001), ao analisar as concepcoes de apagrth nas praticas pedagogicas de
seis professoras alfabetizadoras, concluiu, queaj@eia entre elas a concepcéo de que
0 processo de ensino aprendizagem se constroi tiyadante, num contexto de
interacdo, porém suas praticas eram ecléticaa. @aesquisadora, o professor ndo é
um simples consumidor ou transmissor de saberes,émen ator social em interacéo
com outros atores. Juntos, esses atores dao sentichmlamentacéo tedrica recebida e
sdo capazes de orientar a prépria pratica, quetimongambém, um processo de
aprendizagem e de construcao de sab&gsofessor €, portanto, considerado por nos
como um sujeito capaz de articular diferentes tidesconhecimentos e construir as
bases de sua competéncia que vao lhe permitininteo contexto social.”(Chaves,
2001,104)

Em sua andlise, Chaves concluiu que as profissgmesquisadas receberam muitas
influéncias da teoria psicogenética, mas se emdmasaambém, em outras fontes
tedricas, como as behavioristas e as humanistasndadas por meio de um processo
de construcéo profissional que se abasteceu na,tews se redimensionou no trabalho
cotidiano, ao longo dos anos de experiéncia docerde reflexdo sobre as préprias
acdes. Outra conclusédo desse estudo é que astiaHdbeas investigadas absorveram
principios durante o periodo de sua formacdo escwias, desenvolveram tipos de
praticas que traziam a sua propria identidade. e @sspeito, Chaves (2001:121.)
destaca que b exercicio cotidiano de sua funcdo, o professoireata limites

relacionados a situacdes concretas e transitériae gdo sao passiveis de definicbes



acabadas e que exigem dele uma cota de improvisagi® habilidade pessoal para

enfrenta-la’

Esses saberes aos quais a pesquisadora se refatsa#idos por Tardif (2000), em
sua pesquisa sobre a epistemologia docente, edtudonjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco dallialeotidiano, para desempenhar
todas as suas tarefas. O autor afirma que os sapmsfissionais dos educadores séo
temporais, ou seja, sdo adquiridos no decorreenpd, acontecendo em trés sentidos:
em primeiro lugar, uma parte do que os professeabsm sobre 0 ensino tem origem
no que aprenderam sobre os papéis do professosegmmdo lugar, esses saberes se
devem ou foram adquiridos nos primeiros anos deicprgrofissional, que sao
decisivos na aquisicdo de sentimento de compet@&no@ estabelecimento das rotinas
de trabalho, ou seja, na estruturacdo da pratiofispional. Em terceiro lugar, os
saberes profissionais sdo temporais, porque sizadts e se desenvolvem no ambito
de uma carreira, isto €, de um processo de vidsgianal de longa duracéo, do qual
fazem parte dimensdes identitarias e dimensdesdai@izacao profissional, bem como

fases e mudancas.

Tardif afirma, também, que os saberes profissios@isplurais e heterogéneos, em trés
sentidos: em primeiro lugar, porque eles provéndigdersas fontes, ou seja, em seu
trabalho, o professor se serve de uma cultura pesgee provém de uma historia de
vida e de sua cultura escolar anterior. Ele, tamlzgraia-se em certos conhecimentos
disciplinares adquiridos na universidade, assim ccoam certos conhecimentos
didaticos e pedagogicos oriundos de sua formag#sgional. Ele se baseia, ainda, em
seu proprio saber ligado a experiéncia de trababolado da experiéncia de certos
professores e em tradicbes peculiares ao oficarafessor. Em segundo lugar, o autor
afirma que os saberes profissionais sao variadosterogéneos porque formam um
repertorio de conhecimentos unificados, por exepgio torno de uma disciplina, de
uma tecnologia ou de uma concepcao de ensinosktesantes, ecléticos e sincréticos:
0os professores geralmente usam muitas estratégrgsaditorias. Finalmente, para
Tardif, os saberes profissionais séo variados erdgineos, porque os professores, na
acdo, no trabalho, procuram atingir determinadpsstide objetivos cuja realizacao

exige diversos tipos de conhecimentos, de compietérae aptidao.



Um terceiro conjunto de resultados das pesquisssngielvidas por Tardif indica que
0s saberes profissionais sdo personalizados @leguas professores tém uma historia
de vida, e seus saberes raramente sdo saberediZados, objetivados, mas sim,
saberes apropriados, incorporados, subjetivadbsresindissociaveis das pessoas, de

suas experiéncias e situacoes de trabalho.

Esses estudos acerca dos saberes dos docentediseussdes sobre a tendéncia ao
hibridismo no tratamento curricular nos trazem inguaes referenciais para
compreender as relacdes de nossas professoragstattas com o curriculo oficial das

escolas onde trabalham, como veremos a seguir.

2.2. Concepcodes das professoras sobre curriculo

Conhecer o que as professoras concebem como dorfdcwma primeira exigéncia
para entendermos suas relacdes com o curricul@mlofias escolas onde lecionam,
objeto deste estudo. Passemos a esta discussdomdmusada uma de nossas

entrevistadas.

Segundo Giovana, curriculé tudo o que vocé precisa para desenvolver uma
verdadeira aprendizagem significativa no alusompreendendo, segundo ela, desde o
espaco, o tempo que se esta utilizando, as hatekdgque se vao desenvolver nos
alunos, as estratégias didaticas que serdo utkizacb componente curricular, que séo

conhecimentos a serem transmitidos.

Assim como a professora Giovana, Elaine acredi® gucurriculo abrange varios
aspectos, ndo s6 o conteudo, mas também a estfisieeg 0 recurso, os alunos da
escola, a familia e os dados importantes. Ela e curriculo escolar esta muito
vinculado ao contetdo, mas se vocé for olhar elerda maneira mais detalhada, ele
vai estar enfocando mais toda a proposta, no casd®dsérie, 0 que, no caso, esta
querendo atingir no final do ano. Entédo, estararantio no curriculd. Vé-se, portanto,
que Licia considera que o curriculo, na verdad @sculado ao conteudo que sera
desenvolvido ao longo do ano. Segundo ela, ele pedéeito pelas professoras, mas
tem que Ter o um apoio de um profissional da deeadilicacdo, como supervisdo, que

tenha até uma especializacdo nesse sentido.



Passando a Anabel, em principio, ela consideraéqdiicil abordar o curriculo com
uma definicdo. Segundo ela, o curriculo tem vatesicoes:

“Eu acho que, é... quando uma instituicdo escolapesmsar no curriculo, ela tem

gue estar pensando em qual é a funcdo da escolguél... tem que pensar nos
aspectos sociais, nos aspectos culturais, no momheistorico que ela esta

existindo? E... eu penso que de acordo com a igieotta escola e a base tedrica
que ela esta se apoiando, vao surgir curriculos feahados, né? E... onde... onde
estd... as coisas ja estdo pré- determinadas, méRe(dos, as atividades,

procedimentos

Rosangela também considera dificil essa conceibuaBara ela, curriculo esta

hY

associado a organizacdo escolar que levara a f@omdas competéncias que se

pretende que as criangas desenvolvam:

“E uma pergunta difidiu acho que é uma discussdo que a gente tem feito,
tentando aprofundar um pouco mais nossa discuSkineu penso que o curriculo
deva ser um conjunto de acdes, de escolhas quete egé fazendo, que a gente
esta organizando, para estar desenvolvendo nas;@siaas competéncias que a
gente acha que elas precisam ter. Eu acho quericutarseria um pouco para a
organizacao disso, nas diversas areas, nas divasg®téncias, um pouco dessa
estrutura, dessa organizagdo, em cima do que $engecalcancar do trabalho

pedagdgico mesmo. Eu acho que seria mais ou mesmS i

Como suas colegas anteriores, a professora Luatmaa que o conceito é amplo,
embora ndo especifique a sua abrangéncia. Eladief@orém, a necessidade de ele

nao ser padronizado, de ser negociado com as pooésse adequar-se aos alunos:

“Meu conceito de curriculo é bem amplo. Hoje o quepenso sobre curriculo, eu
ndo penso naquele curriculo padronizado, que égrdre pronto. Eu acho que a
gente tem que elaborar esse curriculo junto comompoc docente mesmo,
avaliando quais sdo as questdes significativasgzprala turma dentro da 12 série
e voltando nos parametros curriculares nacionaigr eatentas nessa coeréncia
com os Parametros. Mas procurar elaborar esseworriie acordo com aquela
faixa etaria das criangas e em conjunto. Eu aclporitante haver essa troca entre
as professoras.”
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Passando a Tereza, curriculo é a previsdo do amtetinimo, de competéncias
minimas a serem trabalhadas no aluno. Destacdespona que nenhum curriculo deve

ser fechado, pois nenhum curriculo “se basta”

“No meu ponto de vista curriculo € uma previsdocdeteudo, de competéncias a
serem tratadas com determinadas faixas etariaes Essriculos sdo uma coisa que
me preocupa um pouco, que muitas escolas enfremtemmteddo como se fizessem
parte de um curriculo que precisasse ser trabalb@dmna forma imparcial. Eu estou
dizendo deconteddo minimo, de curriculo minimo, mas eu adh® @ curriculo e
aquele que é basico, aquele que tem que ser tagloadio longo de varias séries ou
ndo, aquele que ndo tem nem um pouco de conteédbum curriculo pra mim é
fechado, ele ndo se basta. E eu acho que uma ,esow@ainstituicdo faz uma opcgéo
por um determinado curriculo, ela tem uma metayaisé

A professora Maria Rita associa curriculo a cortellestaca, ainda, a necessidade de

ele ser elaborado com a colaboracdo de um prafsisgspecializado.

“O curriculo, na verdade, esta vinculado ao cordeqde serd desenvolvido ao
longo do ano. Ele pode ser feito pelas professaras,ele tem que ter um apoio de
um profissional da area de educacdo, como supervigde tenha até uma
especializacdo nesse sentido.”

Ja Licia associa curriculo a outros elementos @geionais da escola:

“O curriculo abrange um monte de aspectos, ndao @inteddo, mas também a
estrutura fisica, o recurso, os alunos dessa estc@anilia e os dados importantes.
O curriculo escolar estda muito vinculado ao corellas se vocé for olhar ele de
uma maneira mais detalhada, ele vai estar enfocarad® toda a proposta, no caso
da 12 série, 0 que, no caso, esta querendo atingfmal do ano. Entdo, estara
entrando no curriculo.”

A professora Giovana ndo conceituou curriculo, masstiu em sua opinido de que o

curriculo ndo pode ser fechado, e que tem queasgsadc realidade da crianca:

7

“Curriculo € adequar a necessidade que tem um ecapgdagdgico de
importancia, que a gente tem que estar injetadoecassidade do dia-a-dia,
adequando também a necessidade da crianca. Esseulourtem que
corresponder a vivéncia dele no mundo, para ebragir e adaptar melhor.
Entdo, eu acho que o curriculo ndo pode ser feclaaiogue ser sempre aberto,
tem que ter algo para nortear. Igual nds temosegqu#pe e a gente norteia esse
curriculo. Mas depois as pessoas vdo caminhandoxergando coisas que
acham convenientes dentro das propostas que agemevindo, aprendendo e
estudando. Agora, o curriculo ndo ser fechado &ie importante.”



Essas consideracfes apresentadas pela professwan&iratiicam as colocacdes de
Alves (2002:49), que defende que quanto maiores passibilidades abertas pelo
curriculo formal para dar conta dessa multiplicelachais ele estara inserido no
cotidiano da experiéncia escolar. Segundo a aujoiEto mais fechado e definidor se
pretender o curriculo formal, menos associacéestezie com a dinamica que se
estabelece nas salas de aula, ou seja, um curfécaial precisa, em vez de prescrever

uma experiéncia escolar, dialogar com as redediaoéis da escola.

Verificamos que, entre as professoras pesquisadlgimas explicitam uma
conceituacado que chamaremos aquicdeceito Abrangente ou seja, que atribui ao
curriculo todo o projeto de formacdo do aluno edasoas dimensdes. Outras duas
professoras e apresentam gonceito Restritoou seja, delimitam o curriculo na sua
relacdo com os conteudos de ensino a serem traghssniAs outras professoras nao
apresentaram conceituacdo, mas explicitaram alguiservacdes do que defendem

serem caracteristicas importantes de curriculo.

2.3. Concepcdes das pedagogas sobre curriculo

Também as conceituacbes apresentadas pelas peslagegatam, entre outras
questdes, uma dificuldade em precisar um conceitoudriculo. Ora a conceituagéo é
complexa, envolvendo varias possibilidades, ora-$al dele sem dizer o que ele é.

Comecemos esta discussdo com esta fala dé& Julia

“Engracado. Isso é o que sempre estamos nos panglmtOutro dia estavamos
pensando em uma avaliagdo para os professoressa igia inicial era colocar o
gue era curriculo e em termos de parametro, quessgonreferencial nacional.
Surgiram definicBes, as vezes, trocadas. Entdo,seé@recisar a definicdo de
curriculo. Seria uma grade, um levantamento, umgrproa. Olha quantas

8 Julia trabalha Colégio santa Teresa ha quase gt &npedagoga, especialista em superviséo eseolar
pedagogia empresarial. Tem 37 anos,é branca, ragltedio tem filhos. Atua como supervisora
pedagogica, orientadora educacional e coordenaglenal de 1% a 42 série, em uma escola e como
supervisora pedagoégica em outra escola. Queixaseadja horaria de trabalho excessiva no colégio
Santa Teresa cumpre 30 horas semanais , € mafsord$ na outra escola em que trabalha. Pretende,
para o préximo ano, atuar somente em uma escadieal-se aos estudos, inclusive a fazer mestrado.



definicbes existem. Vocé pode flexibilizar de acocdm a regido ou demanda da
escola. Discutimos em que ambito estariamos adeitassas respostas das
candidatas selecionadas, até porque fica para & gambém esse equivoco.

Procuramos a base para trabalhar em termos nagi@aurriculo seria uma linha

de acdo comum, seguida de algumas propostas degentps curriculares, como

levantamento de competéncia e habilidade comumspgsisam assessorar o0 aluno.
As decisfes precisas ainda ndo conseguimos cléegara discusséo constante.”

Passando as consideracbes de Regina Helena, wéese qurriculo aparece como

referencial.

“O curriculo para mim é um referencial para destranos um trabalho, sem ele
acho que fica dificil caminhar. Procuramos fazerudea forma participativa,
fazendo a revisédo dele a cada final de ano, mandemido também que ele dever
ser flexivel, deve estar realmente a servico eargente a servico dele.”

Ao procurar detalhar melhor a composicdo do cuojca pedagoga Regina Helena

referiu-se ao Projeto Politico Pedagdgico da escola

“A gente parte muito do projeto politico pedagégilzoescola, tentando fazer uma
conjuncao do projeto da escola, das necessidag@gade curricular, daquilo que

€ exigido em termos institucionais. Tentamos famelo isso num estudo dos

parametros, a partir dai a gente monta o currideds. isso, temos as areas de
conhecimento do nucleo comum e a gente tem a queatdducacao religiosa aqui

na escola. Vemos que € uma area que esta presentel@s as nossas aulas, em
todos 0s nossos encontros com 0s meninos, porgymfte da filosofia da escola.

Tentamos trazer um pouco disso, ndo como um conmtisdthdo. Entdo, para isso

a gente se reline, a gente se recicla, a genteae fse bombardeia de informacdes
gue a gente vem tendo hoje e procura adequar wwora nossa realidade, com

concordancia com o projeto da escola.”

Passando as concepcdes de Virdjinid-se que, para ela, o curriculo é sinénimo de
Projeto Politico Pedagdgico. Ela resumiu seu peasto na seguinte idéialoda a

vida da escola esta dentro do curriculo”.

° Virginia - mulher, branca, tem 50 anos de idadeagada, tem trés filhos. Trabalha no Colégio kogo
desde 1986. Ja atuou como professora do curso agistdrio, das disciplinas das Didaticas da
Matematica, Ciéncias, Geografia e Histdria. Suaomaixperiéncia profissional & como pedagoga.
Licenciada em Pedagogia/Habilitacdo Supervisdo l&ssbrginia revela sua preferéncia em atuar junto
“a professores da Ed.Infantil e séries iniciaiseffo Na escola onde trabalha atualmente responde pel
coordenacéo da Ed.infantil & 4érie tendo “uma jornada de trabalho semanaDde#as”, acrescidas de
muitas horas extras, conforme ela mesmo afirmaediape ndo ha orientadores educacionais, funcéo
exercida também por ela. Ela tem uma assistentdnadrativa que a auxilia em procedimentos e
encaminhamentos cotidianos



Seguindo essa concepcéo ampla de curriculo, Areatlafirma:

“Curriculo € um programa, um projeto, um conjungéoidBias que vao nortear o trabalho de
uma escola, de uma série. O que vai nortear esseuta sdo as propostas, as idéias, o0s
meus objetivos, onde eu pretendo chegar, o queredenplo alcangar com o ensino na
escola.”

Por sua vez, Ana Cecilfaexpde seu entendimento, afirmando que curricutogée

cada colégio propde para o seu trabalho educatias, ndo caracteriza o ambito das
propostas. Segundo suas palavrasgurriculo é o que cada instituicdo propde para o
seu trabalho educativo. Algumas instituicdes someuatnprem o que determina a lei e

outras podem enriquecer o seu curriculo oferecaaigom diferencial.

Percebe-se que, entre as pedagogas, tal comoasnpr@fessoras, ha uma abordagem
difusa do que seja curriculo, no entanto, é cans®ra idéia de que o curriculo norteia,

orienta, representa as metas do trabalho educasicalar.

Das cinco pedagogas entrevistadas verifica-se s filia, Regina Helena, Ana
Luiza - ndo apresentam um conceito especifico wlgcalo; falam mais de suas
caracteristicas. As outras duas entrevistadas, @Qawlia e Virginia, referem-se ao

curriculo como um conceito abrangente, porém nfinaia tal abrangéncia.

Parece-nos, portanto, ser esse um conceito rearnmepteciso, entre professoras, entre
pedagogas. O curriculo oficial de uma escola coemgle, para além do plano de
ensino das diferentes disciplinas , todo um progito formagéo, nas suas diferentes
dimensdes. A auséncia de clareza , ou, talvez @eaiasde uma visao sistémica do
projeto educacional da escola supomos que sejflexaeda maneira como a escola
pressupbfe a sua organizacdo interna de trabalhtutlfas  organizacionais

estritamente hierarquizadas, estilos de gestacatieatiora, de pouca autonomia, a

1 Ana Cecilia: é branca, tem 41 anos, atua como jpgaaga 12 anos. E casada, tem 02 filhos. Diz-se
identificada com o proposta da escola em que giuacipalmente no que se refere aos principios
filosoficos. Diz-se satisfeita com seu trabalhoée ma relagdo com as professoras e os alunos a sua
grande realizacddlambém atua como orientadora educacional pedaguga, especializagdo em
orientacao educacional. Trabalha no Colégio Colégpba.



auséncia de um processo de formagdo continuadaopgaduniza aos diferentes

profissionais da escola realizar juntos amplasugis@es que os levem a compartilhar
visbes de mundo, projetos para a sociedade, codegpgobre 0s sujeitos nao
favorecem um processo de negociacdo de idéiagasjdde visdes, interesses e
iniciativas. A auséncia ou pouca incidéncia dec@ssos coletivos de estudos e
discussbes fragmenta o olhar, segmenta os pro¢cegBogavorece uma organizagao

educativa que pressupde investimentos longituslipaia a formacao dos alunos.

Quando recorremos a estudiosos do curriculo, pethor compreendermos as
concepcdes de nossas professoras e pedagogas) queatiabilidade conceitual do
termo curriculo, encontramos Pacheco(1996) queesapta duas definicbes mais
comuns que se contrapbem: uma formal, como um ptaeeamente planificado a
partir de fins e finalidades; outra informal, coomm processo decorrente da aplicacéo
do referido plano. Segundo a classificagdo desser,asdo estes 0s grupos de

conceituacdes acerca do curriculo:

1. Definicbes que apontam para o curriculo com@munto de conteddos a ensinar
(organizados por disciplinas, temas, areas de @sfud como um plano de acgéo

pedagogica fundamentado e implementado num sigeanaldgico.

2. Lugar para as definicdbes que caracterizam aricalo como um conjunto de
experiéncias educativas e como um sistema dinamiobabilistico e complexo, sem

uma estrutura pré-determinada.

Tanto as falas das pedagogas quanto as das prefessostram a existéncia e a
convivéncia desses dois tipos de conceituacfesudécwo, seja no conjunto das

professoras e pedagogas entrevistadas, seja emaaglelas em particular. Em outros
termos, essas duas concepc¢des de curriculo — comunto de conteddos a ensinar e
como um sistema complexo e dindmico — estdo presenas falas de nossas
professoras e pedagogas, embora umas e outrazemfaspectos diferentes. Por
exemplo, a crianga e suas necessidades aparecemasdialas das professoras do que

das pedagogas.

Tomando um outro tedérico, Sacristan (2000:34),
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“curriculo € um projeto seletivo de cultura — crdly social, politica e
administrativamente condicionado — que preenchitvaade escolar e que
se torna realidade dentro das condicdes da eseblaomo se acha
configurada.”

Nessa perspectiva, vé-se constituido o CurricuRrcieto e Experiéncias Globais de
Formacdo. Quanto a essa selecdo de elementos quertioulo representa, ou, em
outros termos, a hierarquizacdo de conteudos, asods e/ou escolhas politicas
implicadas em uma selecdo de conteddos curriculgrges exemplo, ndo foram
indicadas pelas nossas entrevistadas. Ou sejaiatercaolitico do curriculo nédo foi
considerado nas suas falas, talvez por uma dedevacdo deste aspecto por parte
delas ou por problemas de ordem da entrevista.ukgger forma, € uma questao a ser

desenvolvida em outros trabalhos.

Veremos, porém, no capitulo seguinte, que as moifas, apesar de apresentarem
conceituacdes sobre curriculo em diferentes peispsc quanto ao nivel de
abrangéncia, ao aprofundarmos sobre sua relacamaanriculo, falam naturalmente
de um curriculo do cotidiano, referente a sérieggematuam; nao trazem para a analise,

necessariamente, uma abordagem ampliada, confocorecaituacéo de algumas delas.

2.4. A questéo da participacdo das professoras nagscricdo curricular

Conhecer os processos de participacao das pradsssoirevistadas na elaboragcao do
curriculo de sua escola oferece-nos importantesrnrdcdes que nos ajudam a
compreender seu nivel de proximidade e de ideatifio ou ndo com essas propostas.
A maioria dos docentes, conforme Alves (2002:3Yecebeu curriculos novos para
serem implementados em escolas. Invariavelmensgsedocumentos fazem uma
analise da situacdo da educacao até entdo, demudsta gravidade do problema e
concluindo que se torna urgente uma acdo no sededonelhorar as condicdes
existentes. Essa acdo se iniciaria pela proposigéo um novo curriculo.
Tradicionalmente, é assim que é entendida a criagdaular: como um processo de

elaboracdo de um documento formal, que posteridersata implantado nas escolas.



Esse aspecto da elaboracdo/definicdo do currididialode uma escola pressupde uma
etapa fundamental nesse processo: a sua propiiécélef Essa etapa é conhecida como
“prescricdo curricular” ou “ curriculo prescrito” qu seja, “a apresentacdo de um
curriculo oficial com a funcdo normativa porqueexsfica as experiéncias educativas

destinadas a todos os alunos de um dado nivecdiedade”.(Pacheco, 1996: 74).

O curriculo, como processo continuo de decisdomé construcdo que ocorre em
diversos contextos e apresenta diferentes fastgpasede concretizacdo.Trés niveis de

decisao curricular geralmente séo considerados:

a) politico-administrativo — no ambito da administrac&ntral
b) de gestdo-no ambito da escola e da administragab ge

c) de realizacdo — no ambito da sala de aula

No ambito da administragcdo central, é feita a dgfim da proposta formal, comumente
chamada de curriculo oficial ou prescrito. Nesseelnocorrem as definicbes de
critérios de organizacao curricular, normas paabaicdo de materiais didaticos,
planos e programas a partir dos pressupostosofitms, socioldgicos, psicolégicos e
culturais predefinidos por especialistas ou outratridades que respondem nesse

ambito.

Essa ordenacédo da pratica curricular dentro demsssteducativo supde um pré —
condicionamento do ensino porque as definicdesoeno tde determinados codigos se
projetam em metodologias concretas. A partir @bsrenciais prescritos nesse ambito,
propde-se o referencial para a realizacdo datrale da qualidade do sistema
educativo.Esse controle pode ser exercido por maisegulacdo administrativa que
ordenacomo deve sea pratica escolar, ainda que seja sob a forma desties,

avaliando essa pratica do curriculo por meio deegdo ou por meio de avaliagdo

externa dos alunos como fonte de informacao. (§aar2000)

O ambito da gestéo (nivel da regido ou escola)sppé®e a implementacdo do que é
decidido pela administracéo, pois, geralmente,orée fa centralizagdo no contexto

administrativo. A decisdo nesse ambito pressupélalmracédo do projeto educativo da



escola, com a participacdo de professores, alumsnais responsaveis pelo processo

educacional.

Projeto educativo é a definicAo das opcdes de diagAo por parte da escola —
observaveis nas intencdes e nas préticas de diagdioi do plano global de formacéao,
que implica os seguintes aspectos: formula¢gdefirtdglades educativas, consideragao
das necessidades educativas especiais, selecanatdacoes globais pelas quais toda

a comunidade educativa se norteia , critériosnder-relacéo escolafPacheco, 1996

A segunda decisdo compreende a elaboracdo de gwrogetriculares, ou seja, a
modelacdo de conteudos curriculares, atendendoadEytaridades da escola, dos
alunos e das comunidades dos professores. Essghtragiressupfe a adaptacdo do
curriculo pelos professores, atentando para ang@scexistente e o contexto escolar
em que se desenvolve; representando a articulagdodecisbes da administracdo
central com as decisdes dos professores, tomadesntexto da escola; e funcionando
como um elo entre o curriculo - base e 0 projdiecativo da escola, por um lado, e a

planificacdo das atividades que cada profess@apaepor outro. (Pacheco, 1996).

O terceiro nivel de decisdo corresponde ao conté&toealizacédo, representando o
curriculo em acéo, operacionalizado por meio meplano de ensino - trabalhado

individualmente ou em grupos pelos professoresa Pacheco (1996),

“o professor é o arbitro de toda a decisdo currimylsendo associado ao que de
positivo ou negativo se faz na escola, uma ve2Zquetagonista de uma cadeia de
decisbes que, natural e logicamente, lhe perteecmibhar, moldando "a sua

“medida” o curriculo sucessivamente prescrito, egentado, programado e

planificado.”

Pacheco apresenta a seguinte representacéo, tetezaia determinacdo dos niveis de
participacdo e decisdo no processo de construcéordoulo:



Niveis de Planificagéo Competéncia Aspectos que se planificam

Ministério
MACRO Regibes Fins Educativos Planos Curriculares e | Principios e Modelos de

I l l Programas Organizagao

Escola Projeto de Escola
MESO Territorio Projeto Educativo  Projeto Curricular Projeto Organizativo

Educativo

Projeto Didatico

MICRO Professores Atuacao dos professores integrados em equipes inter e pluridisciplinares

Analogamente, poderiamos inferir que no que seaeaddeinfluéncia das decisdes e
categorias de decisdes possiveis relativas aocolayio professor, sob a otica
empresarial, estaria situado no nivel de planejéameperacional, cabendo a ele as

decisdes que irdo favorecer no dia-a-dia a conzesgtfio dos objetivos do curriculo.

A dicotomia existente entre a concepcdo global doiaulo e o plano de sua
operacionalizacdo fica evidenciada também ngmetde desenvolvimento curricular
apresentadas por Sacristan (2000). Para esse aatoprimeira etapa de
desenvolvimento do curriculo é a da prescricdosaja, a sua propria definicdo, que

envolve explicitacdo de métodos, concepcdes, agérs gerais, dentre outros.

Para Goodson (1996), a visdo de curriculo baseadarescricdo se desenvolve com
base na idéia de que a especializacdo e contreilgene nos governos centrais, nas
burocracias educacionais ou na comunidade uniggesiAssim, desde que ninguém
desmascare essa mistica, poderdo ser definidopaibemaadamente os principais
ingredientes do curso de estudos e, em seguwd#ngar com o ensino dos diversos

segmentos e seqiéncias, numa variacdo sistematica.

Sabe-se que € na agdo que o curriculo realmenterseetiza, manifesta-se, toma
valor, independentemente de propdsitos e inteng@iemis. O curriculo prescrito
transforma-se na medida em que € operacionalizadigsenvolvido. Para Sacristan

(2000), é na pratica que todo projeto, toda idéi@da intencéo se faz realidade, de uma



forma ou de outra; manifesta-se, adquire signifioae valor, independentemente de

declaracdo e propdésitos de partidas.

Assim, haveria, no “pacto” inferido por Goodson, yrocesso de duplo alienamento: o
curriculo, por ser prescrito, excluindo a particga dos professores que o
desenvolverdo, provoca um movimento de alienag&onmesmos, na perspectiva de
divisdo entre concepcdo e operacionalizacdo; emasmo tempo, o professor, ao
desenvolver o seu trabalho relaciona-se com octilorprescrito como algo “estranho”
a sua cultura, seu fazer, tomando-o, entdo, aleriadSeriam ambos entidades

alienadas e auto-alienantes?

Segundo Apple & Teitelbaun (1999:66), estamosegur@iando a desqualificagédo de
nossos professores, pois, quando os individuosamheike planejar e controlar uma
grande porcéo de seu proprio trabalho, as habdgladsenciais para fazer essas tarefas
auto- refletidamente e de forma correta atrofiane o esquecidas. As habilidades
gue os professores construiram ao longo de tralfthao - estabelecendo objetivos
curriculares relevantes, determinando contetdoanejndo licdes e estratégias
instrucionais, individualizando a instrucdo com ebasim conhecimento intimo dos

desejos e necessidades dos estudantes, e assimrger- sdo perdidas.

Em geral, no ensino fundamental e médio no Bragikescri¢cdo curricular constitui-se
no olhar de um outro, o olhar do ndo professor.u@iaulo € definido em outros
espacos e por outros agentes. A esse respeitoist8a2000:109) salienta que o
curriculo prescrito para o sistema educativo e pargrofessores, mas evidentemente
no ensino obrigatério, € a propria definicdo desseanteidos e demais orientacfes
relativas aos codigos que o organizam, que obedaseteterminacdes que procedem

ao fato de ser um objeto regulado por instanciéiigas e administrativas.

A elaboracdo da prescricdo curricular representa diootomia entre a concepgao
global do curriculo e o plano de sua operaciongdiaaevidenciada na explicitacdo das
etapas do desenvolvimento curricular. Quase semapdefinicio da proposta formal,
comumente chamada de curriculo oficial ou prescridcorre no ambito das
administracdes centrais, em que sao definidosit&sios de organizacao curricular,

normas para elaboracdo de materiais didaticos,oplan programas, a partir de



pressupostos socioldgicos, psicoldgicos e cultupagsiefinidos por especialistas ou
outras autoridades que respondem nesse ambitmliiane o controle oficial sobre o
curriculo. Ao professor caberia “moldar” o currizyprescrito, fazendo-o acontecer

concretamente -uma expectativa operacional.

Sacristan (2000) ajuda-nos a inferir como os quedden pela prescricdo, véem 0s
professores, quando ele afirma que a prescricatcular por parte da administracéo
educativa é uma forma de propor o referencial paakzar o controle sobre a qualidade
do sistema educativo. Segundo o0 autor, esse cergralomumente justificado pelos
seguintes fatores:

1. A valorizacdo ndo manifesta, por parte da adimagdo, de que ndo existe um
professorado adequado pedagogicamente.

2. A aparente facilidade e baixo custo que supd@d€ e propor um modelo
pedagodgico, desde disposicbes administrativas, @oonenca de que a sua propria
publicidade faz com que se implante, em alguma daedia pratica.

3. A sobrevivéncia de um esquema de intervenca@auirole, do processo educativo
que, por cima de intenc¢des declaradas, induz ens&b de intervir na execucao pratica
do curriculo, motivado por certa desconfianca ruidgzsorado.

A condicdo humana pressupde reinvengdes constan@sio, significacdo.E, em todo
ambiente, ha uma cultura intersubjetiva que € fddocontexto das iniciativas dos
sujeitos em acgéo, € expressao do sujeito que aeenge a partir de uma certa cultura
subjetiva que se introduz nas redes da cultugsubjetiva. (Sacristan, 1999: 31). E
impossivel entender a Educacdo a margem do gquesssujeitos envolvidos, pois ela
constitui  essencialmente um fendmeno humano. aDéssna, a qualidade da
educacéo, para além das pretensdes tecnoldgicastasepelos curriculos oficiais, esta
diretamente relacionada a qualidade humana de todosnvolvidos. Isso nos faz
inquietos diante da percepcao de que, ja em nastaelacdes estabelecidas entre os que
sdo os “guardides do direito de representacdo/prgggm do curriculo” e o0s
“educadores-desenvolvedores,” ha a marca do podir @dominacdo, danulagédo e
desconsideracdo do potencial humano criativeeptesnesses profissionais.

Ha diferentes elementos e processos envolvidog enthomento da prescricdo e o

desenvolvimento do curriculo de fato, o curricuio &ao. De acordo com a teoria de



desenvolvimento curricular, a fase posterior a @igdo corresponde aos meios
elaborados por diferentes instancias, para tradasr professores o significado e os
conteudos do curriculo prescrito, realizando umterpmetacdo deste. O terceiro
momento corresponde ao significado que os professdribuem ao curriculo prescrito,
como o traduzem e o reconstroem na pratica. O ggofe como sujeito ativo do

processo de desenvolvimento curricular, ressignifec partir de sua propria cultura
profissional, qualquer proposta que lhe é apredantiazendo acontecer o curriculo

real.

Em nossa pesquisa, preocupamo-nos em conhecercespoo de participacdo da
professora na elaboracdo do curriculo oficial emacascola. Acreditamos que esse
processo esta, entre outros fatores, diretamelaeiarado a concepcéo de curriculo
gue a escola defende, assim como ao estilo deogadtdado, que pressupde ou nao
participacdo dos educadores em diferentes nileedecisdes. A esse estilo de gestédo
acreditamos estarem associadas uma perspectivdiapede gestdo de pessoas e
compartimento de responsabilidades, como afirmaajas hos, supervisoras, nao
entregamos nada pronto. Nés sentamos juntas pamagpecom elas. A montagem €
delas. E impossivel elas dizerem que alguns desacs#io porque chegou um pacote
pronto”. Assim, podemos perceber a sugestdo de que a medagoedita que 0s
processos sao melhor definidos com a participag@® mrofessoras e que essa
participacdo as encarrega de responsabilidadese eceda forma, minimiza a
responsabilidade da pedagoga.

Dialética curiosa, os processos de maior partiéipag menor controle podem suscitar
determinadas sensacfes, até mesmo contraditomasdederminado momento da

entrevista, Giovana falou-nos de uma certa “soliti@ processos de escolha didatica:

“na nossa instituicdo, as vezes a gente se vé wrmac8es de escolhas muito
dificeis. Entdo, cria-se 0 embate pessoal, isthhéga ao ponto de eu, professora,
debatendo uma questdo didatica pedagogica impertaefinitiva na vida do
menino no nosso terreno .No terreno, por exemmoMdriana, com o que ela
leu,com 0 que ela sabe, com o que ela ndo sabepapme ela viveu com outra

pessoa. Acho que fica difici. Mas acho completamelificil como que as pessoas



incorporam o curriculo.Eu acho que o magistériocosestruiu até hoje numa atitude

muito solitaria.”

Licia e Roséngela séo professoras na escola Sames,Célia € pedagoga. Em nossas
investigacoes, percebemos que essa escola setraneonum momento de definicao
do seu curriculo, trabalho que estd em processsseNsentido traz caracteristicas

peculiares, que oportunizam importantes reflexdes.

A professora Rosangela explica-nos que, emst@ae ha uma consultoria e, a partir
dai ,0 grupo estabeleceu algumas normas. Afirmaetp(e curriculo) tem uma parte
que é da instituicdo, que as professoras acham équmportante, porque estao
participando o tempo todo. E tem uma parte quedrater da série, que € outra parte

decarater individual. Acrescenta:

“isso tudo sempre interagindo, sempre aberto eutilimin. Mas quando achamos
gue nao é adequado, a gente interfere e estudagravaque estd adequado ou néo.
O que esta adequado, em estudo, a instituicdonma@ei em cima da gente, tanto
que costumamos falar assim ‘nossa estamos muittadps, mas o planejamento
gue inventamos € o planejamento que a gente fagiieCa gente propde a fazer ndo
€ 0 que a instituicdo obriga. Agora, existe sim wBpinha dorsal que a gente
precisa estar atenta para poder ter o seguimemttysive do comeco. Do 1°
periodo até o 3° ano do EM, é sempre trabalhastiedando e reavaliando.”

Nessa escola, ha documentos institucionais, quenrao referencial filosofico da
congregacao que a representa. A professora Rosartgeha a atencdo para a distancia
existente entre o documento e 0 seu conhecimentogote das professoras. Afirma que
existe um projeto, um documento dessas escolasiiwhnacional, que foi discutido
por comissoes, e esse documento fala um poucosdessatacdes no plano filosofico,
na questdo comunicativa, pedagégica mesmo. Erggmpéessoras tém esse parametro,
gue é documentado, apesar de , na opinido da poodeao ser muito difundido. Ela
nao acredita que as pessoas, de uma maneiratgatedm “debulhado”(sic), entendido,
incorporado, mas é uma referéncia que se tem dotadse uma referéncia
institucional. Ela acha que a escola tem os Param¢tPCNs), uma série de outras

referéncias, mas que sdo mais tedricas, ndo stngimais. Nao € necessariamente o



desenho do curriculo da instituicdo. Afirma quadiiuicdo estd, inclusive, no processo
de construcéo disso.

“Eu acho que na questdo curricular concreta, oapoatece na sala de aula, o que o
meu aluno tem de repercussao no trabalho didatidagibgico € muito grande a minha
influéncia, porque somos nos que estamos ali digtyt fazendo escolhas didaticas
para trabalhar com nossos alunos. Agora, em nigehstituicdo, até entdo eu néo
participei de nenhum movimento assim mais... Ew agle eu participo dessa discussao
dessa formac&o recebida que o ER# conosco, eu participo ha muitmnpo. Mas eu
penso assim, de sentar, escrever o documento,imies A0 comecamos a fazer isso.
Eu nunca participei de nenhuma acéo nesse sentido.”

Célia, a pedagoga, compreende que curriculo é qudoa escola defende, discute e
compde, mas esse processo estd no campo da osaldladcola vé a necessidade de
uma sistematizagcdo escrita para isso. A esse pmceles estdo chamando de
construcdo do Projeto Politico Pastoral Pedagodiando perguntei sobre a sua

participacéo efetiva como pedagoga na sistemabzdesse projeto, ela afirmou que

“por enquanto, s6 estudos e discussdes, porque @ad comegamos com 0S
regentes”. Assim, agora no segundo semestre édpedecidir como € que vai ser,
se irdo ter representantes de professores da esoalaa gente. Porque é
impossivel, em uma escola desse tamanho, ter esosvendo. “Teremos que ter
um grupo pensando”. Por isso, preocupamos compesparo. Se eles tivessem

niveis muito diferentes, agora as pessoas nadgastprontas para isso.”

Percebe-se, portanto, que, nessa escola, os moéss tiveram, durante toda essa
caminhada, uma assessora para as pedagogas etaiadida escola. Tudo isso
aconteceu paralelamente. Antes de chegar aos gooéss tiveram uma assessoria de

construcao curricular e estratégica, planejamestratégico e de utilizacao de tempo.
Célia afirmou que os estudos na escola iniciaraimasdois anos:

“a divisdo e os conteludos procedimentais e atifiglim escola nédo tinha
preocupacdo nesse sentido, era s a listagem detdos e objetivos. A grande

guinada € para se pensar nas competéncias essaraigiela faixa etaria que a



gente esta trabalhando, na questdo do planejanmentw realmente tornar essa

avaliacdo mais processual daquilo que a gentejplane

Atualmente, a escola tem o documento PlanejamemioalA que esta, conforme
Virginia, sendo revisto‘tem também o planejamento bimestral. As profess@a

relnem para prepara-lo com antecedéntia

Na escola de Tereza, Giovana e Julia percehera diferenca na perspectiva da
gestdo de pessoas e processos . Nessa escolajasdglin, a definicdo do curriculo
cabe a equipe técnica, em primeira instancia, €Eawselho Consultivo, qgue tem um
representante de cada segmento profissional, nm, c#s professor e uma pessoa
respondendo pelos funcionarios. A pedagoga apmsemtn exemplo: consta, no
Regimento Escolar, a Recuperacdo da Aprendizageaguipe comecou a perceber
gue na forma como estd proposta, ndo estava atmgis objetivos, entdo, numa
primeira instancia, foi discutida pela diretoriagpdis pela equipe técnica, depois
levaram ao Conselho Consultivo, que a repensoia dfitma que ha nessa escola, uma
flexibilidade interessante, sempre cuidando para peider a filosofia da instituicao.
Lembra ainda que, pelo fato de a escola estar seadonstruid®, existe a
possibilidade de reflexéo e intervencdo nos doctwseasficiais

Em relacdo a participagcédo das professoras nasgieftcurriculares, Jalia afirmou que
é diferenciada. Algumas situacdes institucionais@ro séo refletidas pela diretoria e
equipe técnica: tudo que a gente pode levar aos professores, edBcipam

diretamente ou através de um porta-voz. No cado,gmI representante no Conselho

Consultivo.”

Julia referiu-se as reunides semanais que temrmaafi que as professoras trazem
sempre o cotidiano para as reflexdesda professora, individualment®corre outra

reunido, que chane Supervisdo, quando estadas juntas

12 CPP: sigla da empresa de assessoria

3 A pedagoga explicou que a escola sofreu, ha algoos, perda sensivel em seu nimero de alunos.
Hoje, passa por um processo de reconstrucdo dairieureorganizacéo geral, visando reerguer-se no
mercado educacional da cidade.



“o trio, eu e duas turmas de cada série, onde dw tde experiéncias de um
professor com o outro, onde os problemas séo rdeslsem afetar o programa.
Eu tenho encontros com eles, por exemplo, todansiegieira. Eu tenho todos os

trabalhos fechados. Nas tercas e quintas tenhordsg® com as mesmas
professoras.”

A professora Tereza afirmou que os PCNs sao uroriante referencial de trabalho

para a equipe :

"nds estamos trabalhando muito com os “PCN s”,deords estamos reunidos por
grupos de estudos. (...). Formamos grupos de estdboutimos os conteddos dos
Pardmetros Curriculares Nacionais e, a partir, dgiramos por série e seguindo
também os Parametros, aquilo que é trabalhado eim s@rie, de uma forma
destringada. O que é contato, o que é uso, o qualise'‘e também definimos o
que é para aprofundar e o que ndo é.”

Quando perguntei sobre sua participagcdo no propetcro da escola, a participacdo e
insercdo da professora, ela se referiu aos “grapdgetos tematicos”, aos “grandes
conteudos”(citados por ela anteriormente) Terezdasedque ja os recebem em um

quadro, que ja vem com esses temas definidos,afam:

“Como a gente ndo tem muito o que alterar nelek) o dele seguir os
Parametros, e ao analisar os Parametros, a gesédbgaque eles estao ali dentro,
bem encaixados, e eles contemplam e sédo coeramtetido que é proposto para
cada série. Isso ndo significa que eu e minha aalegsérie, quando a gente junta e
percebemos que determinado contetudo ndo pode,reéisgser contemplado na
12 série, n0s ndo temos a liberdade de estar ididoutom a supervisdo ou
coordenacao, para a gente estar podendo mexerneandgles. Para fazer uma

adequacdo, para que se torne coerente. A gent&raiidha com o que estd no

4 A professora refere-se a uma categorizagéo dsifitagdo dos contetidos que indica: os contetdos
com os quais 0s alunos terdo somente contatoceampromisso de aprendizagem efetiva, os contetidos
0s quais os alunos fardo uso, ou seja, € previgiekps os aprendam neste momento escolar, nesta sé



programa para ser trabalhado. A gente so6 trabalineaquele conteddo porque tem
a ver com a faixa etaria, é a causa que a geréerastalhando. Eu acredito que
isso aconteca com todas as séries. Agora ndois@jfie eu ndo vou trabalhar
esse ano e vou trabalhar ano que vem, porque naj@mo/em, a coisa esta
diferente, tem um minimo, ndo é pouco, mas é unta tx@sica. E esses extras ou

esses enriquecimentos é que sao mais maleavessflexaveis.”

A professora denota grande reveréncia aos Par&@m@trgiculares, acreditando estar
ali uma fonte confiavel de orientacbes de contelitdizga os Parametros para
pesquisa. Recebe um quadro contendo os “grandes’tems “grande conteudos”, e 0s
utiliza com seriedade, possibilitando-se “negociadm a orientacdo pedagodgica

quando perceber a inadequacao de alguma proposta.

Giovana, ao responder sobre sua participacédo baralgdo do curriculo, fala de um

lugar distante, de quem nao participou do processo:

“eu ndo sei se ja teve um grupo que participouedpssjeto, mas eu sei que ha
tempos todos nos estamos discutindo e revendo podtiea e o curriculo. A gente
estd vendo a necessidade de inovar. Tem uma séri€odas que estdo
incomodando a gente, tanto como profissional nal@scomo num todo. Temos
que melhorar cada vez mais a nossa proposta @ddhodab

Essa escola aparenta uma estrutura hierarquizdnaoeratizada. Os processos sao
formais e as instancias de participacdo sao muafinidas. ‘Algumas coisas sao
institucionais, outras sdo mais pontuais, sdo dgnsento: pode-se intervir, repensatr,
incrementar, avaliar, enriquecer, buscar um difati@h A pedagoga afirma que tem

autonomia para realizar essas mudancas no seursiegmeas tlentro das limitacdes.”

A professora Elaine atua na mesma escola em quedrEglena é pedagoga. Ela fala
de um processo de distribuicdo de tarefas na dgabtndo “caderno de conteudos da

etapa”™

e analise: os conteudos que serdo apresentado penspectiva de ampliacdo de informacdes:
conhecimento tido como ja aprendido pelo aluno,l@amgo em sua abordagem.



“A gente manda para os pais um caderninho por eEpados aqui tém um.
Mandamos um caderninho por etapa. A primeira part® projeto politico
pedagodgico. Cada professor... é baseado nos Pavartehbém, tem areas de
conhecimento de Ensino Religioso, Lingua Portugudstematica e cada uma
fica com uma parte. Essa etapa, por exemplo, eweifiqgom Ciéncias, Ana
Ldcia ficou com Histéria, Elaine com Matematica.t&n ela estd envolvida
em cima e ndo s6 porque ela estd com Matematicelgusd vai fazer isso, as
vezes ela quer trocar comigo. ‘Olha eu estou fazessb aqui, 0 que vocé

acha? Acha que esta legal?”

A professora refere-se a definicdo curricular catafinicdo do plano de conteddos da
etapa. O processo é discutido entre elas, professiar série, e levado para aprovacao
pela supervisora. Essa supervisora o encaminhaupaaaAssessora (que ¢ membro da

Diretoria) para que a mesma faca a revisao fimehprove.

Regina Helena afirmou que as professoras tém resimériddicas com ela, que € a
coordenadora. Essa tem reunifes periodicas cora ass@ssora; entdo, € um caminho.
Ela se reune com as professoras da 1% a 42 sésmytiodo ndo sO aspectos
pedagogicos, mas também aspectos politicos daae§@oando algumas estruturas tém
de ser avaliadas, ela é a pessoa que vai intermediaa reunido, as idéias que vém
das professorasO' curriculo nés fazemos na ultima semana de dezerR@tomamos
essa parte dos contetdos, dos programas e eu grocinha assessora para ver se esta

tudo bem. “

Quando perguntei sobre sua responsabilidade nesspocde definicdo curricular,
Regina Helena afirmou que a sua responsabilidaderieiro, ouvir e fazer uma
avaliacdo daquilo que foi trabalhado com os proiess Dai, ela tem que ler e
apresentar para sua assessora pontos que deveswis&rs ou mantidos. Entao, faz-se

um outro estudo, que volta para ser retomado petdessores.

Processo de forte supervisdo, as definicoes clares) a saber, definicdes de
programas de ensino, passam por diferentes ingsathe controle.



Luciana também atua na mesma escola em que RegleaadHé pedagoga. Afirmou
gue entrou em maio deste ano para essa unidad¢a nex® oportunidade de sentar-se
com a Regina Helena e pensar, com ela e com aofiessora da 12 série da turma da
manha, a proposta pedagdgica da 12 série. Elaborarsso juntas a questdo da
ortografia e pensaram no nesse curriculo de hadiisl no perfil da turma, fazendo um
diagnostico, e identificando o ponto de partida ci@ancas.

Afirmou que ndo pegam algo pronto, para traballeanme da mesma forma com

determinada turma,

“mas pegamos como que essa turma chegou, comegkss nesse aspecto de
producdo de texto, desenvoltura, de leitura, eomsgraficos mais comuns. A
partir desse diagndstico nds sentamos e elaboramagroposta mesmo para a 12
série. E pensando também no futuro, como a gemeayue essas criancas saiam
daqui. Quais habilidades, quais competéncias, 0 @Quemportante elas
conquistarem aqui. Pensam na forma de trabalhar, isha forma gostosa,
divertida, contextualizada. Entdo, na escola aegtarh procurado trabalhar com
projetos de trabalho. Tem um grupo de estudosigsnaas quartas-feiras, quando
|léem, consultam varias bibliografias. H4 uma treoeial das compreensdes para a
gente estar repensando nossa pratica também. @dapaaticipar dessa elaboragéo
este ano: "a gente avaliou essa elaboragdo, sesitgm@gamos o que ja tinha
avaliado e fomos ampliandmelhorando, tirando coisas que a gente achava que
ndo eram mais significativas, ndo estavam adequpdapie a turma ja tinha
conquistado certas habilidades, como por exempplasa alfabética. A maioria da
turma ja tinha fechado, entéo, eu ndo precisasagatesse trabalho. Eu tinha que
partir daquele ponto. Entdo, a gente procurou edapavaliando mesmo como a

turma estava.”

A professora refere-se as decisfes didaticas oeladas ao trabalho daskrie. Fala de

um cotidiano em que o curriculo acontece. Essal@sambém utiliza os Parametros
Curriculares Nacionais como referéncia para seoeaento. Esta em processo de
revisdo da proposta curricular, conforme afirmowssama. Essa revisdo € feita,

geralmente, pela equipe técnica:



“temos 0 nosso sistema de educacdo, baseado teosdimbios realizados,
pois periodicamente nds temos 0s encontros conresoda, da equipe de
superviséo, da coordenacédo do sistema. A paripdeada unidade forma um
grupo de estudos, depois temos momentos de traoa 2004, estamos

revendo nossa proposta

A participacao das professoras acontece no didlaasegundo Jussara, ao elaborarem
suas propostas de trabalho, atividade para a dasltém autonomiaidesde que
tenham definido aquele minimo cumprido dentro dea wwérie de segmentos. A
professora tem essa autonomia de eleger o que adtaga de estar trabalhando a
partir do projeto de estudos. E muito importanterafessora sentir que e autora e que
também patrticipa.

Segundo Ana Luiza, pedagoga da escola de MarieeRitaabel, a proposta

“é gue se discuta tudo e ndo s6 o conteudo emgindélprofessores conseguem
perceber, discutir, se posicionar diante de alguessupostos. Alguns déo conta de
perceber a metodologia, a fundamentacdo psicologima perceber a realidade
daquele contetido para o aluno. Outros ainda coasegerceber s6 a necessidade
de se discutir o contetdo, o conhecimento. Masia id que eles déem conta de
fazer uma discusséo mais abrangente, mais ampla.”

Nessa escola, o curriculo, segundo Ana Luisa, tdondiscutido e construido com os
professores. Ele tem sido retomado a cada ano gregrar meio do olhar, do parecer,
do posicionamento dos professore$erhos um fio condutor, uma orientacdo, uma
base, com pressupostos filoséficos e teoldgicos,almpins ajustes vao acontecendo na
discussédo com os professores.”

Ao aprofundarmos os motivos pelos quais a pedagogsidera que as professoras nao

conseguem realizar uma discussao mais ampliadadagpga afirmou que

“tem a ver com a relacédo dele com o saber queatleonstruindo em sala de aula
com o olhar dele. Se ele é mais sensivel a perseberaluno esta aprendendo e

porque esta aprendendo, entdo ele é mais quesiiorneem uma questdo que é



muito subjetiva de cada professor e que, muitagsyegmbora a gente esteja
refletindo e fazendo ele pensar, ainda néo estalGmce, talvez em um outro
momento, mais adiante ele ird enxergar a necessidied estar voltando e
retomando.”

Ao entrevistarmos as professoras, foi possivelgietcuma referéncia de participacao
em decisdes curriculares no ambito de sua salaulde As professoras percebem-se
com autonomia para decidirem sobre metodologiastito das avaliagées. Acreditam

ser “natural e bom” o processo de supervisdo de sabalhos, realizado na escola,
pela pedagoga, pois, assim, conforme a afirmacaordeprofessora, “a gente se sente

mais segura”.

Ao apresentarem, porém, maiores detalhes sobeepestcipacdo, pudemos inferir
que ela esta circunscrita no campo das discusséascds. Sao discussbes acerca de
metodologias de trabalho, elaboracdo de provas atividades diversas. Tratam, na
verdade, da forma, e ndo, necessariamente do aueaenQuando discutem o qué,
fazem-no na maior parte das vezes, no campo ddrifeecluir conteudos, no campo

de sua distribuicéo.



CAPITULO Il

A RELACAO DAS PROFESSORAS COM O CURRICULO, NA OTICA
DAS PEDAGOGAS

“Nés estamos em uma berlinda, porque vocé tem que apresentar produtos
para uma direcdo, para uma mantenedora, para as familias. E vocé
também tem que gerenciar esse professor.”

(Julia, pedagoga)

Neste capitulo, abordaremos a relacdo das proésssom o curriculo por meio do
olhar das pedagogas entrevistadas. O lugar ocypadessas profissionais na escola e a
compreensao de sua relagdo com as professoradanfantal para o conhecimento do
problema em estudo: elas tém uma funcao estratézabendo-lhes a responsabilidade
de realizar a mediacdo entre o curriculo oficiad eeu desenvolvimento, na pratica
pedagogica das professoras. Assim, no exercicisudefuncdo, elas utilizam de
diferentes procedimentos, a fim de fazer acontgaermeio do trabalho desenvolvido

pelas professoras, o curriculo oficial da escola.

Atualmente, os/as profissionais do campo da peglagexercem fungdes nao-docentes

de elaboracdo, acompanhamento e avaliacdo do qta@efo global da escola, atuando

como articuladores/as das politicas das demang&siésas da comunidade escolar ,

nos cargos de direcdo, supervisao e orientaca@eidnal. H4 também o0s que exercem

funcdes técnicas nos 6rgdos da administracdo puble Educacdo, ou seja, nos

conselhos de educacdo, secretarias estaduais eipaiside educacdo, 6rgaos regionais
de ensino, etc., e outros/as desempenham atividkdearater pedagdgico nos setores
de planejamento, selecéo e treinamento de rechitrsnanos, no ambito das empresas e
outras instituicdes, inclusive escolas particulafeésses novos espacos de atuacao
profissional do pedagogo vém- se configurando,a@omé indica o0 documento Padrdes

de Qualidade do Curso de Pedagogia (Comissdo decigbgtas de Ensino de

Pedagogia,1999:6).Segundo esse documento ,sdo sa@@pduacdo do pedagogo:



1-a escola de’® Z graus.O curso de Pedagogia, com todas as suaadio@ies,
tem preparado, em nivel superior, esse profissigraah atuar nas séries iniciais,
educacao infantil e educacdo especial, e ainda ggsampenhar as tarefas de
coordenacgdo pedagogica, de supervisdo e de adajdigtescolar.

2-fora da escola, em projetos e instituicbes edwsat(ONGs, Conselhos
Tutelares, postos de salde, igrejas, penitencidmspitais) ou em agdes coletivas
e culturais com jovens, meninos de rua, idososhenes, negros, etc.. Além desses
campos, configuram-se outros para a formacédo dagoe@ mais articulada com
seus campos de atuacdo, visando ndo meramente adenpzacao da formacao ao
mercado de trabalho e, sim, a uma intervencdo pegi=y eficiente desse
profissional no seu contexto social de atuacao.

Apesar de uma nova perspectiva de mercado de hmalsdr vislumbrada neste
relatorio, em investigacao realizada por FREIREB4)9que caracteriza o mercado de
trabalho dos pedagogos formados pela FaculdaddutsaEdo da UFMG, no periodo de
1992 a 1994, concluiu-se que, dos 146 pedagogospgueiparam da pesquisa,
formados nesse periodo, a maioria atua mesmo eplassdEntre 0os pedagogos
entrevistados, 31, 5% atuam na rede publica mualidg ensino, 16,4% na rede publica
estadual e 17,8 % na rede privada de ensino, sgmeono momento em que foi
realizada a pesquisa, 8% dos pedagogos estavammmuegmados, 6,5% dos
profissionais eram donos de pequenas escolas egk8tiam outras profissdes, entre

elas, as de vendedor, bancario, comerciante.

Poucas pesquisas existem, porém, que nos perindigatificar as atividades que esses
profissionais desenvolvem no seu cotidiano e oh@umentos demandados nessas
atividades. Tampouco nossa pesquisa se detém stigareamplamente o campo de

atuacdo dos pedagogos, ou aprofundar estudos sobratuacdo. Dedicamo-nos a
realizar um estudo exploratério sobre seu cotidiaras recursos e “maneiras de fazer”
para que possamos, também a partir da realidadesespada por tais profissionais,

compreender melhor as “maneiras de fazer” das jprofessoras.

Realizamos entrevistas com as cinco pedagogasamam em suas escolas como
Supervisoras Pedagdgicas e Coordenadoras Pedagydupca respondem também pela

funcado de orientacéo educacional. Sdo éfis:

1% Com a finalidade de preservarmos a identidade pgalgogas entrevistadasstamos utilizando
nomes ficticios. Utilizamos 0 mesmo procedimewwando nos referimos aos nomes das escolas nas

quais trabalham.




1. Virginia - mulher, branca, tem 50 anos de id&deasada, tem trés filhos. Trabalha
no Colégio Santa Maria desde 1986. Ja atuou cprofessora no curso do
Magistério, das disciplinas das Didaticas da MatemaCiéncias, Geografia e Historia.
Sua maior experiéncia profissional € como pedagodacenciada em
Pedagogia/Habilitagdo Supervisdo Escolar, Virgheieela sua preferéncia por atuar
junto a professores da Ed.Infantil e séries imcdo EF. Na escola onde trabalha
atualmente, responde pela coordenacgdo da Ed.indadti série tendo uma jornada de
trabalho semanal de 40 horas, “acrescida de muitas extras”, conforme ela mesma
afirma. Na equipe, ndo ha orientadores educaciohaisdo exercida também por ela.
Ela tem uma assistente administrativa, que a auxéim procedimentos e

encaminhamentos cotidianos.

2. Julia :estd no Colégio Santa Teresa ha quasmgl & pedagoga, especialista em
supervisao escolar e pedagogia empresarial. Tean83,é branca, solteira, ndo tem
filhos. Atua como supervisora pedagogica, orientadeducacional e coordenadora
geral de 12 a 42 série, em uma escola, e comovsgrar pedagdgica em outra escola.
Queixa-se da carga horaria de trabalho excessivaolégio Santa Teresa, cumpre 30
horas semanais, e mais outras 25 horas na ogtikaesn que trabalha. Pretende, para
0 proximo ano, atuar somente em uma escola e demicaaos estudos, inclusive de

fazer mestrado.

3. Regina Helena :¢ pedagoga ha 17 anos, toddSofégio Santo Onofre, onde
cumpre 30 horas semanais. Trabalha também em utmeaeseola particular, de menor
porte, acrescentando a sua carga horaria 15 herasialho. E casada e tem dois
filhos. Acredita que o fato de ser ex-aluna dogiol&€m que trabalha lhe possibilita um
conhecimento maior da estrutura e do carisma didtuiggo. Preocupa-se em ser
“parceira” das professoras, compreendendo-as eargmias em suas dificuldades.
Regina Helena € branca, tem 39 anos. Também exerfieicdo de orientacdo

educacional.

4. Ana Luiza: é branca, tem 38 anos e atua hanth4 ma escolaSanta Margarida.
Percebe-se dedicada e comprometida com o trafalbasada, tem 02 filhas. Ja atuou
na escola como supervisora da 3a. e 4a. sériestadbra educacional da Ed.Infantil e

como professora .Atualmente,é supervisora da iifentil & £ série. Atua em uma



equipe composta de supervisora educacional, oderdgaeducacional e coordenadora
disciplinar.

5.Ana Cecilia: é branca, tem 41 anos, atua comaguegh ha 12 anos. E casada, tem 02
filhos. Diz-se identificada com o proposta da es@vh que atua, principalmente no que
se refere aos principios filosoéficos. Diz-se satiafcom seu trabalho e vé, na relacao
com as professoras e os alunos, a sua grandeizagéa. Também atua como

orientadora educacional. E pedagoga, com espegéltizem orientacdo educacional.

Virginia, Ana Luisa, AnaCecilia, Julia e Reginaléte falaram dos procedimentos
que utilizam, refletiram sobre as dificuldadesaiadas, falaram do seu cotidiano.
Elas reconhecem sua funcdo como fundamental ntrob®mre gerenciamento do
curriculo oficial da escola. S&o diretamente raspoeis pelo controle das acdes e da
qualidade do ensino ministrado no segmento pelal gespondem. Realizam a
mediacdo direta estabelecida entre professor@f@milia. Respondem pelos
resultados de aprendizagem e, para isso, monitorgabalho das professoras. Essas
pedagogas, como veremos a seguir, estabelecemogaiéntre o institucional e o
pedagogico, a medida que sdo responsaveis por feashuzir-se as prerrogativas
institucionais, os principios, os meios e a formefinida pela instituicdo, que

caracterizam o seu projeto de ensino.

As pedagogas entrevistadas falam, hoje, do pegfilgha profissdo que vem sendo
construida ao longo dos anos. Presente atualnment@aioria das escolas da rede
particular de ensino, a figura do supervisor agardortemente a partir da revolucao
industrial, quando, nos espacos das fabricas, cenggpr tinha como funcéo

inspecionar, reprimir, checar e monitorar as aghes demais trabalhadores, numa
relacdo autoritaria e de reproducdo, numa divis@ticita do trabalho: entre os que o

operavam e 0s que o0 concebiam, planejavam e cavérol

A partir de 1841, a figura do supervisor comec@ermimplantada nas escolas e tinha
como fungéo verificar as atividades docentes, adgngarantir um melhor desempenho
da escola em sua tarefa educativa. Em 1931, ndl,Bie®os a Reforma Francisco
Campos, e, nesse momento, 0 supervisor € tido eaomdider a fomentar o esforco

cooperativo para que se possam atingir os objetragmdos na reforma. Com essa



Reforma , curriculos e programas foram rigidamenéscritos, particularmente para o
ensino secundéario. Um sistema bastante centralifi@diostalado, com um razoével
namero de instrumentos controladores — Inspetoeeleréis, por exemplo, foram
encarregados de visitar escolas e inspecionar teotaamdiretores, professores e alunos
(Moreira,2001).

Em 1942, com o Decreto Federal -Lei 4244, a fungéosupervisor passa a ser
inspecionar administrativamente o trabalho dos mlese embora o carater de
orientacdo pedagogica ainda esteja em foco. Naldéta 50, a partir da concepcao de
educacdo como alavanca para o desenvolvimento,asil Bassina acordo com o0s
Estados Unidos, para garantir uma formacdo paraespecialistas, incluindo o
supervisor e a supervisao em sua inspecao e ag@ogos docentes e reforca a idéia de
utilizar-se os métodos e técnicas de ensino parantya 0 sucesso da politica

desenvolvimentista em vigor naquele periodo.

Na década de 60, em funcdo das tensdes politioaigjsse econdmicas, no Brasil, a
educacdo passa a ser considerada assunto de gagoesnional, e o pais, mantendo
acordos com os Estados Unidos, procura propagieadogia capitalista, cujo discurso
alegava que era preciso atingir um nivel de vidal&eel e, portanto, a necessidade de a
populacdo ser economicamente produtiva. Nessalsedintro da escola, as estruturas
séo reforcadas de acordo com a idéia tecnicisepigatlista da divisdo de trabalho, e
cabe ao supervisor, em seu trabalho, garantir Adgda de ensino, partindo de um
curriculo que crie situacdes para a melhoria dgsséidade. Assim como os demais
profissionais da educacéo, o supervisor € vistoocom ser neutro e que deve defender

o curriculo pela qualidade.

Na década de 70, o poder do Supervisor Escoldoggaelo com a LDB da Educacéo,
no. 5692/71, que lhe atribuia o papel de orientaioto trabalho que deveria ser
realizado no interior da escola, a fim de legitinmaestrutura de poder que estava
posta.lsso teve, como consequéncia, a substitdiggzarticipacdo social pela decisao

de poucos.

Somente a partir da década de 80 € que comecagaimad discussdes a respeito do

carater e da funcdo do supervisor escolar. No emtara partir da década de 90, que a



acao da supervisao escolar comeca a ser considevada sindbnimo deoordenacéo
pedagogica Dentro dessa nova perspectiva, 0 supervisor ddixaser apenas o
controlador, inspetor, alterando sua relacdo cordensais integrantes da comunidade

escolar, devendo ser um articulador dos processtegPgicos.

De acordo com Cusinato &Cusinato (2003), em estudsisbre o novo perfil do
supervisor de ensino, ao analisar-se o perfilcsatio, em concurso publico, pela
Secretaria Estadual de Educacdo de Sao Paulometial, percebe-se que, dentre as
novas caracteristicas da funcédo do Supervisor din&nas mais relevantes sdo: a
lideranga no desenvolvimento das politicas edoocats e na consolidacdo das
propostas pedagdgicas; coordenacao e orientacdwalasstas pedagogicas, sendo co-
responsavel pela qualidade do ensino implantadeseslas; preocupacdo com uma
postura participativa na unidade escolar; promagdocautonomia escolar; elemento
articulador do pedagogico que, num coletivo, levautonomia e a legitimizacao do
processo pedagodgico e seja um agente transfornted@rojeto cultural. Para esses
autores,’'o novo perfil de supervisor apresenta uma mudancaeaitual da Secretaria
Estadual de Educacédo propondo um profissionalipgm, com ampla visdo de todos
os setores do sistema educacional, desde o admaiiist central até a unidade

escolar”.

Em Minas Gerais, a Resolugcao no. 7.150, de 1émeojde 1993, instituiu como papel
especifico do especialista de educacdo ( supervimmtagogico ou orientador

educacional):

Art.1" -(...)articular o trabalho pedagdgico da escoterdgenando e integrando o
trabalho dos coordenadores de area, dos docepntes|uhos e de seus familiares
em torno de um eixo comum: 0 ensino-aprendizagelm geal perpassam as
guestdes do professor, do aluno e da familia.

Encontram-se ainda relacionadas, entre outraggasnses atribuicoes:
- planejamento e implementacdo do projeto pedagoda escola: elaboracédo do

curriculo pleno, selecdo e utilizagdo de recursddaticos, elaboracdo de

calendario escolar, articulacdo dos docentes, agib do trabalho pedagdgico,



identificacdo e inclusdo das manifestagfes culsicgracteristicas da regido, no

trabalho escolar.

- capacitacdo do pessoal da escola: identificag@ondcessidades individuais de
treinamento e aperfeicoamento; manutencdo de &mdnio com instituicbes
educacionais, visando a participacdo nas atividaltesapacitacdo da escola,
analise dos resultados das atividades de caparidac@nte;

- orientagdo dos alunos, articulando o envolvimertdanilia no processo
educativo: identificacdo das dificuldades de apmgem dos alunos; orientacao
dos professores sobre estratégias de trabalho;lvaneoto da familia no
planejamento e desenvolvimento das a¢fes da eseadaitamento com o auxilio
dos professores das caracteristicas socioeconéraeidaggiisticas do aluno e
orientacdo para obtencdo de melhores resultado®) ap instituicdes escolares,
estimulando a vivéncia da pratica da escola.

Pode-se observar, pois, por meio dessa resolud@ibuigdes dos especialistas
(supervisores e orientadores) que lhe exigem us@\ampla do trabalho escolar e das
relacbes escola-comunidades. A supervisdo esawagsa perspectiva, constitui um
conjunto de atividades direcionadas a assessqianejamento, o desenvolvimento e a
avaliacao do trabalho pedagogico da escola. Aotader cabem funcdes de assisténcia
ao professor, aos pais e aos profissionais ddaesgogeral, no sentido de que esses se
tornem mais aptos a contribuir com o processo dendzagem dos alunos.

Esse papel de articulador dos processos pedagégicesr desenvolvido pelos
pedagogos, sejam eles supervisores ou orientadernegntra-se, a0 NOSSO Ve,
diretamente condicionado ao contexto no qual oagego/a atua, e efetivamente
relacionado ao estilo de gestdo administrativabetaida em tal contexto. Assim
sendo, teceremos uma breve analise acerca dziatdas profissionais pedagogos na

rede particular da Educagéao Infantil e Fundamental.

3.1.As pedagogas e seu lugar na escola particulreves consideracgoes

No Brasil, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bake Educacéo, lei no. 9394/98s
instituicbes de ensino dos diferentes niveis diaasn-se nas seguintes categorias

administrativas:

| - publicas, assim entendidas as criadas ou inooadas, mantidas e
administradas pelo Poder Publico;



Il - privadas, assim entendidas as mantidasiministradas por pessoas fisicas ou
juridicas de direito privado.

De acordo com o Art. 20 dessa lei, as instituigesadas de ensino se enquadrardo nas
seguintes categorias:
| - particulares em sentido estrito, assim enteaglids que sdo instituidas e
mantidas por uma ou mais pessoas fisicas ou jasidle direito privado que néo

apresentem as caracteristicas dos incisos abaixo;

Il - comunitarias, assim entendidas as que sadlftkis por grupos de pessoas
fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas,sivelcooperativas de professores
e alunos que incluam na sua entidade mantenedoesentantes da comunidade;

| - confessionais, assim entendidas as que séituidas por grupos de pessoas
fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas gunelain a orientacdo confessional
e ideologia especificas e ao disposto no inciseriant

V - filantropicas, na forma da lei.

As pedagogas entrevistadas nesta pesquisa, assimandocentes, atuam em escolas
privadas enquadradas como confessionais, comoarégiaespecifica. Pertencentes a
uma realidade diretamente condicionada as impasigde mercado, os profissionais
gue atuam nas escolas da rede particular de emsiam, com maior intensidade,
relacbes de trabalho influenciadas por associagiesesultados académicos a
resultados financeiros. De acordo com Gomez (20@4B), o mercado fomenta a
diversidade e a competitividade entre as ofertas Oiderenciadas, de modo que as
escolas do sistema privado gozem de ampla liberdach organizar inteiramente sua
propria pratica e sua prépria identidade, poderiflweshciar-se, de modo notavel, em
suas orientacdes pedagogicas, como em sua orgamigagial, como na diversidade de

recursos e instalacdes disponiveis.

Nessas instituicbes, o diretor escolar passa airsegerente profissional a quem
compete garantir o cumprimento dos objetivos ddida@e na escola, dai ja existirem
experiéncias divulgadas pela midia hegemdnica,atleepgas exitosas com empresas,
pessoas de sucesso e bancos, para repassaretic@msSEm Belo Horizonte, por

exemplo, conhecemos alguns que chegam a ser tgkgen geréncia da qualidade
total, reengenharia e padronizacdo que estdo adonas mudancas na escola, por

conta da qualidade, eficiéncia, produtividade, agdes, novas habilidades e



competéncias, direito de escolha, dentre outrosivasj sintonizados com a nova

ordem mundial.

Algumas escolas da rede particular, mesmo utigade modernas técnicas de
gerenciamento, tém, na atuacdo das pedagogagaumsa instituido para controle de
sua qualidade de ensino e estabelecimento da oefagdlia-escola. Nomeadas, em
algumas escolas, supervisoras educacionais, alimat educacionais, coordenadoras
pedagogicas e/ou outras titulagcbes aproximadaalngente elas exercem a funcéo de
acompanhamento pedagdgico direto do professor emmanhamento do
desenvolvimento do aluno, exercendo, via de regradesempenho das duas funcoes,
um monitoramento constante do trabalho dos professofambém realizam um

monitoramento do trabalho dos professores por ohesaalunos..

Em nossas entrevistas, percebemos que as pedagogasa acdo dos docentes, a
concretizacdo do seu proprio trabalho.Elas ndouéra atuacédo direta com os alunos,
apesar de definirem para si alguns projetos etemvencdes que o permitam — como 0s
projetos de orientacdo de estudos, por exempladast por uma das pesquisadas,
trabalho desenvolvido diretamente por ela. Seuatontom alunos resume-se, na
maioria das vezes, em acompanhar o desempenhéngicadapresentado por eles.

Além disso, elas participam, quando podem, do ieosta@da sala de aula, e consideram
ISSO como um recurso de acompanhamento do trabddhgrofessora, mas sua

participacdo tem, na verdade, o objetivo de diaipaso trabalho que esta sendo
desenvolvido. Buscam, assim, elementos para analidasempenho das professoras e

melhor atuar em seus procedimentos de orientacao.

Estando em uma posi¢do que lhes peromte prética pandptica a partir de um lugar
de onde a vista transforma as forcas estranhas ljetas que se podem observar e
medir, controlar e, portanto, incluir na sua visdms termos de Certeau (1994: 100),
percebemos que as pedagogas é atribuido umdegpoder frente as docentes, um
lugar de controle e de interferéncia. Esse olaabptico, proprio desse lugar de poder
, permite conhecer expectativas diferentes , adgirde dialogos entre pessoas que
falam de lugares diferentes. Exemplo disso foi gl@do na entrevista da pedagoga
Julia , que afirmou queo fato de as professoras conseguirem ou nao famer

movimento a partir do microespaco da sala de ap&gcebendo o curriculo como um



todo, a escola como um todo, oportuniza “a resisi&ma falta de conhecimentoPara
Julia, existeo pensar isolado, no microespagexiste o fato dee ver a necessidade da
propria escola e ndo ver o macro, onde existemeasashdas institucionais; afinal, nao
nos cabe olhar apenas para o proprio umbig@pressionou-nos sua posicdo, ao
utilizar a expresséao “paciéncia pedagdgica” , figsindo-a com@ necessidade de se
olhar com carinho para o professamggociar com ele e fazer com que todos pensem
em geral, no plano do conjunto da escdbadendo ser tomada corperseveranca
tranquila, de acordo com Bueno(1994) tal expressdo depata, além da elevada
atitude, uma nuance sutil de superioridade eatcd@el ao ainda n&o compreendido
pelo professor.

As administracbes centrais de tais escolas, dedegaws/as pedagogos/as, muito
comumente chamados/as pelas diretorias de tailsst®“equipe de (sua) confianca”,
a responsabilidade do controle da qualidade donendesenvolvido, colocam tais
individuos também em um dificil lugar: trata-septefissionais que tém autonomia
relativa, no que se refere as grandes decisfeberdedes assumidas pela instituicéo,
considerando que nao pertencem necessariamentepaodirigente das escolas e delas
ndo sao proprietarios.Em contrapartida, exercem eder de mando com o0s
professores e terdo seu campo de atuacdo restringads, muitas vezes, atuam
segundo lhes é sugerido ou determinado pelos diggee/ou proprietarios da

instituicéo privada de ensino.

Por lhes ser atribuido o controle da qualidadem®no, as pedagogas entrevistadas
possuem, em sua propria organizacao do trabaltrajézgas definidas para viabilizar o
acompanhamento e intervencfes no processo. Esisgtgmpr sua vez, sado acdes
implementadas por individuos que se encontram d@arndimado lugar de poder. Seu
objetivo € viabilizar, provocar, oportunizar e ésfecer uma relacdo apropriada de
consumo, seja de produtos, seja de pressupodinglde no campo da cultura que se
deseja estabelecer. A relacdo das pedagogas cqmofassoras, 0S sujeitos reais, a
principio submetidos a esse poder- embora tambémadegogas estejam submetidas as
estratégias de poder dos proprietarios das ese@stabelece-se a partir de um plano
pré-definido de estratégias e acbOes que visamientacdo para um consSuMo

institucionalizado.



Utilizando a andlise de Certeau (1994), as peglge@stariam, pois, em relacdo as
professoras, no lugar dos “fortes”, daqueles qssyem determinado lugar de poder,
lugar este que Ihes é legitimado pelo cargoapugam na estrutura organizacional
das escolas. Elas possuem um lugar de comandopddeoacédo direta das equipes de
professores. Elas estdo, porém, no lugar dosd$faguuando, nessa mesma estrutura,
relacionam-se subordinadamente na hierarquia éstate elas sdo comandadas por
coordenacdes, chefias e, em alguns casos, dirdiampela direcdo da escola, na pessoa
mesma de seus proprietarios, ou por seus repregesita esse respeito, Julia foi

muito clara na entrevista:

“ Eu tenho uma autonomia, uma hierarquia e uma limitacédo. Entao,
chegamos até a palavra-chave: negociacdo. O negocio é estabelecer
metas e negociar. Onde a gente pensa, ai eu realmente partilho e reflito
com as instancias maiores que a coordenadora pedagdgica geral e a
direcao. Quando é necessario, fazemos uma reunido com a pessoa ou ja
trazemos a resolucéo definida. E aquilo que eu ja falei antes, de algumas
questdes que jA sdo estabelecidas institucionalmente, ndo pensando

apenas na nossa realidade, mas sim no macro, nas cinco escolas” .

E dubio, pois, o lugar ocupado pelas pedagogas. As professoras, por sua vez, ficam, nessa
relacdo, no lugar de consumidor das grandes orientacdes pedagdgicas, do curriculo proposto,
do perfil profissional desejado, dos principios da instituicdo,que se referencia nas demandas
do mercado. Os professores seriam , em hip6tese, consumidores do curriculo oficial da escola
e, numa escala progressiva de transmisséo, fariam-no consumir pelos alunos. As pedagogas
seriam, pois, parte relevante das estratégias estabelecidas pelas escolas para que o seu
projeto educativo, suas orientacdes e determinacdes fossem devidamente “consumidas”.

De outra parte, como Silva(2001:22) observa, o curriculo, mesmo visto como produto acabado,
concluido, ndo pode deixar de revelar as marcas das relagfes sociais de sua producao, assim
como de seu consumo. Desde sua génese como macrotexto de politica curricular até sua
transformacdo no microtexto de sala de aula, passando por diversos intermediarios (guias,
diretrizes, livros didaticos),vao ficando registrados, no curriculo, os tracos das disputas por
predominio cultural, das negociacdes em torno das representacdes dos diferentes grupos e das
diferentes tradi¢cdes culturais, das lutas entre, de um lado , saberes oficiais, dominantes e, de
outro, saberes subordinados, relegados, desprezados.

O mesmo autor afirma que, embora a cultura possa ser muitas outras coisas (modo de vida,
pratica material etc.), ela é, também, e fundamentalmente, pratica de significagcao. A cultura é
feita, nessa perspectiva, de formas de compreender o mundo social, de torna-lo inteligivel. Ela
esta centralmente envolvida na producédo de formas de inteligibilidade. A cultura diz respeito,
sobretudo, a producéo de sentido.



mesmas normas, aos mesmos principios. Diferentes sentidos séo possiveis em relacdo a
atuacao docente, ao curriculo a ser trabalhado, ao papel da escola, a funcdo social da
educacéo.

A relagéo seria simples, sem grandes desafioscsee pressupor tal consumo, ele
ocorresse sem grandes desencontros, num procesaplidacdo e traducao direta.
Ocorre que, conforme afirma Certeau(1994) , em sudas cotidianas, esses
“consumidores” instituem, em suas vidas cotidianass diferenciados dos produtos e
regras, hum processo de desenvolvimento de tateEssacionistas circunscritas pelas
possibilidades oferecidas pelo contexto, utilizandeanipulando e alterando as

operacdes produzidas e impostas pelas estratag@asdeér instituido.

Estabelecendo uma relagéo direta com instanciasnedrativas superiores, os/as
pedagogos/as obtém “na fonte” as grandes orierdagSeexpectativas de resultados
desejaveis a serem  apresentados pelos  docentedonthantemente, as
administracGes centrais (diretoria, coordenacosperam que essas expectativas e
orientagcOes gerais sejam compartilhadas por tos@slucadores da escola e tém, nos
pedagogos, o meio de fazé-lo acontecer. Como aiiives (2000:46),

“a previsdo e o planejamento da escola oficial iespealgumas regras
gerais presentes nas sociedades capitalistas riaifist pds-industriais,
reservando aqueles que delas deveriam ser cidadi®/s da pratica
pedagdgica o papel primordial de consumidores delybos e regras
definidos de acordo com as estratégias mercadal®dicpedagogicas e
ideologicas dos grupos dominantes que, com suasctesdisticas

tecnocraticas, “criam lugares segundo modelosabst.

Pode-se afirmar, portanto, que da estabilidadeuacab profissional dos pedagogos
depende , do trabalho realizado por outros, dosltag®s atingidos por eles. Da

realizacdo de suas propostas e projetos depeadesd@o de outros, dos professores.



Os/as pedagogos/as dessa forma, séo, portantassponéis mediadores. Eles/elas
medeiam entre diretorias e professores, dialogaondo eles. Para obter os resultados
esperados, cada um cria as suas estratégias, lestabdeterminado tipo de

relacionamento com as diferentes instancias, \gsi® tém a complexa funcdo de
serem, realmente, profissionais “da confianca” diee;0es e também dos professores,

funcdo e confianca essas nem sempre possiveis.

Concomitantemente, encontramos, em parte nesse adragquas  professoras,
profissionais que criam suas proprias alternatpas agir em seu cotidiano, ou seja,
elas criam seus fazeres, reconstrucdes, um “ust6¢ansumo” proéprios, para lidarem
com os “produtos curriculares” e “regras de witi@do " elaborados pela escola e

mediados pelas pedagogas. A esse aspecto Cerg214@) denomina tatica, ou seja,

“um calculo que ndo se pode contar com um prémem, portanto com
uma fronteira que distingue o outro como totalidadsivel. Sdo os
procedimentos que valem pela pertinéncia que d&ao tesmopo- as
circunstancia que um momento preciso de intervenc&m situacao
favoravel, "a rapidez de movimentos que muda arzgc¢do do espago ,
‘as relagBes entre momentos sucessivos de um “ga@ps cruzamentos
possiveis de duracbes e ritmos heterogéneos, apopdeia uma habil
utilizacdo do tempo.”

Certeau atribui esse procedimento aos usuarioa pas as professoras, aqui
entendidas, também, como usuarias de “produtogulares”. Para o autor, as taticas
manifestam igualmente a que ponto a inteligéndiadissociavel dos combates e dos
prazeres cotidianos que articula, ao passo questestégjias escondem, sob calculos
objetivos, a sua relagcdo com o poder que as sastgmardado pelo préprio lugar ou

pela instituicao.

3.2.As estratégias utilizadas pelas pedagogas

“ O que faz o poder das palavras e das palavras de ordem, poder
de manter a ordem ou de a subverter, € a crenca na legibilidade das
palavras e daquele que as pronuncia, crenca cuja producdo ndo é da

competéncia das palavras.” (Bourdieu,2001:13)



Os conceitos de estratégias e taticas, na elgimrde Michel de Certeau, séo
utilizados nesta pesquisa como instrumental teqrara analisarmos os processos de
imposicdo como também de criacdo, transformacéoowas producdes que ocorrem
na relacdo das professoras entrevistadas com dcuwar e ainda  para

compreendermos as relacdes estabelecidas entrgrafissionais pedagogas e as

docentes.

A formulagéo tedrica apresentada pelo autor Séuaa base da construcdo de um
novo modelo de compreensdo da realidade sociabs atbes que nela sé&o
desenvolvidas, de um lado, pelo sistema e, de ¢adicy pelos sujeitos “praticantes”
em sua vida cotidiana. Esse novo modelo pretemgerar os limites do atual modelo
“cientifico” e estatistico dominante. Instigadoeagonder: o que é consumo cultural?

0 que sdo as operacdes dos usuarios? Certeau(1€&8bya-nos que ndo se pode ler
diretamente a alteridade cultural na especificidguefusa dos objetos a ela
destinados, mas sim, no uso que se faz deleMichel de Certeau toma outra via :
nado fazer entdo inventario do espaco textual nodoumas seguir os caminhos da
cultura cotidiana(Chartier & Hebrard1998:32

Um dos termos utilizado por Certeau é estratégiapabavra estratégia tem seu
significado associado muito fortemente a preparagia uma guerra. Nos primordios
da constituicdo dos exeércitos, a estratégia ardeado general; era a adaptacao pratica
dos meios e recursos colocados a sua disposica@apagir os objetivos definidos ou
desejados; era a arte de tracar os planos de uenegWocabulario comum no campo
da teoria administrativa, para a empresa comcedlas particulares, estratégia € a
forma pela qual ela aloca seus recursos e compasémpara alcancar uma meta; é o
padrdo que integra os objetivos, politicas e adéasma organizacdo num todo coeso e

consistente.

Estando diretamente vinculada "a maneira a hab#idao manejo inteligente dos
recursos existentes, a estratégia € também ddahemmo uma arte. Em instituices

de ensino, especificamente instituicdes de enginagn, percebemos que ha uma série



de estratégias postas a fim de que a instituigésenvolva o seu produto anunciado,
ou seja, 0 seu curriculo, com as caracteristicas sqo definidas institucionalmente:

publicidade, melhoria no atendimento ao publiccsgpésas de satisfacdo, pesquisas
para analise de participacdo no mercado, entreautDutras estratégias sao
desenvolvidas no campo de acdo interno e pressapdacOes para controle da

qualidade do servico educacional.

Para Michel de Certeau (1994 ), estratégia daulca(ou a manipulacéo) das relacoes
de forcas que se torna possivel a partir do momemajue um sujeito de querer e
poder (uma empresa, um exército, uma cidade, ustéuigdo cientifica) pode ser
isolado. A estratégia postula um “lugar’ suscétike ser circunscrito como “algo
proprio” e de ser a base de onde se podem gergages com “uma exterioridade de
alvos ou ameacas” (0s clientes ou 0s concorreageB)imigos, 0 campo em torno da
cidade, os objetivos e objetos de pesquisa, &sthatégicas, portanto, sdo as acdes e
concepcOes proprias de um poder, de um instituidogestdo de suas relagbes com o
seu "outro", ossujeitos reais, a principio submetidos a este poders potencialmente
ameacadores em suagdes instituintesEssa concepcao de estratégia traz, segundo
Certeau, como efeitos principais do corte entre lugar apropriado e seu outro,
primeiramente, uma vitoria do lugar sobre o tempd E um dominio do tempo pela
fundacdo de um lugar auténomo (Certeau, :199% Em segundo, € também um

dominio dos lugares pela vista. Segundo o autor,

“as estratégias sdo, portanto acdes que, gracasadaoo de um lugar de poder

(a propriedade de um préprio), elaboram lugarescts® (sistemas e discursos
totalizantes), capazes de articular um conjuntlugares fisicos onde as forcas se
distribuem. Elas combinam esses trés tipos de ésgarvisam domina-los uns

pelos outros. Privilegiam, portanto as relacdea@ays.” (Certeau 1994:102),

A pedagoga esta em um lugar de poder face as pooéss Embora ndo seja ela um
lugar fisico, simbolicamente ela tem e é o seurlupa acordo com Certeau ( 1994,
201)

“um lugar é a ordem (seja qual for) segundo a gealistribuem elementos nas
relacbes de coexisténcia. Ai se acha portanto iglecl possibilidade, para duas
coisas, de ocuparem o mesmo lugar. Ai impera ddéejproprio”: os elementos
considerados se acham uns ao lado dos outros, wadaituado num lugar



“proprio” e distinto que define. Um lugar é portanima configuracdo instantanea
de posicBes. Implica uma indicacéo de estabilidage.

Os lugares de poder, devidamente estabelecidoamf@ercebidos como tal: a
pedagoga coordena, responde, interfere, monittebalho das professoras. Isso ela o
faz utilizando de diferentes estratégias, recuss@socedimentos, ou seja, diferentes
“operagbes” conforme o proprio conceito apresentpdo Certeau. E um lugar
legitimado e exercido em sua amplitude, sob a denam seu contrario, ndo favorecer

a propria permanéncia profissional da pedagoga.

O autor estabelece, porém, a diferenca entre ocarlug o “espaco”. O espaco
pressupde as operacdes, os modos de exercicioudar™l “ Espaco é o efeito
produzido pelas operacbes que o orientam, o cit@ncism, o temporalizam(...). O
espaco € um lugar praticado” . Essas “operacds®0“na maior parte das vezes,

constituidas pelas proprias estratégias praticadas.

Passando a uma outra perspectiva de analisen@oni®s compreender a relacao das
professoras com o curriculo oficial consideramos gele, conforme afirma Sacristan
(2000: 32), entrecruzam-se componentes e deterf@ésaquito diversas: pedagdgicas,
politicas, préaticas, administrativas, produtivaglikersos materiais, de controle sobre o
sistema escolar, os processos de inovacdo pedageéts.. Assim, preocupamo-nos em
nos referir, no segundo capitulo deste trabalhpaiicipacdo das professoras no
processo de definicAo do curriculo da sua escgian@s, naquele momento, por
apresentar o modelo utilizado pelo autor que reptesdiferentes niveis ou fases de
significacao curricular, buscando melhor compreerad@articipacdo das professoras
pesquisadas, ao considerarmos que a ligacado drgeigss com o curriculo se encontra
diretamente relacionada as formas de participag@iccada uma dessas fases, e, que, se
trata de estratégias coordenadas para o processpld@tacao e controle curricular nas

escolas.

Para Sacristan( 2001:105), trata-se de um mode&igdéicacao curricular cujas fases
tém inter-relacdes reciprocas e circulares entre As diferentes fases s&o assim
identificadas por esse autor:.cutriculo prescrito; curriculo apresentado aos



professores; curriculo moldado pelos professoresfriculo em acao; curriculo

realizado; curriculo avaliado.”

Sobre a participacdo das professoras, tal comsamalo no segundo capitulo deste
estudo, na etapa de definicdo do curriculo ptesdaomado também como curriculo
oficial, concluimos que se resume a decisdesivatato plano de ensino da série na
qual as professoras atuam, sendo, em sua mai, pi@cisdes de cunho didatico-
metodolégico. Apesar de, em alguns momentos, afegwmoras considerarem o
curriculo como algo abrangente, que engloba tedasitencdes formativas, e néo
somente no plano cognitivo, ao referirem-se sobaeparticipacao, falam das decisdes

referentes ao seu campo de atuacao, especificamgunstdes metodologicas.

Mais do que simplesmente uma opc¢do de cunho @a@anal, pressupomos que o
modelo de desenho curricular desenvolvido pelasl&spesquisadas envolve mais do
que simples decisbes relativas a organizacdo dmlt@ A prescricdo curricular
realizada pela instancias diretivas das escolasgdbanite um maior controle sobre as
caracteristicas de seu proprio negocio. AssociatlEtamente a necessidades do
mercado, tais escolas utilizam de recursos divem® moldar a sua proposta
pedagogica, buscando um equilibrio entre o queehéndis adequado, no plano do
ensino, e as caracteristicas eminentes da préjeistela, segundo sua terminologia.
Nesse sentido, aspectos relativos a tradicdo dituip8o, tais como: disciplina,
formagao moral, programas centrados na exceléna@éaica ndo sdo necessariamente
negociaveis. A ndo- participacdo das professoratm-se, entdo, de uma opcao
estratégica, que busca resguardar os proprioesses da instituicdo, em seu debate

constante sobre a permanéncias e rupturas.

No plano da apresentacdo do curriculo aos professo as escolas utilizam de
diferentes estratégias para fazé-lo: capacitag@ainuada, publicacdo de documentos
para leitura pelo professor, contratacdo de assassetc.. Entre essas estratégias,
pressupomos que a atuacao dos/as pedagogos/asiciancoe interior da escola seja
uma das principais. A pedagoga Ana Luiza, por exemafirma que a sua funcéé “
de ser muito reflexiva e pensanka é de buscar muito, ir atras, de correr, de estar

oferecendo subsidios, de estar pensando o conymoe que esta acontecendo, de estar



dando um retorno positivo para o professor, de dara ele que a@waminho é esse

mesmo, para servir de incentivo.”

Segundo Ana Luiza muitas vezes a professora preeisancentivada, porque, se ela
nao for, ela ndo buscakEla espera muito que a gente dé esse retorno, datdimossa
foi muito bom isso”.Ana Luiza afirma que, quanto mais retorno posita Ihe da
,mais a professora se sente movida a buscar. @rg®ipal papel, reafirma, € de estar

atenta, de ser sensivel as dificuldades dela.

“ De repente, uma proposta dele ndo deu certonte dem que estar do lado e
dizer ‘é isso mesmo, é por ai, talvez ndo € o meneerto do aluno’. Atuar no
sentido de ajudar essa professora a pensar, é daigstar questionando por que
ela estd fazendo isso, por que dessa forma. Ofereva forma diferente,
ajudando essa professora a arriscar, porque nugtzss ela ndo da conta de
arriscar porque se sente sozinha.”

Para Ana Luiza, ela precisa estar ao lado dasgemfas, para elas sentirem seguranca,
sentiremvontade. Afirma também que ‘importante dar autonomia para ela, porque
ela tem que se sentir responsavel por aquilo qaegarque sendo ela ndo vai sentir

gue € bom arriscar, entao tem que dar responsatikdpara ela.”

Percebe-se, entdo, que o0 acompanhamento direprof@ssoras, uma presenca
gue sugere companheirismo, e a0 mesmo tempo, mamiénto, € uma das principais
estratégias utilizadas por Ana Luiza para a coragdo do curriculo proposto
oficialmente. E € possivel supor que o referengidizado por ela para “fazer as
professoras pensarem,” seja o curriculo da ess@arfil pedagogico desejado. Assim,
a pedagoga é, em si, a propria estratégia da esmsponsavel por apresentar
cotidianamente o curriculo oficial para as profeasoEstar junto, incentivar , valorizar
€ um dos meios utilizados por Isabel. Ela apresentcurriculo as professoras

,incansavelmente.

Outro importante recurso utilizado por Ana Luiza @lanejamento. Ela acha

que um bom planejamento garante o acontecimessedrirriculo. Segundo ela,



“um bom planejamento € saber de onde estamosigartn partir de
um bom diagndstico, conhecer a realidade da sakatlinos, para se ter
boas estratégias, de acordo com o programa questgramue temos um
programa e o plano de ensino anual. Entdo, deessedplano de ensino é
preciso primeiro conhecer a realidade desse alpa@ ver de onde até
onde chegar em cada etapa. Ter uma forma sistamdi acompanhar,
uma avaliacdo mais formativa, ndo s6 aquela adiap final da etapa.

Mas a cada dia rever as atividades” .

O planejamento e todas as decisdes anterioresadas pelas professoras para a
realizacdo do ensino com seus alunos, identificavoo® a etapdo curriculo moldado

pelos professores.

Nessa dimensdo os professores realizam opcOesumtiao cmetodoldgico
organizacional, buscando realizar sua pratica é¢dacde acordo com o curriculo a ser
desenvolvido. Trata-se de um ambito de decisapmidsssoras , porém com autonomia
limitada. I1sso porque a acao dos professores wamsdentro de uma instituicdo, o que
favorece para que sua pratica esteja inevitavebneondicionada a essa realidade. Sua
acao ocorre dentro dos referenciais do campatuasinal: afinal, os professores néo
decidem no vazio, mas no contexto da realidade rdelacal de trabalho, numa

instituicdo que tem suas normas.

As pedagogas tém, no momento de planejamento coprodsssores, 0 seu
grande espaco de atuacgido. As professoras, calsiltade produtivo de um trabalho
orientado, dialogado e construido coletivament@eddendo do estilo gerencial da
pedagoga em questdo, ou tém nesse momento a ‘dvéeci mais um processo
prescritivo, dirigido para aplicacdo de orientagdessenvolvimento de instrucdes
previamente elaboradas e perda significativa deastenomia criativa, de alienagdo em
seu campo de profissionalizacgéo.



Julia , por exemplo, realiza duas reunides semmrde com as professoras:
uma com a equipe de professoras da série: outratemelimento individual, quando

trata das elaboracdes da professora, avalia rdesltios seus alunos, etc.

Percebendo esse processo constante de monitoradeetrbalho do professor,
questionei a Ana Luiza sobre a necessidade d&egiatde um pedagogo, de uma outra
pessoa para fazer o professor refletir sobre sa@car.A pedagoga salientou que
processo € do grupo, eleadnstruido.As vezes, ndo é nem necessario que seja o

pedagogo, pode ser o préprio colega. Ela nos digssse respeito:

“Quando a gente tem um grupo interessado no trapgiando ele esta
interagindo, esta bem integrado, a gente vé guabalho daquele grupo
caminha melhor do que o de uma outra série, orelpuge nao estd bem
integrada. Entdo, a integracdo de um grupo de eéride uma equipe de
trabalho € fundamental. Ndo s6 a nossa interveag@deressante, mas a
intervencdo do colega também ajuda muito, porquelagque estd com
uma pratica legal, que tem conseguido coisas Baarges, se ele partilha
com o outro, ele faz o outro se mover. Um profesaomuito junto com o

outro. Entdo, quando tem um que faz pensar no geipateressante para

poder conduzir e puxar esse grupo.”

Esse interesse de Ana Luiza em favorecer as ralagéeinteracdo entre as
educadoras da mesma equipe levou-nos a refletiresa@b hipotese da néo-
individualizacdo no trabalho docente. E certo gsi@rmcessos coletivos, o trabalho em
equipe favorecem novas aprendizagens, construgdettvas e até mesmo “economias
didaticas”, ou seja, socializacdo de trabalhosoetatps por determinadas docentes,
mediante informacdes e experiéncias trocadas . pdasque a necessidade de um
trabalho tao coletivizado? Por que o desejo de pnditica comum na sua forma, no seu
estilo? E evidente que, em se tratando do mesnmizaiar colocado como referéncia, o
ponto de partida serd o mesmo e as possibilidddesemelhanca entre os perfis

didaticos apresentados também.



Ocorre, ainda, que, mais do que uma estratégiamgiamento da informacgéo
e motivacdo das equipes, trata-se de uma respbdadbi que, estrategicamente, é
delegada as pedagogas: a uniformizacdo do trabgliesentado, o curriculo comum,
gue necessita ser apresentado para os pais-déstinafssim, essa interdependéncia €,
ao mesmo tempo, concebida uma otimizacdo das gFeduglidaticas das professoras,
mas também com uma demanda estratégica, poisrtia @ela, sera possivel a
construcdo de um trabalho em que néo se evideoniente a competéncia individual
da profissional docente, mas, intensamente, a démga curricular da escola, por meio

de toda a sua equipe de profissionais.

Portanto, uma estratégia utilizada por Ana Léizasocializacdo das praticas
pedagogicas. Ela percebe que as professoras seamede maneira diferenciada "as
diversas atividades /areas curriculares. Aquelasagoedagoga percebe que estio mais

a frente na Matematica, ela “ da um tog{sec):

"olha eu acho que essas coisas sdo muito intetessau gostaria
gue vocé divulgasse mais isso, contasse para lasobt dou um incentivo
para que o trabalho dela seja mais partilhado. rAlggl v8o mais no
Portugués, outras tém mais facilidade na Inforraafou um toque nelas,
valorizando o trabalho. Elas ficam super satisfeitda percebe que ha um
retorno interessante: “E muito bom quando a geatend retorno positivo e

elas investem. “

Como coordenadora, Ana Luiza ao acompanhar albaldas professoras,
também avalia as provas elaboradas por elas. E&litc que essa € uma O6tima
estratégia para perceber o que estd sendo tratped, a abordagem feita pelas
professoras em suas atividades. Avalia também ercieios que elas propdem, as
atividades e os relatos da experiéncia delas. quim oportunidade passa em sala de
aula para ver como o trabalho estéd acontecergmn8o Ana Luiza,



“ até a forma como as carteiras estdo dispostaslaade aula, um
dia a sala esta em circulo, outro dia estd em geyps vezes, ha salas em
que as carteiras estdo do mesmo jeito todos osHla&o, a disposicdo do
grupo, como ele se organiza e as relagbes questdtoetecidas nos dizem
muita coisa. Nao é s6 o0 que esta escrito, é conpradsssoras trazem a
noticia de um menino, como elas tratam das difeeéd de um aluno. Tem

um corpo de questdes que vao compor essa obsedacmnte” .

Nesse sentido, percebemos que a avaliacdo tera flugjdo. De um lado, na
direcdo do curriculo desenvolvido: o que foi albd@ as informacdes relevantes que
estdo sendo propostas.De outro, estdo send@adasmlas proprias professoras :sua
capacidade de elaboracao, seu perfil didaticounidd em suas elaboragdes de testes.A
avaliacao €, portanto, estratégia de forte impaatdap no que se refere a relacdo com as
professoras, quanto na relagdo com os pais-desiosat Com as professoras, as
pedagogas utilizam desse procedimento de acompanasravaliagdes discentes, para
“cercar” possiveis inconveniéncias, diferencas, déomacfes. Com o0s pais-
destinatarios, a escola tera, no perfil da avatiague desenvolve, uma importante
apresentacao do perfil curricular que deseja aptaseselecionando os conteudos e a
forma de avaliar, de maneira a tornar o seu emague valorizado, entre outras escolas

da mesma categoria.

Regina Helena vai a sala de aula, faz dinamicagu®s com os alunos, desenvolve
trabalhos junto com a psicologa, que faz a oriéataaducacional. Ha um projeto de
habitos de estudos em que ela participa muito ¢ al&m de uma pesquisa escolar
com 0s pais e alunos, que ela também acompanhacEtdita que esse contato em
sala € melhor para o desenvolvimento de seu tr@balio tem o habito de ficar
assistindo a aulas de professores, embora vaasdmlaula. Costuma pegar o caderno
dos alunos, para avaliar, e todas as atividadé&®radas tém que passar por ela, antes

de encaminhadas ao servi¢co de mecanografia:



“ existe um momento que a gente tem a oportunidi@destar retomando com a
professora alguma coisa. Na elaboracdo desse atajad vai para a familia, ao
final de cada etapa, € mais um momento que estamos.”

Passando a Virginia, ela nos disse que acompaiia#alho das professoras com uma
presenca e aproximacdo constante no dia- a- dianpio das questdes dos proprios

cadernos dos meninos. Além disso, ela argumenta:

“eu também entro muito em sala de aula. Para awadiaatividades que estédo
acontecendo, eu tenho muita liberdade. Eu ndo eatmo fiscal, eu entro para
participar. Quando faco atendimentos com elas énamento que eu tenho um
retorno muito grande. Em Vvarios atendimentos asili@neu estou junto,
principalmente naqueles casos que a gente tempmeaisupacdo. Entéo, as vezes, a
prépria maneira de a professora sair de uma pexgunté vai avaliando se o0s
pontos que ela acredita estdo realmente batendoacoossa filosofia. O colégio
cuida muito dessa formacao das professoras

Diante de situacdes manifestadas pelas criangasdiiicnldades de aprendizagem
,Virginia afirma que ‘dentro de nossos recursos nos podemos fazer, queisdeamos
precisar de uma ajuda externa para fazer aquelargga caminhar, porque tem hora
que a gente ndo déonta sozinha”.Ela afirma que precisa estar bem atenta a esses
encaminhamentos, para ver se eles realmente exmt@bos, ou mesmo se devem ser
realizados : por exemplo, encaminhar a crianca@a papsicologa ou para 0 neuro-

psiquiatra.

A pedagoga pretende nao se colocar no lugar dealfjsporém o faz na pratica. Ela
estd “com”, acompanha as professoras nos atendimeést familias, mas aproveita
também desses momentos para avaliar’. O fato deetana afirmar que “nao éfiscal”
pode indicar, por um lado, a sua vontade de ndo, sk outro, ela sabe que representa

esse papel para a professora.

Virginia afirma, também, que tem trabalhado muitcoasciéncia das professoras ,

especialmente a respeito dos alunos recebidos:

“série que a gente recebe nunca esta realmentéaprgente tem que abracar
aquela série, descobrindo todas as riquezas, jpgzo® que possam ter acontecido
na caminhada e como investir, porque € muito noar@lofessora querer aquela
sala toda pronta, com ortografia perfeita, orgay@imee nota 10, lembrando que, na
ortografia, a construcdo comeca a partir da 18 ®nao para na 42 série. Entdo, a



gente ainda percebe muita queixa de professora® @e e 72 séries nesse sentido.
Hoje, o trabalho vem mostrar que isso também éafurgles, que eles tém que
investir. E o colégio também recebe muita gentenei do caminho. Nao € facil,
porque a professora de 52 a 72 série quer todoomnodto, com uma estrutura de
pensamento perfeita. O investimento esta grande.”

A pedagoga fala que orienta a professora par&lgueossa estar bem, sentir-se segura
e corresponder as expectativas da familia e ddaes$tara isso, € preciso, por exemplo,

que ela cuide da relagdo com o aluno e a familia:

“ E com muito cuidado gue as coisas sao faladas,sgbem escutar antes de falar,
0 que é muito trabalhado por nés, porque ndo adlzater de frente, na questao da
habilidade na relagdo com o menino. A professonaodelo na sala de aula. Eu
venho discutindo muito com elas que a violénciaegté so |4 fora, mas esta aqui
também, na nossa maneira de agir, em uma critilevitha em puablico. Nés, como
educadoras, temos que cuidar da nossa fala, ppie talamos ninguém apaga.”

Toda vez em que toma conhecimento de alguma sdyalg a crianga estar em
evidéncia devido a uma fala indevida da professopgdagoga afirma que “néo deixa
passar”nds chamamoa crianca, conversamos para ela voltar atras e mawsbs que
somos humanos e que erram@siamo a professora para consertar o ocorrido, para

que ndo aconteca maigirginia citou um exemplo de um fato ocorrido:

“uma vez, uma professora estava comunicando ocifiaato do pai de um aluno e

percebeu que uma crianca estava rindo. A maneigdadehamar a atencao dessa
crianca foi inadequada, inclusive porque ,na vexdadnenina ndo estava rindo
disso. Ela ria do fora de uma resposta que ela titdto a professora. A menina
em gquestdo é uma crianca supertimida e ficou reniergonhada.”

“ S80 muito poucos os atendimentos que faco sozioima professora, porque 0s
alunos ja estdo acostumados com isso. Eu ndo eatsala de aula, ndo posso
responder pela atitude da professora. Entdo, élas de escutar aqui, junto
comigo, o que os pais estado falando, porque é uanzina delas se avaliarem.”

A pedagoga assume a postura de deixar que a pesssponda diretamente as
familias por suas atitudes. E uma postura formalengrautada no principio da
autonomia e responsabilizacdo, mas néo o é a mediel é este mais um espaco ou

situacado em que a professora € avaliada. Avaliel#agedagoga.



A pedagoga Ana Cecilia defende que cada professoraum perfil, por isso, quando
ela sente que uma professora atende mais a uma@sjpeca outro, procura investir no
sentido de a professora ficar atenta, como, pompke uma professora que adora
Matematica :ela estava sempre pronta a assessondaia no ensino da Lingua
Portuguesa do que no da Matematica, area em guse edaia muito beniEu estava
sempre por perto”.

Seguindo a frente com alguns elementos trazidosAa Cecilia, em sua entrevista,
alguns novos aspectos vao- se apresentando e gétraendo reafirmados em relagéo
as estratégias das pedagogas. Ao indagarmos soteadéncia de as professoras

atuarem naqueles aspectos de que elas gostamAmai€ecilia afirmou que

“ toda professora tem coisas em que tem mais dadiés de realizar, e isso faz
parte da caracterizacdo do ser humano. Vocé vanstarte as habilidades que
cada um tem. E um momento de trocas, de uma ogengentir com o0 que a outra
esta dizendo, sem aquela postura de competicao

As pedagogas estdo, na verdade, o tempo todo, aobenpdo o trabalho das
professoras. Utilizando diferentes estratégias daeiteramento, a maioria delas o faz
por meio de uma relacdo pessoal que acaba seratwleg entrada para o controle, a
grande entrada estratégica. A partir de uma relagamgavel lhes é “permitido”

aproximar-se sem maiores dificuldades.

Assim, visualizamos diferentes tipos de estragégige garantem o espaco de atuacgao e
de controle do curriculo por parte das pedagogagdras professoras, sintetizando,

podemos relacionar, entre elas:

1.A estratégia da persuasdo: adotando procedimeui®dransitam entre a seducao,
motivacdo e valorizacao, as pedagogas incentimamlancas de atitudes nas
professoras, levando-as a desenvolverem uma pragidagogica mais adequadas as

exigéncias da escola.

2.Estratégia de controle direto: quase sempre daide por uma aproximacgao
amigavel, a pedagoga realiza controle direto daxlymbes da professora, pela

avaliacdo das provas e atividades elaboradas;isardbs registros realizados pelos



alunos etc. Com esses recursos, as pedagogas raetalsoas impressdes sobre o
trabalho realizado, utilizando-as como ponto deige para as reflexdes com as

professoras.

3.Estratégia da observacgdo participativa: semmsepte no interior da sala de aula ou
em outros espacos em que as professoras, desanvelias atividades cotidianas com
os alunos, as pedagogas tém, numa eventual pagdape interacdo no processo, um
grande espaco de observacao e avaliacdo do tratbedlemvolvido. Essa estratégia de
controle € um fato, e muito eficaz, podendo, agseger suavizada por uma interacao “

amistosa” e “interessada”.

4. Estratégia da relacdo amigavel: as pedagogasmusuperar a hierarquia existente
entre pedagogos (supervisores, coordenadores pRdag)d € as professoras,

estabelecendo uma relagcdo mais horizontal, pré>amigavel. Dessa forma, o nivel de
cooperacao amplia-se, o nivel de tensédo diminugréeendo a realizacdo das demais

estratégias .

5. Estratégia da mediacdo entre professora-faaliliae: os pedagogos exercem a
funcdo de desenvolver relagdes institucionais lfaragcola. Dessa forma, esses
profissionais sdo os mediadores diretos entre feggora e a familia dos alunos. As
pedagogas recebem todo tipo de observacdes ec@ediao trabalho da professora.
S&do responsaveis por esclarecer, informar, joatife intervir quando a familia-se
manifesta. Essa relacdo com as familias favoregeedagogas informacfes sobre o
trabalho que esta sendo desenvolvido e as auterizantervencdes, sugestdes ou
decisbes que venham a ser tomadas em relacdobathtraassim como a respeito da

propria situacao funcional da docente.

Apresentaremos, no quadro a seguir, uma sinteselépos de estratégias e algumas
das posturas e procedimentos a elas relacionadbs. |l€Embrar que, normalmente, cada
profissional faz uso de um conjunto de procedinmeegiratégicos, sendo eles, em sua

maioria, complementares, ou seja, nao -excludente.



Tipos de Posturas/Procedimentos comumente adotados
estratégias

Persuasao |Assumir uma postura reflexiva, pensante;

Incentivar as professoras no retorno dos traksallesenvolvidos;

Estar sensivel as suas dificuldades;

Investir no planejamento como um espaco privilegide trabalho;

Incentivar e oportunizar espaco para a socializdeéoabalhos desenvolvidos;
Trabalhar “a consciéncia” das professores;

Valorizar as professoras;

Incentivar a troca, a socializacdo e o trabalh@aipo.

Estar presente em momentos em que o grupo de gocdssesta reunido;
Controle direto | Negociar com as professoras;
Realizar reunibes semanalmente com as professoras;

Avaliar as provas e atividades elaboradas;

Avaliar os cadernos dos alunos;

Observacéao Realizar dinAmicas de grupos com alunos;
participativa Trabalhar em parceria com a psicéloga, atendensms]
Visitar as salas de aulas;

Reunir-se com os alunos, para ouvi-los;

Relacéo Zelar por uma aproximacédo contante no dia- a -dia;

amigavel Ser amiga das professoras;

Mediacéo nal Ouvir os pais em suas queixas e/ ou elogios;
relacdo —familia Quando necessario, orientar pais e professores;

escola: Incentivar uma boa relacdo com os alunos e asiéanil

Participar do encontro das professoras com os pais.

Analisando um pouco mais esse conjunto de procedaosestratégicos das pedagogas
para o desenvolvimento do curriculo oficial, véegee elas utilizam da proximidade
com as professoras como um importante recursoatb@altro. Assim, elas conseguem
acompanhar o trabalho desenvolvido, tendo “permisg@ra tal, e tornando sua
presenca menos ameacadora. Compartiiham o0s messmus;08, observam o

desempenho e interferem , quando julgam necesSanmiie-se que as pedagogas , com



excecdo de Julia , investem numa relagdo amistazanpanheira, até mesmo por
acreditarem que esse € o caminho mais favoraeali@aacédo do seu trabalho. As quatro
sugerem possuir um estilo de gestdo que pressup@etieipacdo, a negociacdo, a
cooperacao; manifestam, inclusive um movimento delotar-se no lugar” da

professora, compreendendo-a melhor.

Tal proximidade e cordialidade nas relacfes naufgig simplesmente que as relacdes
sdo estabelecidas horizontalmente, que ndo haeensntre esses profissionais. Ocorre
gue, mesmo colocando-se préximas, nao € possikebsgedagogas falarem por. Elas
falam de um outro lugar . Sendo assim, a cordidéddzode representar uma das mais
fortes estratégias para alcancar-se 0 objetivo jatkse a adequacdo do trabalho
desenvolvido ao curriculo oficial, a qualidade dasieo, responsabilidade, em maior

instancia, das pedagogas.

Sobressai também, nos procedimentos e posturéedadacomo estratégia de controle
direto, a socializacdo das praticas, especificagnasitpraticas bem sucedidas. Percebe-
se que as pedagogas véem, nesse recurso, um ménadoo para as demais
professoras, no momento em que uma delas, ou aéanearias da mesma equipe,
socializa um trabalho que obteve um bom resultamtoando-o publico e manifestando

a sua satisfacéo e o seu reconhecimento.

Além de motivadoras, seriam as pedagogas, no sépri@rentendimento, as
mediadoras em uma formacg&o de um juizo critico pensamento reflexivo. Estando
fora das salas de aula, mas participando dessecespmpre que tém oportunidade, as
pedagogas estariam também se dedicando a proweitexdes e analise critica da
pratica, investindo no que Shon chameflexdo na acapbuscando desenvolver uma
supervisao reflexivaque visa estimular os professores a utilizarenugoséprio ensino
como forma de investigacédo destinada as mudangas sdas praticas
(Zeichner,1995:126). Talvez inconscientemente, tsgse0 nao foi citado em nenhuma
das entrevistas realizadas- as pedagogas estaridizando , por intuicdo ou
aprendizagem pela experiéncia, o que hoje € amptensgefendido em termos de
formacdo inicial do professor e formacdo continuagaformacdo do profissional

reflexivo.



Devido a natureza de nossa pesquisa, nao investiggual o modelo de reflexédo
incentivado pelas pedagogas, quais os referenajaigis os focos de analise:
adaptacdo metodologica, valores e principios, eugies de ensino ?Qual a
abrangéncia da reflexado: a cultura escolar estaibal@a instituicdo, as formas e meios
para organizacdo do trabalho, questdes referenpesfidsionalidade dos professores?
Concluimos, somente, que elas véem, nos procesfdmdavos, um importante recurso

para a construcao curricular pelas professoras.

Gomez( 1995:102) afirma que o professor intervémm meio ecolégico complexo,
num cenario psicossocial vivo e mutavel, definidelapinteragdo simultdnea de
multiplos fatores e condicBes. Nesse ecossistenpapfessor enfrenta problemas de
natureza prioritariamente pratica, que, quer s@aref a situacdes individuais de
aprendizagem, quer a formas de comportamentosug®grrequerem um tratamento
singular, na medida em que se encontram fortentEtegminados pelas caracteristicas

situacionais do contexto e pela propria histéri@ida como grupo social.

As pedagogas, sempre que tém oportunidade, particiem sala de aula, das
atividades e/ ou orientacbes que estdo sendo adabzpelas professoras. Esse é,
segundo as pedagogas, um forte momento de intéwen@valiacdo do trabalho que
esta sendo realizado. Oportuniza a elas conheam@mttrabalho das professoras,
acompanhamento da producéo dos alunos, bem comamlalagle das relagbes al
estabelecidas. A forma como esta participacdaifaracontece certamente impactua
nos processos e decisdes didaticas das profess@ragresenca, orientacoes,
observacoes e avaliacOes realizadas, mesmo quirroena maioria delas preferiu
afirmar: “sou amiga das professoras” , “ estougenao lado delas”, constituem ,ao
nosso ver, um outro campo de forgcas bem demarcexidespaco” bem delimitado,
com suas “operagfes” proprias. Constituem o quedsaw chama de poder simbolico
(Bordieu ,2001 :14),

“como poder de constituir o dado pela enunciacé&dager ver e fazer crer,
de confirmar ou de transformar a visdo do munddeste modo, a acdo sobre o
mundo, portanto o mundo; poder quase magico quaifgeobter o equivalente
daquilo que é obtido pela forca (fisica ou econ@migracas ao efeito especifico
de mobilizacdo, s6é se exerce se for reconhecider dieer, ignorado como
arbitrario.”






CAPITULO IV

ENTRE O FEITO E O NAO FEITO : AS TATICAS DAS
PROFESSORAS

“As téticas do consumo, engenhosidades do
fraco para tirar partido do forte, vao
desembocar entdo em uma politizagdo das
praticas cotidianas” .

Miclue Certeau

Neste capitulo abordaremos as relacdes que asspoods pesquisadas estabelecem
com o curriculo oficial a partir de seus propriascdrsos e das colocacdes das
pedagogas a respeito nelas localizando as “ $dtjaan conceito basico apresentado
por Certeau (1994). Nestas falas de entrevistaspdafessoras e das pedagogas,
destacaremos as “taticas” na perspectiva de Ce(f€¥4) , conceito utilizado para
compreender o processo de “consumo” e de “novécktio” do curriculo oficial pelas

professoras.

Michel de Certeau entende a relacéo de poderrdosijores de bens culturais face aos
consumidores como o0 uso de estratégias, ou sep;0®s que gracas a um lugar de
poder, elaboram lugares tedricos (sistemas e dissuotalizantes), capazes de articular
um conjunto de lugares fisicos onde as forcasséghiliem(Certeau,1994:102).

O contréario ele denomina tatica, ou seja, um calcquie ndo pode se contar com um
préprio, nem , portanto com uma fronteira que iigte o outro como totalidade visivel

S&ao, segundo Certeau, os procedimentos que valanpgéinéncia que dao ao tempo -
as circunstancias que um momento preciso de imefigeem situacdo favoravel, a
rapidez de movimentos que muda a organizacao desps relacbes entre momentos
sucessivos de um golpe, aos cruzamentos possiveigrdcdes e ritmos heterogéneos,
apontam para uma habil utilizacdo do temperteau atribui esse procedimento tatico
aos “usuarios”.Para o autor, as taticas manifegiaaimente a que ponto a inteligéncia

€ indissociavel dos combates e dos prazeres aubsligue articula, ao passo que as



estratégias escondem ,sob célculos objetivos, eefagio com o poder que as sustenta,
guardado pelo proprio lugar da instituicao.

Ao pensarmos sobre as relacdes que as professiedselecem com o curriculo, é
impossivel desconsiderarmos as alternativas wddigae construidas por elas em seu
cotidiano, os seus fazeres, suas reconstrucéegj@uo “Uuso” ou “consumo “ que elas
fazem dos “produtos” e regras” elaborados pelostéfd que detém o poder
(Certeau,1994).E impossivel, pois , ndo pensarmes taticas elaboradas pelas
professoras para responderem a um lugar de consumoular. Para entender esta
questdo baseamo-nos na prerrogativa de Certead:4P)0de que a presenca e a
circulacdo de uma representacao (construida poos)utdo indica de modo algum o
que ela é para os usuarios, sendo ainda necesswiisar a sua manipulacdo pelos
“fabricantes” que ndo as fabricam. Para o automhbéeiras de fazer préprias, através
das quais os usuarios delas se reapropriam nogosspeganizados pelas técnicas de
producdo cultural, mediante as operacbes multifsrmefragmentarias, relativas a
ocasifes e a detalhes, insinuadas e escondidasdB&amos combinatorios. Assim
sendo, a presenca ou a existéncia de um currididmlona escola, com regras e
prescri¢cdes claras e objetivas, ndo garante qegaareesmo serd desenvolvido tal qual
esta previsto em seus textos. Tal qual € anunciadaliscursos dos que o0 apresentam.
A simples existéncia de um curriculo oficial, tomatjui como um bem cultural, ndo
significa, pois que ele sera traduzido e consuredo sua integridade, com sua
identidade e caracteristicas completamente pregasyva

Os curriculos oficiais procuram apresentar abomkgguras ”, opcdes teodricas
especificas sobre os diferentes campos que abordamcepcbes de ensino,
metodologia, avaliagcéo, epistemologia, etc. enquastestudos sobre a constituicdo do
sujeito apontam para o hibridismo, a pluralidadacedual: as professoras utilizam
muitos recursos extra-oficiais na constituicdo da saber profissional e no

desenvolvimento de seu trabalho.

Outro elemento que nos ajuda nesta reflexdo é sastodos de Teixeira(2000) que
afirmam que os professores séo sujeitos sociofaigtypossuem uma historia de vida,

saberes diferenciados, ideologias proprias, difeseaxperiéncias, possuem um corpo,



poderes, emocdes e uma vida ativa.” sdo sujeiteg@le, capazes de atos praticos nem

sempre previsiveis, porque podem instaurar o inédit

De modo semelhante Hargreaves (1998) que afirmea faiores pessoais, tal como a
maturidade pessoal, a fase do ciclo de vida, atidiate étnica e sexual, as crengas
religiosas, o empenhamento ideolégico e os objeti® carreira, estdo nitidamente
associados as orientacfes dos professores emarglag@dancas e a qualidade da sua

instrucdo em sala de aula.

Outro elemento a considerar € a propria constituigds saberes das professoras.
Estando elas na base do curriculo do ensino fundame de que forma elas se
apropriam de conhecimentos, extrapolando o que Hegesponsabilizado pelo
curriculo? De que forma seus proprios saberes amedi construcdo curricular a ser
desenvolvidas? Este fato € muito importante , meretizacdo do curriculo da escola,

conforme afirma Sacristan

“ O professor & mediador entre o aluno e a culitnavés do nivel cultural que
em principio ele tem, pela significacéo que eldaitao curriculo em geral e ao
conhecimento que transmite em patrticular e pelagias que tem para com o
conhecimento ou para com uma parcela especialdadesmo, dai seu papel

decisivo, ja que realiza uma filtragem do curd¢uhdo sendo um mero

problema de distor¢Bes cognitivas ou interpretapdelagogicas diversas, mas
também de distorcBes nesses significados que dento ple vista social, ndo

sdo equivalentes nem neutros” (Sacristan ,2000:.17

O professor realiza, de acordo com esse autor, ‘filtragem dos elementos que
realmente considera relevantes em relacdo ao wlarri& um dos elementos que

determinam esse movimento € o nivel de culturaetpiproprio tem.

Sabemos que os saberes docentes sdo saberes plaracordo com Tardif (2000) séo
saberes oriundos da formacdo profissional, de sabdisciplinares, curriculares e
experenciais. Os saberes profissionais seriam joirton de saberes transmitidos pelas
instituicbes de formacgdo pela qual as professoassgpam.( escolas normais ou

faculdades de ciéncias da educacéo).E as conceppgiyogicas, doutrinas e crencas



provenientes de reflexBbes sobre a pratica edagatwonstituem o sistema de
representacéo das professoras sobre o que ‘sayetfigcar.

As professoras tém também os saberes provindadifdasntes areas do conhecimento,
definidos e selecionados pela instituicdo univérisit Eis, entdo um desafio instalado.
A formacéo inicial das professoras concentra-seseamaioria, na Escola Normal e
nos cursos de Pedagogia. Sua formacéo € generpbspassando além das disciplinas
de formacdo pedagogica as diferentes didaticagmealguns casos as disciplinas
Lingua Portugués, Matematica, Ciéncias, Histori@&eografia com um programa

centrado nos conteudos que séo apresentado nesisériais. Essa formacao, veremos
a diante, é apontada pelas pedagogas entrevistadasio um provocador da

superficialidade dos conteudos.

Os estudos realizados por Maués(2003) nos ajudaom@reender esta interligacao.
Em estudos realizados sobre as estratégias utibzaelas professoras das séries iniciais
para ensinar Ciéncias Naturais, Maués(2003) buseoiender a relacdo entre
conhecimento de contetido e conhecimento pedagdgiamntetdt nas praticas das
professoras , considerando precario o conhecinmprdelas possuiam. Nas conclusdes
apresentadas Maueés afirma que as professoresieppssm rico conhecimento
pedagogico, 0 que, na verdade, viabiliza o ensenQiéncias nessas séries. Segundo o

pesquisador

“O PCK! das professoras, assim como o amor, surge daagéterentre um
precério conhecimento de conteddo e um rico confestio pedagdogico. Assim
como o amor, o PCK dessas professoras fica emasabedoria e a ignorancia. O
PCK é cheio de recursos, possui inimeras estaatégpresenta um conjunto de
atitudes mentais como a inteligéncia pratica eritiva, a prudéncia refletida e a
perspicacia. Por outro lado, € também tosco, ofeitacunas, sem recursos, com
faltas constitutivas e pobres em contetdo. Sobms#e de vista o PCK do ensino
de Ciéncias das professoras pesquisadas é calstitoil essa tensado entre o saber
e 0 ndo saber.”

16 O pesquisador esclarece que este é um conceii@lcea tipologia de conhecimento de base proposta
por Shulman (1986 e 1987) que representa a cog#mn&ntre conteddo e pedagogia para o
entendimento de como tépicos particulares, proldema questfes sdo organizados, representados e
adaptados para os diversos interesses e habilididesstudantes, bem como sdo apresentados para o
ensino.

" Conhecimento pedagégico de contetdo.



Como veremos adiante, as professoras desenvolvameinas de fazer” para responder

a essa tensao.

Ao longo de suas carreiras, as professoras apnomeéatambém dos saberes chamados
de curriculares. Esses saberes correspondem aogrstis, objetivos, conteudos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escol@gecaiza e apresenta os saberes sociais
por ela definidos, selecionados como modelos darreuerudita e de formacéo para a
mesma. Esses saberes, sdo adquiridos principalmestespacos de trabalho por elas
percorridos. Sera por esse motivo que, geralmeatanaior parte das escolas
particulares, principalmente as escolas de médrmamde porte, esperam da professora
uma experiéncia anterior em escola particular, Eocgue as professoras que ja
percorreram 0S espacos de uma instituicdo de engarbicular, possuem um
conhecimento relativo da cultura organizacional tdis escolas, dos padrdoes de

comportamentos desejados, de formas e meios deeaisientes nessa realidade.

Tal conhecimento esta, assim diretamente relacoraas saberes provindos da
experiéncia, baseados no trabalho cotidiano e nbemdmento do meio. Tardif (2002)
conclui que os saberes da experiéncia sdo, naderda mais considerados pelos
professores( e acreditamos, pelos administradassnstituicbes particulares). Desta
forma, as aprendizagens que as professoras adquio longo de sua carreira
profissional s&o, na verdade, a grande referéante a definicdo de estratégias
curriculares. A professora, ao relacionar-se comouriculo, o faz considerando

também a sua aprendizagem, ja adquirida por meso@experiéncia.

Sendo os saberes adquiridos ao longo do tempo, agqugpe de educadoras, com
diferentes idades, tera, provavelmente, uma ddexts maior diversidade na formacao
académica, tanto no que se refere a propria fog@atde seus cursos e formacao
académica inicial, passiveis de reformas e altesacdrriculares, assim como tornam-
se fundamentais os primeiros anos de praticaspiofal, seus decisivos na aquisi¢ao
de sentimentos de competéncia e no estabelecirdastwtinas de trabalho, ou seja, na

estruturacéo da pratica profissional das docentes.



Estes fatores indicados até aqui, tais como ogeslbes docentes, a subjetividade dos
sujeitos, sua histéria de vida, entre outros,reeslam a diversidade e particularidade
na constituicdo dos sujeitos professores e suadvess interferéncias e determinacdes
na apropriacdo do curriculo a ser desenvolvidosefgs com os alunos. Eles fatores
falam das diferentes referenciais e interpretagdessurgem nas relagdes dos docentes

com o curriculo oficial, onde ou quando seja es@unente nessa pesquisa.

Associados a esses aspectos buscamos no modelwalise formulado de analise
apresentado por Certeau, a compreensao dos elentantndo linearidade nas relagbes
de produgéo e consumo culturais. Esse autor, nesgupa sobre o consumo de “bens
culturais”, envolvendo o sistema o sistema depsoducdo, 0 mapa de sua circulacao e
a distribuicdo dos consumidores desse mapa, coasigeessupde ndo somente uma
avaliacdo qualitativa dos quadros estatisticos wle drculacdo, mas também o
repertério com o qual os usuarios procedem as opesaproprias. O autor pergunta,

por exemplo:

“Os 500 mil franceses que compram Information-Saosefregueses do
supermercado, 0s praticantes do espaco urbanoprmsurnidores das
historias e legendas jornalisticas, o que € ques™ebsorvem, recebem e
ganham? O que fazem com isso?” (Certeau,1994:93).

Certeau (1996: 39) afirma que muitos trabalhosalgmnte notaveis, dedicam-se a

estudar seja as representacdes seja 0s comportsndentima sociedade. Assim, gracas
ao conhecimento desses objetos sociais, parecevglosnecessario balizar o uso que

deles fazem os grupos ou individuos, a nova “fafo” que resulta desse uso. Essa
“fabricacdo” que se quer detectar € uma produg@e, poética. A este respeito Certeau

(1996:39) afirma:

“ A uma producao racionalizada, expansionista, aléneentralizada, barulhenta e
espectacular, corresponde outra producdo, quaiicde consumo: esta €
astuciosa, € dispersa e quase invisivel, pois @d@zsnotar com produtos proprios
mas nas maneiras de empregar os produtos impostasn@ ordem econémica
dominante.”



O autor afirma que mesmo a estatistica ndo lewvaeissconta, pois ela se contenta em
classificar, calcular e tabular unidades |éxicasgue se compdem essas trajetdrias, mas
as quais nao se traduzem. Ela também se limiianga a categorias e taxiconomias
que lhe s&o proprias, conseguindo captar o matlrsaslas praticas, ndo a sua forma. Na
interpretacdo de Chartier e Hebrard (1998) ao densi-se essa “nova fabricacao”,
torna-se possivel a percepcdo do real, mesmo mdudionalizado; passa-se a
pressupor um novo, um nhao programado; compreendeador o cotidiano,

considerando-se que,

“aqui, ao contrario, trata-se de fornecer os mdmseconhecimento do efémero,
da ocasido aproveitada ou perdida, desse fazen&peapitaliza seus efeitos em
um lugar definido, breve, como “se”praticam comutaeisto é, no dia-a-dia, de

maneira indefinidamente recorrente e nunca idéntisaespacos ordenados que
n&o “se” construiu nem se quis, mas dos quais éssinplesmente usuario.E isto
mesmo a invencédo do cotidiano.” (Chartier & Hebra@b8:31).

Conclusbes semelhantes sdo apresentado por Fr&idea&2000) no que se refere a
relacdo de consumol/leitura do textos oficiais ijgablos pela Secretaria Municipal de
Educacdo para as escolas na ocasido da implantec&scola Plural , em Belo

Horizonte:

“Serd que os “produtores oficiais” tém se pergumtsobre as leituras realizadas
nos contextos escolares? Os professores 1éem ws teficiais? Como ocorre a
distribuicdo dos textos oficiais nas escolas? Cénfeita a selecao de textos no
conjunto de possibilidades de leituras? Que mod#agxtos séo esperados pelos
professores?”

A leitura é, portanto, também considerada peloratdmo uma pratica que pressupde
uma nova “fabricacao” tatica. Em educacéao, panaetde ao trabalho das professoras,
h& o que alguns autores denominam “praticas cames’ou seja, trata-se de praticas
nao estritamente pedagdgicas que, mesmo fora stens escolar, exercem influéncia
direta sobre a propria atividade técnica dos psoies: todo o desenvolvimento
curricular, formulado e elaborado fora das salaswa e das escolas, regulado pela
administracédo educativa, traduzido e concretizadonateriais didaticos, transforma os
professores em consumidores de praticas preeslsofmdado teatro imediato da acdo

escolar. Para Sacristan (1995:64) ao nivel dadiaddi das salas de aula, as editoras de



manuais escolares e outros produtores de mateté&ns mais influéncias do que os
préprios professore€ertamente, acreditamos, somente um estudo detatheabpeito
do uso que os professores fazem de tais recursgsossibilitaria realmente avaliar sua

influéncia sobre as praticas docentes.

4.1. As “fabricacdes das professoras”

“Podemos contar tudo?” me perguntou uma professorama
das reunides em que tentavamos levantar as pratozsdoras
das escolas.”E por que ndo?”, perguntei. "Porquest®io e
diretor ndo podem saber de tudo.”

Miguel Arroyo

Conforme mencionamos inicialmente diferentes estuatms levam a concluir que a
subjetividade das professoras, ao lado de suasepodes sobre educacdo, de seus
conhecimentos dos conteudos a serem trabalhadossuds percepcbes das
necessidades dos alunos, de suas condi¢cbes dddradentre outros fatores, levam-nas
a interpretarem, pessoalmente, o curriculo presciias se relacionam com o
referencial oficial de formacg&o proposto pela es@lpartir de seus proprios saberes,
valores e experiéncias, a partir de seu propri@rolicerca dos objetivos da acéo
educativa, de seu papel enquanto educadoras egdo deupado pelos sujeitos que
compdem e participam do processo: os alunos, aidardos alunos, seus colegas de
trabalho, etc. Sua prética ndo esta, certamentmpletamente dissociadas das
demandas impostas por seu contexto de trabalhémpdna nesse processo maneiras

de fazer, de criar e recriar o cotidianoCerteay 1996 )

As falas das professoras nas entrevistas revelamawto desse universo: elas falam
ora numa oOtica objectivada, sobre sua relagdo coorréculo, tecendo suas reflexdes e
concepgOes sobre o assunto. Ora falam dessa redagaotir das narrativas de seu

cotidiano.

Como Novoa (1995:8) observaé ‘dificil imaginar um processo educativo que nao
conte com a mediacdo relacional e cognitiva dosfgasores” As professoras



manifestam, em suas reflexdes, seus pensamentoscepgdes sobre 0 ensino que
ministram, sobre a sua relacdo com o0s pressupagiosculares da escola,
apresentando, as opinides elaboradas a partinake experiéncias vividas e de suas

proprias cognicdes e epistemologias.

Contudo, sabemos que elas ndo nos disseram tulda.pfefessora falava com Arroyo,
que colocamos na epigrafe desta secao, se refesimdpe ela precisa esconder do
secretario edo diretor, muitas vezes elas também se escondemesgquivam,

dissimulam ou nem tudo revelam aos pesquisadarespsso caso, a entrevistadora.

Além disto, Certeau (1996: 119) salienta que

“ A tatica ndo tem por lugar sendo o do outro. Eiggo deve jogar com o terreno
que Ihe é imposto tal como o organiza a lei de forga estranha. Nao tem meios
para se manter em si mesma , a distancia, numegdposcuada, de previséo e de
convocacao propria : a tatica € movimento “dentre¢@mpo de visdo do inimigo”
e no espaco por ele controlado.(...) ela operaegplyr golpe, lance por lance.
Aproveita as ocasifes e delas depende, sem basegiacar beneficios, aumentar
a propriedade e prever saidas.”

E mais:

“ O que ela [a tatica] ganha ndo se conserva. fi&sdéugar Ihe permite sem davida
mobilidade, mas numa docilidade aos azares do tepg@ captar no voo as
possibilidades oferecidas por um instante. Temutjlizar, vigilante, as falhas que
as conjunturas particulares vao abrindo na vigitado poder proprietario. Ai vai

cacar. Cria ali surpresas.Consegue estar ondeéringapera. E asttcia.”

Ainda assim, sabendo que as “taticas” devem sear,vepes, silenciadas, para que
tenham eficacia, apresentamos a seguir outros etemacerca das relacées de nossas
professoras com o curriculo, extraidos de suas\wasitas, tentando identificar algumas
de suas “taticas”. Ou seja, tentando identificareapropriacdes e artificios que utilizam
em seu dia a dia no desenvolvimento do curriculalasiprescricbes curriculares que

recebem das escolas onde lecionam.

Contudo, antes de chegarmos ao que pudemos apresobee estas “taticas”,
propriamente , seja nas entrevistas com as profssseja com as pedagogas, deve-se

reafirmar que além de nem sempre serem elas dilasaclmente perceptiveis,



exatamente porque sdo taticas, estando entre e ditodo dito, o feito e o néo feito, é
preciso destacarmos algo sobre as praticas didaiealucativas dos docentes, pois as

“taticas” que buscamos se inscrevem, em parteg nesterso.

Conforme afirma Sacristan (1995:64), “a pratica tefrer com o0s professores mas nao
depende unicamente deles”. Esse autor afirma, a@jondaas “praticas didaticas sao a
acepc¢do mais imediata da pratica do professorah go entanto, ndo pode apreender-
se sem uma referéncia as outras praticas, queelvens de enquadramento e de
suporte.” A estas outras praticas o autor denopratcas educativas, ou seja, “praticas
relacionadas com o funcionamento da escola e aoafigs pela sua organizacéo: a
forma de trabalho conjunto dos professores, aabvdo tempo e do espaco escolar, a
articulacdo dos saberes e das disciplinas, ogiogtéle organizacdo das turmas, etc.”
Essas praticas sdo determinadas por uma estrugufandionamento que abrange os
professores a titulo individual e coletivo, inflceando de forma decisiva as atividades
pedagogicas e suas relacbes com o curriculo pesoegavelmente. Nas palavras do

autor,

“as préticas didaticas sdo da responsabilidade iat@eddos professores,
constituindo o conteddo da profissionalidade dezemim sentido técnico e
restrito conceito mais imediato de préatica remete{para as atividades docentes
realizadas num contexto de comunicacgéo interpessstal contetdo da préatica tém
sido veiculado pela investigacdo educacional domtée traduz uma reducéo dos
professores ao papel dos técnicos que desenvolveauriculo preparado noutros
espagos. Essa perspectiva encerra algumas codgadiga medida em que o0s
professores sdo, simultaneamente, chamados a daseenpuma multiplicidade de
tarefas educativas, no interior e no exterior da s@ aula. Por outro lado, a
restricdo técnica do papel dos professores vesficauma altura em que tem lugar
o alargamento das missfes de socializacdo no adigscolaridade obrigatoria”
(Sacristan,1995:73).

Como discutimos no capitulo anterior, a propriagdio das pedagogas na escola é parte
das praticas educativas da escola, do seu sisten@ganizacdo e conducdo dos
processos. As pedagogas, de um modo geral e erasno@sclusdes, fazem parte das
principais estratégias de implementacao curricddauma escola, a0 mesmo tempo em
gue adotam estratégias para conseguirem a confmmidlas professoras com as
mesmas. Sua atuacéo incide diretamente sobretamprdidaticas das professoras.



De outra parte, nos ambientes escolares, confooadembra Oliveira (2001:40) séo
tecidas diferentes experiéncias de que participaraugeitos, inclusive curriculares. E
tais experiéncias formam redes de conhecimento agumstituem o cotidiano das
diversas instituicbes, fazendo emergir, em dif@®nmomentos, uma série de

alternativas de acéo.

“Ao participarem da experiéncia curricular cotidiarainda que supostamente
seguindo materiais curriculares preestabelecidodessores, professoras e alunos
estdo tecendo alternativas praticas com os fiosagusuas préprias alternativas
praticas, dentro e fora da escola lhes fornecemdd&assim, podemos dizer que
existem muitos curriculos em acdo em nossas escafgsar dos diferentes

mecanismos homogeneizadores”.

Compreender a relacdo que as professoras de m@irséire, nossas entrevistadas,
estabelecem com o curriculo oficial, através des swarativas, conduziu-nos as suas
praticas didaticas, envolvidas em dificuldades & mh@ios astutos para soluciona-las,
tentando garantir a qualidade em seus trabalhas. falam de suas escolhas, de suas
prioridades, de suas maneiras de fazer, de sutadivas. Falam de seu cotidiano. Em
suma: elas nos revelam os curriculos dentro ddcalmra que Oliveira se refere. A

analise do cotidiano, por sua vez, ainda segund@i€ (2001: 49),

“confronta-se com uma légica de pesquisa diferdatédgica demonstrativa que
caracteriza o saber disciplinado dos modelos fti@tts de producéo cientifica,
afastando-se da légica do "preestabelecido” quéeranos percursos de pesquisa a
uma viagem programada, guiada pela demonstrachipdieses de partida; a uma
domesticacéo de itinerarios que facultam ao peadoisa possibilidade de apenas
ver o0 que seus quadros tedricos Ihe permitem esgusar o cotidiano escolar, é
assim, um trabalho de busca de compreensao desstétiusos que os professores
desenvolvem no seu fazer pedagdégico, penetrandmi@smente e de modo
peculiar, a cada momento, no espaco de poder.”

Comecemos por Anabel. Segundo ela, recai sobreofegsor um excesso de
conteudos, o que dificulta muito o trabalho a sstof Diante desse excesso de

conteudos, de programacéo, de data para entrageetkes e atividades,

“eu acabo tendo que pular determinado conteudo afwidade, e assim vai
fazendo... E ai quando vocé vé te da aquele apenté, fala: mas néo era assim



que eu queria fazer, ndo é assim que era paraeier Mas nem sempre.
Infelizmente ndo da.”

Seu recurso, quando nao é possivel abordar todosnbsidos, aparece também nesta

fala:

“eu uso o trabalho em grupo vendo uma maneira be@ouma integragdo de um
conteudos com outro, fazer um ditado de uma cudiaos de Ciéncias e ir jogando
assim com os conteudos, da melhor maneira possiasl,ndo daquele jeito que
eu acho que deveria ser feito.”

Forquin (1993:144) nos ajuda a pensar essa situap&esentada pela professora
.Segundo o autor ha duas espécies ou dois nivejsistibcacdo do curriculo: as
justificacbes de oportunidade e as justificacbesd&uimentais.S&o problemas de
oportunidade: ndo poder ensinar tudo; a necessitladl@zer escolhas; as variaveis dos
contextos; os recursos disponiveis; as necessidgadéss; as demandas dos usuarios;
as tradicdes culturais gedagogicas. Segundo o autor, analisar e decibtine sestas
oportunidades, é tarefa dos responsaveis pelascpsleducativas e dos colaboradores
dos programas escolares, mas no nivel cotidiataveta dos professores, em suas salas
de aula. Eles sabem que de qualquer maneira néloaftfo” o programa e que devem,
eles também, fazer escolhas , célculos de otinozagd& areas que tem seus limites.
Quanto as justificacbes fundamentais, Forquin eleteque elas dizem respeito menos
as questdes dos possiveis do que as dos valogsmddeo autor;sd posso ensinar

coisas que tem aos meus olhos valor formador.*”

A professora Anabel se remete, pois, a problemaspdetunidade. Ela evidencia a
existéncia de um outro curriculo dentro do curdcaoficial: o curriculo das suas
escolhas, o curriculo em que ela decide as énfasas abordagens superficiais, o
curriculo em que ela tece as informacdes, em umeadisciplinaridade inteligente e

astuta.

Prosseguindo suas consideracdes Anabel se redémda, a uma contradicdo
fundamental : a relacdo tempo/metodologia e prepmsfanizacdo avaliativa. Ela
percebe uma incoeréncia entre o excessivo numeroodieudos curriculares e a

metodologia proposta pela escola para trabalha-los:



“ ou a gente tem esse conteldo com outra meto@ologitem a metodologia com
outro curriculo. As duas coisas ndo estdo batesatze? Mas a metodologia tem
que ser outra, entendeu? O trabalho de 12 séeimael pode ser cortado. Agora
tem uma prova, agora a gente comegca outra, agararte outra prova... Nao tem
condicdo. Com esse conteudo que vem sendo propesté, trabalhar outra

metodologia € quase impossivel. Vocé gaando da, quando da uma chance ai

vocé, ai vocé vdli

Quanto as provas e notas, é o que Isabel gostanmaodificar no curriculo, isto é, se
pudesse faze-lo, ela mudaria o processo de avalidEa tiraria essa nota! Eu iria
trabalhar sem a nota, sem a prova por etapa, cota daarcada. Sd@e nao ter a data,

a prova e o que ser dado naquele periodo ja melforauito”. A professora fala de
uma dissonancia entre o tempo da aula, o tempeatdaee 0 tempo da aprendizagem, o
tempo do desenvolvimento das competéncias, o tefapoaturidade, além de revelar

seu incOmodo quanto ao processo avaliativo desalu

Essas observacbes de Anabel nos lembram a discaes&guns autores como
Sacristan (1995:64)\ no sentido de que é constmtgualquer individuo a tendéncia
para o desenvolvimento através de um processo aiadninterativo de maturacao que
prossegue segundo intensidades diferentes, masc@iteente equivalentes, ao longo
da idade, embora esse processo possa ser entorpeciddesencontros com as

estruturas institucionais e sociais.

Quanto a questédo da avaliacdo a que Isabel seeeB@leteira (2001: 36-37) enfatiza
que € um dos mecanismos mais usual de controlardouwo, qual seja, a testagem dos
alunos é uma das garantias de efetivacao do clarpcescrito. Tanto algumas escolas,
como redes completas de ensino tém optado por prmviaas no final dos bimestres,
semestres ou anos letivos, como formas de contootlesenvolvimento do programa
pelo professor. A avaliacdo passa a funcionaroemidiculada ao curriculo oficial, na
tentativa de controle do processo pedagdgico debedu no cotidiano da escola. A
professora Anal fala entre outras coisas, de pnuddede justificagdo fundamental: até

onde se acredita no modelo avaliativo que se debe®/



A avaliacdo, conforme Oliveira, € uma face do adatcurricular, isto €, ela articula
avaliacdo e curriculo formal. Especialmente nosoxasm que inexistem guias
curriculares formais, obrigatorios, mas em que @@xos mecanismos de avaliacao
que determinam padrées de comportamentos a serempridos. Nesses casos a
avaliacdo ndo apenas controla se uma proposteuarriesta sendo implementada

adequadamente, mas se acaba por definir o prapmicalo.

Além destes encaminhamentos taticos indicados pabdl, relativos a uma eleicdo de
conteudos enxugando os programas, a um reorderamheriéempos para dar conta de
tudo e ao questionamento da metodologia propostagseola face aos conteudos a
seremdesenvolvidos, Rosangela nos fala de outros: ouds segocia¢cdes com as

colegas e com seus alunos. Ela nos diz:

‘Dentro de sala de aula h4d uma questéo inusitadaimAcomo eu tenho que
negociar os trabalhos pedagdgicos, as duvidasjaasrénhamentos com a equipe
pedagodgica, eu também tenho como, por alto, quecisgcom meus alunos as
questdes disciplinares, com o suporte que eu f@tda minha equipe. Entdo esse
negociar o tempo todo, diante de qualquer situatgdobém das inusitadas, faz
parte da minha pratica, da minha convicgéo enquamofessora.Dentro de sala de
aula had uma questdo inusitada, assim como eu tgmdaegociar os trabalhos
pedagdgicos, as duvidas, os encaminhamentos comuigeepedagdgica. Eu
também tenho como, por alto, negociar com meusalas, fazem parte.”

Esse permanente negociar parece ser nao soment@agessidade, em funcdo dos
interesses, caracteristicas e demandas de sews,alnas € um comportamento tatico
da professora, frente ao que ela necessita ouadfssgr. E uma forma de trabalhar,
uma pratica e uma convicgdo em suas proprias palakralgo do campo da tatica, qual
seja, o ato de negociar, de flexibilizar, de resigoo inusitado € sempre uma forma de
proceder perante algo que n&o esta pronto. E poytama conduta que extrapola o que

esta prescrito, que pode instaurar o inédito. fic4Ada professora.

Giovana afirma, ainda, que ela cria a partir de espanha dorsal. Ela relata:



“a gente tem uma espinha dorsal. A partir disso,gemte cria com
responsabilidade, a partir dessa espinha dorsdh G cria sua sala, 0 que acha
mais conveniente, o que pode ser mais adequadenfe gem uma troca muito
grande, também com a equipe da 12 série, ondecbéatews, trocas de experiéncias
na sala e também projetos individuais, que a gesdea adiante ou se quiserem a
gente pode usufruir e compartilhar juntos. O seméedompartilhar”

“Cada um cria sua sala, o que acha mais convenjemigue pode ser mais adequado
Nesta colocacdo de Giovana ficam claramente etqui@s as possibilidades e
encaminhamentos taticos das professoras sdo eddesc Além disto, enfatiza nesta
sua fala, as muitas oportunidades de trocas compmgjue, segundo ela, o faz crescer.
Ela ndo acreditque” quando fecha-se a porta a aula é do professActredita, sim, no
grupo, na equipe e em seu jeito préprio de fazer:

“Eu ndo preciso ir la pedir permisséo para ter jeéa de fazer isso. Mas eu acho
que vocé fechar dentro de sala de aula e condegjp@har sozinha, eu acho muito
pouco. Interage s6 vocé e a crianca dento do aloritu acho que é pouco. Agora
eu tenho que ter a liberdade de estar convidantiagindo e estudando.”

Aqui, além de Claudia demonstrar o peso da eqdip@rupo, ela revela outras de suas
taticas: a de fazer as coisas de sua propria naarpgira o que nao precisa sequer de
permissao.

Caminhando com seu relato e raciocinio, Maria R@s traz um importante elemento
nado somente para caracterizar suas taticas, mascparpreender sua origem. Ela
observa:

“Tem que ter em vista a proposta da escola. Arpdafi, a referéncia é aluno (...)
N&o adianta o grupo de professoras caminhar sinedtaente na abordagem do
conteudo, ,desconsiderando o ritmo de aprendizageseus alunos, porque eu ndo
posso chegar e querer uma classe homogénea. Epossm querer levar uns seis
alunos da mesma maneira. Eu tenho que levar ddacom a necessidade, l6gico
que é tendo em vista aquele aluno que chegou piama Ehe tem basicamente
alguma coisa que ja esta pronta, porque ele vemnde outra série que ja deu
respaldo. Entéo, eu sei disso. Mas eu agh®para mim sempre 0 que norteia é o
aluno e nédo o conteudo”.



Neste momento a professora destaca a importan@apencipalidade do aluno,
inclusive sobre o grupo, podendo estar neles, akuws, a propria razao de seus
comportamentos taticos. Os alunos elas os conssigrarior a qualquer conteudo, a
qualquer prescricdo curriculd®. que norteia é o aluno, e ndo o conteudetomando

suas palavras.

Maria Rita refere-se, ainda a possibilidade dézatiimetodologias diferentes, apesar da

opcéao fundamental da escola ser o construtivistaocdnenta:

“s vezes, fazemos de outra forma. E a escola @dlibssdade de ser. Eu acho que
0 grande ganho de trabalhar nesta escola é esgagpmgente tem essa liberdade,
igual eu estou falando e a gente estéa trocander. llbérdade de falar assim: ‘eu fiz
e nao deu certo’ Fui tentar alguma coisa que nao funcionou. Vouaede outra
forma ou vocés tém uma outra forma legd’ &ntédo, eu acho legal isso. Me da
prazer de trabalhar aqui.”

Fazer de outra forma, néo repetir o que ndo dea, o aspectos evidentes das taticas
da de Maria Rita, que ao lado das de Anabel , w&onmostrando o repertério de suas
praticas para muito além da prescricdo. Praticas dfio vida, vigor, substancia e
concretude ao que esta prescrito, ao mesmo temppuern destituem, desestabilizam,

reicriam.

Quanto ao aspecto do grupo, que Claudia destazmanem a outras entrevistadas. Isto
€, as o professoras (como também as pedadogasaréanda suas falas), enfatizaram a
importancia do grupo. Teresa, por exemplo, afirone g

“a gente fala a mesma lingua”! Entdo, vocé ndo aawlz; eu ndo concordo, trés ou
quatro ndo concordam. Entdo, a gente esgota toslGggumentos até a gente
chegar a um consenso, num ponto comum. Chegande peato comum a gente
abraca, arregaca as mangas e vai embora. Nessdhdrabble equipe, essa
cumplicidade, essa seriedade, a consciéncia dodque ser trabalhado, isso
favorece o trabalho.”



Luciana, ao destacar 0s recursos que orientam rabaltio, também se referiu as
reunides, reflexdes, estudos e discussdes, aas textocas de experiéncias que se dao

entre colegas:

“Tudo é muito discutido, a gente I1é muito, buscatasuinformacdes. Entdo, a

partir do momento que vocé senta, que vocé estéersando com 0 grupo e com a
equipe técnica, isso fica muito claro para a gemles projetos que sédo

desenvolvidos, do que a gente precisa efetivaramnqlescola, enquanto grupo ou
segmento. Isso € muito tranquilo. Sao as discusgdesa gente faz, em muitas
reunides periddicas, os documentos que também as8agos para a gente e 0s
grupos de estudos. A gente utiliza textos, expeid8n conversa entre colegas,
discussdes de praticas de cada uma. Utilizamosslieomo base. Nos estamos
montando agora e discutindo a area de Artes. Aegent uma série de fontes de
livros que estamos buscando a leitura para termosanhecimento melhor e

estarmos produzindo esse material e desenvolvessdoria nossa pratica. Sao
textos e discussdes da pratica da gente.”

Estes trechos de Teresa e Luciana, além de destacariqueza e a importancia do
grupo para o seu trabalho e mesmo para as suasmpessormacdo, nos fazem pensar
no trabalho coletivo em duas direcOes nesta anddiseestratégias e taticas implicadas
no desenvolvimento dos curriculos oficial em sism®kas. Se de um lado o grupo e seu
trabalho conjunto pode ser utilizado e efetivadon@oestratégia dos gestores, das
pedagogas, como vimos no capitulo anterior, deooeke pode ser uma forma de
consolidar e ampliar comportamentos taticos, unzaqeee uma e outra professora se
reforcammutuamente no grupo, mesmo com a presenca de eesfoe delem fazem

um recurso estratégico.

Prosseguindo, Luciana afirma que suas dificulda@mtecem quando um tema é
colocado décima para baixo”. Destaca que a alternativa nesse momento € conversa
com a coordenacédo, se percebe que ha aberturdéoSsarpossibilidade de discusséo,
adapta-se o curriculo ao projeto, ‘a nova realidddas isso é feito com uma
abordagem superficial dos contetdos, uma supdidiate que representa um outro

tipo de tatica. Luciana relata:

“Quando coloco isso, é dentro da pratica da sakutle Entdo, vamos supor que
tem um tema que seja dificil pela prépria idade aheminos na 12 série, uma
gquestao de menores, ou seja, abuso de criancas. fieggando um tema qualquer
e isso esta sendo algo que esta sendo discutidcepebla inteira, € um projeto
institucional. Logico que € um tema qualquer qu@eguei, entdo o que a gente



tem que fazer? Eu junto com os outros colegasda&stlo em que momento
estaremos encaixando isso e onde esta encaixamdayual conhecimento.
Dentro de Historia, Ciéncias? Tem um projeto quebtam estamos trabalhando
com o resgate da histéria de vida das criancag&pengente pode comparar com
a vida de outras criancas, de uma realidade diferds deles. A gente sempre
analisa dentro do curriculo mesmo, dentro do nt&spo e do que a gente vem
trabalhando, o que pode ser encaixado e adaptadeez&s encaixo 0 aniversario
da escola ou da congregacao. Isso, as vezes, @ longe para 0s meninos, uma
congregacdao la da Franca. Entdo, vocé vai esigateaglo essa historia e é claro
que a gente tem que passar um pouco do que étaig@st, em que instituicdo
eles estdo. Mas tém algumas coisas que vocé néiegeprofundar. Quando isso
€ pedido a gente pega os slides e cria uma histBdarepente, a gente esta
trabalhando com textos em histéria em quadrinhdaptando essa historia do
colégio, transformando e j4 dando essa histéria parmeninos desenvolverem,
dentro da Lingua Portuguesa, um outro tipo de texto

Além de explicitar que ha ocasides em que as ca@&ascolocadasdé cima para

baixd’ sem oportunidade de dialogo, fica novamente exal@esse relato de Luciana,
que a decisdo da énfase que sera dada aos conéeddgsofessora, como também, em
grande parte, a forma como sera abordado ou dds&voQual seja, as professoras

atendem a sua maneira, a seu modo, 0 que € exyigid@scola, o que esta prescrito.

Tentando ouvir da professora Luciana se ela mudégiana coisa no curriculo exigido
pela escola, caso pudesse fazé-lo, entendendooguessa discussao obteriamos mais
elementos sobre sua relacdo com o curriculo, Lacras disse que mudaria alguns

pontos. Vejamos o que ela fala a este respeito:

“ 0 préprio tempo, a propria divisdo dos conte(ido® tem sido de uma forma tao
rigida como ele é de 12 a 42 série. Agora o monmdmfmrtugués tem que ter tantas
aulas de Portugués, tantas aulas de Matematitas tda Histéria e Geografia. Isso
efetiva um trabalho maior, buscando mais progrgssmue vocé pode englobar
véarias areas. E claro que no s&o todas, nem tofetqpvocé tem que englobar
varias areas, mas areas que vocé pode pegar oicheamentos para 0S meninos e
que € da etapa deles, de uma forma significative, faca, com que eles se
envolvam mais. Eles vao estar pesquisando mai® énédorario para tudo. Em
Portugués vamos parar, porque dificulta muito &psede trabalho. Para o projeto
eu mudaria isso e alguns conhecimentos em detedasr@eas que eu acredito que
sdo cobradas excessivamente para as criancasnts deidade ou de outras de 9
anos. Isso pode ser sistematizado em outro momeemdi® quer dizer que vocé vai
negar informagdo, mas que vocé ndo precisaria estalando de uma forma
sistematizada, como vem acontecendo. Isso é umstdgugue a gente vém
discutindo muito.”



Licia salienta, a seguir, que ndo tem autononmia pedificar orienta¢des curriculares,

mas, segundo ela

“ tem muitas outras coisas que vocé, enquanto edweapode ter, como, por
exemplo, uma postura diferente em sala de aula.&N&assar por cima da equipe
que confia em vocé e que vocé estd trabalhando,vows pode estar buscando
uma postura diferente, que pode te auxiliar emratvatho diferenciado em sala e
modificar, de repente, essas questdes.”

Mais uma vez aparecem as modificacfes e buscaas&jue as professoras fazem em
sala de aula, embora neste momento Licia parecardes de Rosangela, para quem
“fechada a porta da sala” ndo se coloca a libergéetea para o professor. E possivel
gue ambas discordem a este respeito, porque Luaiangidera que enquanto
educadora, ela pode ter uma postura diferente Enilsaula.

A este respeito € ilustrativa a analise de For@u@99). Segundo o autor, existe um
outro aspecto das coisas, um outro modo de lem@rieno educativo. O professor sofre
certamente da falta de transparéncia na vida deestbelecimento, mas ao mesmo
tempo, se beneficia dela.Uma vez fechado na sakuldecom seus alunos, ele pode
fazer mais ou menos o que quer, sem ter de p@Estgas a ninguém. Talvez seja essa a
razado pela qual, conforme Forquin, se constatgiiénetemente, tantas disparidades
pedagogicas entre professores de um mesmo esiaimiéz. Embora esta questdo da
margem de autonomia dos professores seja poléaxigando maiores investigacoes, é
inegavel que a autonomia e o grau de liberdadeddosntes nas escolas particulares é
muito menor do que no sistema publico. Ao “fechaesnportas das salas de aula”, por
exemplo, na escola particular os professores nasegoiem eliminar muitas das formas
de controle curricular e sobre seu trabalho a ggt@oesubmetidos. Dentre elas
poderiamos apontar as avaliacdes do desempenhargsadronizadas, as noticias que

os alunos levam da sala de aula para seus paia eytaos profissionais da escola.

Prosseguindo com as revelacdes das professoras suobs taticas em relacdo as
prescricdes curriculares, percebemos que o refateacdirecionar o trabalho de

Giovana s&o as criangas, seus alunos. Ela acaattan observagédo do envolvimento
das criancgas, as “respostas” que elas Ihe daaj desenvolvimento e dificuldades séo

o melhor termdmetro para um professor saber seaniaaca esta feliz ou ndo. Se ela



esta acompanhando ou ndo e se 0 docente esta sagepdsicionar na criacdo de um

ambiente propicio para o desenvolvimento dos aluBmvana relata:

“ Entdo, o primeiro olhar para saber se 0 que taudazendo esta certo ou néo e
para ter certeza do caminho a tomar, sdo os nhenssa Mas é claro que tem um
apoio da coordenacdo que estad de fora também.Bkernv@ algumas coisas da
minha colega “Quem sabe se vocé fizer isso naollgonig“Olha aqui, aconteceu
isso hoje”, “Olha, vocé ndo pode estar usando esatégia’. Mas 0s primeiros
termdémetros realmente sdo 0s meus alunos, porqtenka certeza de estar indo
pelo caminho certo ou ndo

E muito interessante este referencial de Giovana,\erdade embora os alunos tenham
aparecido nas falas de algumas professoras, somlante tdo clara e incisiva quanto
ao “lugar” que seus alunos tém em seu trabalholudlar superior ao das prescricoes,
ao da coordenacdo. O desenvolvimento das criangass&u referencial maior. E,
certamente, o que lhe da motivos para suas acemsstague em fungdo das criangas
podem estar ou ndo de acordo com o que esta poescri

Ao falar sobre o que influencia seu trabalho noaldia, Giovana deixou claro, mais
uma vez a centralidade dos alunos, para ela o wed@ importante a referenciar sua

pratica, aos documentos, a prescri¢cao curricularc&mpleta:

“Eu sempre releio essas coisas, eu sou bastaetessada, provocando discussoes.
Eu acho que o nosso jeito de trabalhar, 0 nos#o de fazer as coisas € assim,
ndés vamos tentar dentro dessa pratica, dentro fdocescoletivo, mas ndo acho
assim que é o documento que esta me dando refes@aia trabalhar.”

Além de se remeter a um movimento em relacdo a@seumndimento ou definicdo de
curriculo, Giovana se remete as redes de comumicaggociabilidade existentes no
cotidiano das professoras na escola, por onde floenios saberes e trocas que

direcionam suas praticas. Ela nos diz:

“E interessante isso, na verdade o conceito, oéqaerriculo? E assim, uma
perspectiva de movimento mesmo. E tem muita caisangio sei como vocé
pensa isso. Tem muita coisa que circula na esasdpgectivamente em historia
oral, meio da oralidade, assim € algo combinadm discutido. Ainda ndo esta



registrado, vai ser registrado e, as vezes, esg#&grou essas perspectivas
compartilhadas existem antes da prépria defini¢cdo.”

Ampliando as observagOes sobre como desenvolvéraealho e como se sente na
escola, Elaine destaca, ainda, o isolamento degsof. Ela percebe que em sua escola,
nos momentos da real decisdo didatica, as profes®&stao sozinhas, porque passam a

ser decisfes de somente um segmento de ensinoala. €daine relata:

“Eu sinto que, as vezes, sdo meio que terrenas.ilthas de cdo, quer dizer, eu e
minha equipe, em determinado momsento eu sozigihapa de certa maneira. A
minha equipe consegue transferir de uma outra maaasioutras equipes. Ja nao
tem essa mesma acéo, entdo eu acho que existeoisaade muito isolamento.

Isso vemcontar aquele papo de que fechou a porta faceagero. Entdo, é muito mais
sério.”

Avancando na busca das taticas das professorassetean declaracbes de Licia em
relacdo ao que poderiamos chamar de um curriculdtopcum curriculo nédo
apresentado, ndo registrado, segundo ela mesma.aSamaneiras proprias das
professoras realizarem seu trabalho ou seus mofdwerttiados de realizarem tarefas,
fazendo-as “do seu proprio jeito”, um “jeito queaddto”. E, por algum motivo, formas

de agir ndo assumidas oficialmente.

“Com certeza. Acho que existe um curriculo ocu#ferissimo, que as pessoas
compartilham daquele movimento, daquela empolgéediica. As vezes, dizem:
“Nés podemos fazer a coisa de maneira diferentast&m alternativas para vocé
trabalhar isso”. E a pessoa compartilha daquilos ma hora do fazer néo faz.
Fecha a porta. Por mais que ela saiba que na afieoggla tem que provocar
reflexdo e que, é possivel fazer isso dentro gedmhbula, fecha a porta e faz lista
de repeticdo de dificuldades ortogréficas. Entéicaaho que quebrar isso é muito
dificil. Eu acho que tem que ter meio que uma auiestitucional, até impor um
pouco, convencer a pessoa de que esta naquelai@dstj que ela vai ter que
trabalhar. Eu acho que faz falta isso, coisa demeatal. Porque ai vocé sabe que
nds trabalhamos ortografia na perspectiva reflexiga ndo trabalhamos ortografia
na perspectiva repetitiva, mecanica, enfim.”

Embora estas reflexdes de Licia parecam ser viddamstituicdo e das esferas de
controle que ela admite e legitima nesta sua falar(do se remei& necessidade da

tutela instituciond), o que a entrevistada salienta €wriculo ocultg segundo suas



palavras. Novamente as professoras aparecem fapeqde sabem e o que acreditam
que deve ser feito, mesmo que seja outra a praecrgpstura aqui evidenciada no
trabalho com a ortografia fora do que esta senplerado, depois de “fechada a porta da

sala”.

Tentando agrupar, por proximidade ou semelhantgaregertorio de “taticas” extraidas
dos relatos de nossas entrevistadas, sem qualsgiengéo de esgotar 0 que trouxemos
acima, e ainda reconhecendo que tais condutasefém gxcludentes e os limites das
caracterizacOes tipologicas (que podem criar ficageigida e artificiais para o que é
volatil, fluido e mutiforme), € possivel resumirteesepertério de “taticas” em quatro

grandes categorias, distintas porém néo excludentes

1)taticas relativas ao excesso de conteldi@ga-se de condutas que tentam resolver o
problema do volume de conteldos prescritos pasrsdesenvolvidos com os alunos,

dentre elas:

“pular contetado” — selecionar, priorizar, fazer &gor determinados contetudos

e/ou atividades;
- buscar a interdisciplinaridade, provocando umariecaa didatica” de conteudos;

- desenvolver metodologias diferentes da prescritapmsar de a op¢ao da escola

ser o0 construtivismo.

2) taticas relativas a organizacdo do tempo escdtante a metodologia de ensino
prescrita: dizem respeito ao modo de trabalhar ou de desesivals atividades e

contetdos, enfim ao modo particular de executane eptd prescrito para ser feito e
ensinado em termos de conteudo e metodologia dallia Manifesta-se em condutas

como.

- desenvolver o conteudo com a metodologia do “pefsivdo que da certo”, do
que a professora ja sabe e ja tem costume de faesenvolver o contetudo “do

seu proéprio jeito”;
- considerar que é possivel trabalhar num ritmo elifier das outras turmas e faze-lo;
- abordar determinados conteudos “superficialmente”.

3) taticas relativas a equipe ou grupos de coledastrabalho referem-se a certas

condutas calcadas no grupo que é buscado e ergeralido apoio ou como suporte.



Isto € o grupo torna-se um fator de cumplicidade engrgue “falam a mesma lingua”.

Esta tatica envolve condutas ou procedimentos como:

- discutir as questdes, as atividades e/ou prograesagdserem realizadas com o

grupo de colegas exclusivamente, ou entre colegadagogas;

- buscar a cumplicidade no grupo, reforcando as Ipiidsides de ganhos dos que

“falam a mesma lingua”;

- negociacao constante seja entre a equipe de edasadaolegas professores e
pedadogas — e até mesmo com o0s alunos (para ateitacao das criancas para o

gue pretende fazer);

- socializar, ou seja, compartilhar experiénciadgcudiflades, modos de fazer ou de

desenvolver o trabalho.

4) taticas gerais relativas ao que vem “de cima paraixb”. sdo condutas
especificas frente ao que é colocado e sentido ampasi¢cdo. Envolve condutas

como.
- conversar com a coordenagéo;

- cumprir o que esta sendo imposto, mas de modo fatigkerabordando o que é

exigido com superficialidade.

4.2. As taticas das professoras, sob os olhares g@slagogas

Considerando que estratégia e tatica sdo relasioeeistindo uma em fung¢éo da outra
nos contextos e relagdes sociais em que se apegemtentendendo o desempenho e
lugar das pedadogas nas escolas investigadas ceodas estratégias da escola para
fazer chegar aos docentes e fazer cumprir o clorificial, buscamos as percepcdes
das pedagogas sobre as possiveis taticas dassorafeso seu cotidiano de trabalho.
Qual seja, pensamos que sendo as taticas nem selitgge mas evidenciadas nas
condutas diarias das professoras observadas paiiagqpas, ouvi-las a este respeito

nos auxiliaria no sentido de “completar” o repeddle taticas das professoras.



Ao ouvirmos nossas entrevistadas a este respégtanas observacdes foram trazidas.
Comecemos por esta consideracédo da pedagoga Aser Lui

“ as professoras, na maioria das vezes, defendemrizulo oficial da escola,
embora ndo tenham uma pratica que seja coerentessardefesa, mas o discurso
é coerente [...] E preciso coordenar uma discussépelas, que as fagam pensar
isso, para que elas déem conta de perceber. Masdégcussao for muito na
superficie, passa. E onde entra nossa atuacaaldgqum, de fazer essa professora
refletir e perceber se a professora est4 de acomaessa cultura de trabalho.”

No dia a dia Ana Luisa percebe que as professdiizam diferentes taticas para
suplantar um possivel conhecimento superficialobogeldos:

“ acontecem muitas abordagens no trabalho de deftwscrita. Na propria questao
da Matematica a formacdo de alguns conceitos qudaando estdo bem
compreendidos fica & margem, assim como na gardatlaitura e da escrita, de
um trabalho de linguas com textos. Tém coisas gudaando sdo bem
aprofundadas, que poderiam ser melhores, mais @@ios, mais explorados
Mas muita coisa ja aconteceu em termos de estudda rooisa ja foi
oferecida” .

Outro aspecto importante de ser desta@d@ercepcao da existéncia de um trabalho
nemsempre consciente de suas potencialidades. Maxfaexiéncias metodoldgicas sao
realizadas nao necessariamente justificadas ems sudiversas contribuicbes
epistemoldgicas. Um exemplo, apresentado pela pegdatfrata-se de jogos como:
"coelhinho sai da toca”, que apresenta possibiedadnimeras de exploracbes no
campo da consciéncia espacial mas que nao saoraplpelas professoras nessa
perspectiva. Por isso, alega Isabel, ‘e importajte se estabeleca parceria entre o
trabalho das professoras das primeiras series prafessores especializados nas
diferentes areas do conhecimento: temos que el com esses professores, que
sao o0s especialistas da area e fazer essa tragagdem uma parte que a gente tem que
eles ndo tem e unaarte que eles tém e nds ndo temos. A pratica nés tdammmnos
coisas muito bonitassé que ndo sabemos do efeito dessas coisas, agakiasq se
perde, porque se a gente soubesse o efeito deoelmitho sai da toca’ no maternal, no

2° e 3° periodo, talvez na 12 série a gente desse de fechar uma série de conceitos.



A pedagoga avalia que trabalho da professora se aproxima muito dos ngipgios
curricularesmas as vezes o professor age muito intuitivamétiteja sabe de muita
coisa, entdo ela usa desse recurso e faz com queeja@necessario pensar tanto, refletir
tanto. Muitas coisas parecem, segundo Isabel, guesido prontas na cabeca da
professora. As vezes a professorangais criativa do que reflexivd&la tem um certo
dominio do que fazer, uma certa experiéncia metémich no trabalho com as crianca,

0 que pode provocar, em algumas situac¢des, um certeodismo: ndo arrisca-se tanto
porque sabe que vai dar certo do jeito que se fama#s tempo:Fazer diferente as
vezes dificulta um pouquinho’Assim, € preciso ,segundo Isabel, levar um retorno
diferente para o professor, exemplos concretosetifes, para ele sentir essa vontade
de mudar, porque ele ja tem as coisas tdo proataabeca que, as vezes, para dar uma

aula ele ndo precisa se programar tanto, ele sadokizir aquilo ali.

“ Quando ela ndo da conta, eu vejo que as quefities mais na superficie, 0
trabalho n&o é tdo explorado. Ele passa superfierdte sobre um conteddo, uma
atividade, um tema que tinha sido proposto. Na@fapda muito. Na hora da
avaliacdo, que € comum, ai a coisa pega, porquéralgeu conta de explorar isso
de uma forma muito interessante e gostaria dedecaghinhar e aprofundar na
avaliacdo. A gente percebe muito isso. Como tenma avaliagdo formativa,
pontuada, uma avaliagdo comum para oito turmagneg questdes séo dificeis de
fechar na hora da avaliagdo, porque as abordagabsrma sendo diferentes. Onde
ele podia caminhar mais, onde ele tinha segurae@aminhou na minha sala, ele
extrapolou, ele foi longe com aquele conteddo. Gaidendo deu conta, passa mais
devagar. Na hora de avaliar vem uma diferenca nguénde. Percebemos em oito
turmas como uma abordagem é diferente, como oxwdod sdo tratados de
formas diferentes.”

Percebe que num grupo, as vezes ha pessoas tame tta determinado assunto de
maneira superficial, outras de maneira aprofundadtio, no momento de consensuar

uma avaliacao, elas negociam.

“As vezes elas negociam, ddo conta, mas as veaggjeerem fazer valer seu ponto
de vista, porque ela estad convicta daquilo quefeda daquele trabalho que ela
realizou com a turma. Mas o ideal seria que a geesse conta de perceber esse
processo acontecendo na sala de aula e que a tieeése uma forma ou
instrumentos mais periddicos para acompanhar essefde avaliagdo, discutindo
semanalmente ou quinzenalmente. Temos que tesdotraas de avaliar, ndo s6 na



avaliagdo de final de etapa, de periodo, mas reesd@acdo que € diagnostica de
todo dia. Terminou um projeto, uma etapa, temosfager uma avaliacao junto com
os alunos para ver o retorno. Trabalhar mais ¢orite a escrita dos meninos. Quem
da conta de avancar, quem tem mais segurancamagéonvencido daquilo que
esta fazendo, da conta de caminhar longe, de avaad¢wra da avaliacdo.”

Questionei se na opinido da pedagoga a avaliag@ioha como um recurso de defesa

desse curriculo. Segundo Ana Luisa

“A avaliacdo é uma forma de garantir a execucadsalesrriculo, que ele esteja
sendo executado, efetivado e garantido. Mas ésgorque deveriamos ter ndo s6
avaliacao formativa, mas avaliacGes informativaterpo todo estar avaliando e
revendo a pratica.”

Refletimos sobre a existéncia de um “cédigo”, “uente jeito de fazer e de ser ” que
explicita que o esta acontecendo, com o qual aguggh concordaHa , com certeza.
Nos gestos, na postura do professor, na forma coeele se expressa quando cria
uma atividade, quando apresenta um projeto. Haasoigle passam pelo nao dito”.

Discutimos sobre a percepcéao das professora decedificacdo. Ana Luisa acredita

que

“as vezes, elas percebem mas ndo ha um consciénai@a coisa ndo dita, ndo
pensada, ndo analisada. E quando ha uma postuaaintervencdo do professor
gue chame a atencdo da gente ou para 0 negatiparaw positivo, que a gente
avalia com ele depois, ele fala que muitas vezestiméia pensado nisso. Isso
acontece muito, na prépria relagcédo dele dianteralaogta do curriculo que a gente
tem na escola.”

Ana Luisa percebe que as professoras ndo seamdasicom o tempo, 0 espaco, com
0S processos de organizacéo da escola em todomotncial para o desenvolvimento

do desenvolvimento do curriculo.

“Acho que a gente tem um espaco super interessantespaco muito rico, que
poderia ser melhor explorado. Talvez, por essa fdli conhecimento. Numa
conversa com os coordenadores de Geografia, aspovéedizia como € importante



esse deslocar da crianga menor quando ela esahmado em um espaco e de
repente ela trabalha em outro. Essa mudanca decesfia € s6 porque temos esses
espacos lindos e maravilhosos, mas é porque esseemto para as criancas das
séries iniciais € imprescindivel para a construgdoconhecimento dela. E nem
todos os professores devem perceber e saber Aidsmque esse Nosso espaco tem
gue ser utilizado, ele é pouco explorado” .

A pedagoga falou também de um conhecimento netessaprofessoras, provindo do
conhecimento disciplinar. Afirma que ha defici@scha formacdo da professora da

primeira série, 0 que a impossibilita de avangarcertos procedimentos:

“Quando falo do conhecimento, estou querendo dipeconhecimento especifico
de uma é&rea ou disciplina, da abrangéncia da Giémgta Histéria, da Quimica e
da Fisica, porque na Educacéo Infantil eles e&idionisturados, tédo proximos, que
algumas professoras, este ano, chegaram a manifestanisturavam Ciéncia com
Geografia e Historia. Alguns conceitos precisamtsgados e estudados de uma
forma mais interessante, até mesmo para a gente saimo isso acontece com a
crianca.”

A forma como as professoras, segundo Ana Luisalve® essa dificuldade é néo

abordar os assuntos com profundidade

“Nem sempre buscam, passam pela superficie semulinargAi as praticas, as
abordagens sdo superficiais e 0 aprendizado aealb® sim aprendizado que nao
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vai ficar garantido, ndo € uma aprendizagem do jgite a gente gostaria que
fosse.”

Segundo Ana Luisa isto traz um incémodo entrerafessoras:

“ai vem a questao da queixa do professor e, @&syeao sabemos entender
gue queixa é essa. Se a gente conseguisse tratairele onde vem essa
queixa, talvez a gente entendesse 0 que essa gmaEgxrecisaria para se
sentir mais convencida. Essa queixa, as vezesuidada, porque ela é de
outra ordem, de outra natureza.”

Para Ana Luisa, algumas familias percebem, percelas nem todas,



“aquela familia que est4 mais ligada, que acompanbdas vezes traz a questao
para a gente e coloca para a professora. Mas gstantigado a area da educacéao é
que consegue perceber o movimento da gente. Essermais do que no ano
passado, eu vejo que as familias estdo cada vezamseéntes, mais distantes. Por
que sera que esse ano recebemos pouquissimassgelixcima de avaliagdes? E
um exemplo concreto. Deduzimos das duas uma: owsl@onta de dar uma
avancada, estamos trabalhando de uma forma clangeressante, ou entdo a
familia esta abandonando o acompanhamento debfse Mldo sabemos ainda.
Lidamos mais uma vez, hoje, com a questdo de didadéixar que a escola
resolva”.

A superficialidade é percebida no “ cédigos “,naxussdes, nas abordagens, na forma
de lidar, nas relacdes, quando se tem um argunoemofundamento, que convence,
nas leituras, em todo um contexto, nos exerciaiopgstos, nas formas de avaliar, de

colocar o aluno para observar, de como o alunored®s® ensino.

Julia ao falar-nos das dificuldades que encortdrdia a dia afirmou que as professoras
resistem em situagOes diversas :

“em situacdes de programas, de planos estratégiebsegimento, como, por
exemplo, quando dizem que tem que acabar com aeaeaiio. Ndo existe, ela
esta ai. O que podemos fazer é mudar a forma, meaktdrio institucional faz
parte do nosso, ele tem que acontecer. Existemegsofes resistentes.
Dependendo do caso ndés os chamamos e lemos juntbscamentos, o que é 0
diferencial da escola.”

Segundo ela, em sua escolaste umgrupo que é mais tranquilo, mais flexivel, mas
existe um grupo que r@ais dificil “temos dificuldades com uma pessoa mais antiga:o
gue eu vejo muito nela, é que é uma pessoa mdgaamteu ainda estou em estudo

para saber se ela tem medo da mudanca ou se elangquéar por mudar. Ela tem

muito tempo de escola, uns 10 anos de escola.”

Ela percebe que as resisténcias nem sempre §dititas, sdo verbalizadas

“o professor € o coracdo da escola. Vocé podertgoptas maravilhosas, se o
professor ndo for seu parceiryitas vezes podem ser mal desenvolvidas ou elas
se perdem na questdo da negociacdo. Eu falo daistme do prazer porque ele



podeeliminar o seu trabalho por completo ou entdo fees@r muito, ndo a vocé,
mas a proposta feita ali. Existe sins@gunddinguagem que acontece na escola
de boicotar, ndo sé de professores, mas de alandgsétn. E claro que vocé tem
gue escutar o outro lado, porque, as vezes, etelpau pontos que nem passou
pela sua cabeca e eles estdo ali fazendo o codacéscola funcionar. Existe a
guestdo da segunda linguagem onde eu falo da quéstastar presente na sala
dos professores em todos 0s recreios, porque gjued acontece a segunda
linguagem.”

Explicando melhor o significado da expressao “ adguinguagem” ela afirmou:

“que & o que vocé achou, sdo os olhares onde, &s,vegsa linguagem é
favoravel ao que esta acontecendo. As vezes, fdsabuma proposta e que nio
€ condizente com o micro, que é a visdo daquelteggor e todo mundo faz

agquele movimento onde todos querem buscar aliadge busca aliado através
dessa conversa. A conversacao ‘caixa 2’ é a coaisrente, paralela e que, as
vezes, ele encontra um colega que vai falar p&galar e repensar o préprio
grupo. Ha momentos na escola que isso € mais ¢gjdgume vocé entra na sala e
percebe um siléncio. HA momentos em que ndo eethxs tfalando em uma

linguagem.”

Explicitando “como é o dizer ndo” da professoraniavistada afirmou que ‘e através
dessa segunda linguagem, ndo aceitando a promestgre repetindo que nao era
aquilo. Com acdes também, solicitando a presengaatdenedora. As reuniées com
dados parece que viveram durante seis anos. Ni&sagds, entdo terminamos o0 ano
com quatro mil alunos. No ano seguinte, com dolsEmtdo, a mantenedora precisava

ver isso. Os professores constituem um grupo nomitio que sabe reivindicar.

Julia ndo acredita que as professoras de 12 syigeem todas as suas orientagcdes

pedagogicas

“Hoje mesmo eu estava conversando com uma professasire um artigo de
como avaliar a educacéo fisica, em ndo mensuramotas. Mas eu tenho como
avaliar. O professor de aula especializada tenculiifade nessa avaliagdo. Pela
cultura de estudo ele percebe que avaliar € notdpeele ndo da conta de
perceber a competéncia e a habilidade, ele ndcegoasver isso. Ai ele me
pergunta se vai avaliar s6 a questao fisieateutural dealuno. Eu falo que néo,
vamos parar para pensar. Ai eu vejo que eles ndseguaem mesmo. E uma
pessoa antiga. A questao da festa junina, em géaérie apresenta danca country
e o0s alunos véem muito o Brasil como um todo. Aiveu buscar os Estados
Unidos. Foi a segunda fala que aconteceu, ondastéecia era dela e ndo da sala.
Os alunos viam a festa junina ndo s6 como um eyen&s com as questdes
culturais que estao ali, a valorizacdo do agricutacomida que chega na mesa.”



De inicio, ela achou que deveria, porque a questédgou na instancia superior, que é a
direcdo. Entrou a hierarquia e essa entrou em @mestiito de clientela, que é um
outro lado que eu vivo das vantagens e desvantagenamilias reclamaram que os
alunos, ao longo do ano, aprendiam todasculturas do Brasil e na festa junina,
aparecia uma danca country. E eles tém razdo ddent na escola de uma certa

forma.

Percebe que ha tendéncia das outras professonaeiadao que essa professora esta
defendendo ou que a escola defende :eu tive ogdges. E na verdade ela teve uma
parceira, porque eu estou com uma equipe novacarente uma professora novata
em cada série. O interessante é o olhar de quéndegora. Ai eu procurei e perguntei

para ela se estava sofrido ndo fazer a danca gotlér disse que ja tinha preparado e
elaborado tudo. Mas eu quis buscar exatamentegosaalisso, que ela ia fazer alguma
coisa imposta, uma coisa que era e virou talva#ungnal. Em momento nenhum ela

conseguiu pensar no macro, sé6 pensava no micrgu@agra mais facil. Ai cabe a

funcdo do coordenador, chamar e explicar esse neonanAs vezes, a coordenadora
esta tdo atravessada com o professor que nem agilkat na cara do outro, mas tem
que digerir e vice-versa. Somos todos seres hum&foz€ tem que dar seguranca ao

professor, ter serenidade em falar assim ‘deixaeegar’.

A entrevistada ndo percebe que ha muitas difesengaseu grupo de professoras

,afirmou que ndo tem muitas professoras antigas.

“Meu grupo tinha duas. Elas foram demitidas. Eu $&i®m grupo anterior. Mas de
alguns anos para c4, trés anos, nés tivemos aurdentormas e tivemos que
contratar. Tivemos trés que foram demitidas, inetusuma demissdo foi no
sentido de eliminar, que tivemos conhecimento cgom® ela minava o grupo, a
ponto deaterrorizar um pouco o grupo. Vamos colocando agssa avaliagdo.
No ano inteiro, existe aqui dois momentos formaiayaliacdo, que acontece em
junho, e no final do ano, existem as pontuacéegeBio que pensar na correria
da equipe, na possibilidade de estar em sala dergd ficar s6 no programa.”

Perguntei como que na préatica do dia-a-dia pedagddo ensinar, ela percebe as
resisténcias, o jeito de fazer do professor queggente, trabalha diferente do que o
curriculo propde. Ela apresentou um exempioa professor com licenca maternidade

e uma novata. Na reunido de orientacéo havia umbtoado e uma orientacdo de um



trabalho, também metodolégico. Ai essa professatava sendo, de certa forma,
assessorada por uma outra professora.

Ela ndo sabe qual e o interesse dessa pessoaesam@as

“ Eu nao sei, depois nos até sentamos para distatirez até de garantir
um trabalho que foi feito, um dado real. N6s nderi@mos procurar o
motivo pela qual essa pessoa estava fazendo isgéo,Eoptamos por
marcar momentos de estudos sem entrar nesse mdéripuem fez ou
deixou de fazer, com uma troca de experiénciasg aotbcamos a equipe
da Educacéo Infantil e de 12 série”.

A entrevistada acha que atua como um radar sultil..

“mas ndo no sentido de punir, no sentido de estagatando, aprendendo,
refletindo essas reunifes que sdo bem interessadieoisas minimas. Agora,
nés j4 estamos naquele momento em que os professoi@NM em duplas ou em
grandes grupos. E o0 bacana € que isso vinha delpguca valorizagdo da area.
Onde existe uma forma de avaliar, uma forma prepalst trabalho, é uma
referéncia, entdo, tem que ser valorizada. E defti esse movimento de estudo
com a equipe, que tem ajudado muito elas, que bstacenvolvidas.”

Segundo Angela Castr&Caixa 2’ sdo as outras conversas, 0S outros dsuBsio
outros discursos que contribuem ou n&®rguntei se eles sdo meios paralelos nao
necessariamente explicitados para as pessoas,eseaebntecem somente entre
professores. A entrevistada afirmou que sim, eptofessores, mas que dessa nova

conversa nem sempre eles conseguem se fortalecer.

Curiosa em saber como e que ela ficou sabendoicmu $abendo do ‘caixa 2'...ela
afirmou que ém sempre um que fala ou que leva a coordenacéoprdfessor que
estd mais empolgado, que menciona e acaba explibtaaquele sentimento ou, as
vezes, pelo boicote.boicote ‘e percebido porque simplesment®isa ndo acontece.

Ela acredita que "as vezes sim, € um boicote signcas vezes ndo. Entdo a sua é
estratégia é



“ abrir um espago para tornar essa segunda falacplbla gente devolve muito
para o grupo, porque nés trabalhamos muito jurdas &ssa equipe de 12 até a 42
série lancha aqui com a equipe do infantil e ess&arsa acontece ali no café.
Alguns professores mencionam mais no sentido datatelmas porque esta
incomodado mesmo e quando nds percebemos issoa &aisa bonita, a gente
sente. As vezes machuca, doi, ndo aceita 0 ndotdo, mas a gente pede para o
grupo. Olha, foi proposto este trabalho, esta lidbastudo e o que vocés estdo
achando? Esta tudo bem, ndo esta? As vezes, nZantemspamos e ja levamos
um cronograma reestruturado, baseado naquilo querofessor fala que néo
estava dando certo. Ai a partir dedse de grupo de estudo vao ser definidos os
dias das apresentacdes.”

Perguntei se de alguma forma, em algumas situagégwspfessores, a partir ora desse
boicote, ora desse ‘caixa 2’, dessas estratédescenseguem mudancas. Ela afirmou
que dependendo da situacdo sim. Particularmet® €u quanto outro coordenador
vivemos duas situacdes antagonicas e essa foi omgue ndés paramos para ouvir 0
grupo. Na verdade, houve uma conversa, uma segaomgarsa com a equipe também.
NoOs fizemos isso e gerenciamos uma segunda intgigetle maneira que atendesse

aos propositos.

Sobre as dificuldades encontradas no dia a diseentrabalho, Regina Helena acredita
que é feito o melhor que elas( as professoras) nppogeocurando sempre estar
melhorando. Dificuldades vao sempre existir. Eu tinha percelide a falta de tempo
dentro das escolas dgente, fazem repensar nossa praticA.’pedagoga afirmou que

isto da uma sensacao de impoténcia muito granslenofessores.

Muitas vezes eles se preocupam achando que nawfagehdo uma coisa que estao
fazendo. Porque as vezes a situacdo nado esta afigteta. O professor de 12 a 42 série
tem uma sobrecarga grande, porque os professinasld uma que é formada em
Matematica, as outras todas séo formadas em padaflus ndo somos especializadas,
como por exemplo, na area de biologia. Surgem emidibtas davidas. Os meninos
chegam com muita informac&o. As vezes ndo temosnimrdaquilo, sdo coisas que
ainda eles nado estdo compreendendo, mas estadddakarho que isso é pesado para o
professor de 12 & 42 série absorver todas essasatoes, filtrar aquilo que realmente
é fundamental para um aluno de 12 a 42 série t@apaopriedade de realmente aprender
e caminhar. A professora tem uma sensacdo consieniepoténcia, essa € uma

verdade muito transitdria. Hoje, estamos falandsjrando uma coisa, daqui a pouco



nao esta. Mas a minha outra realidade que é doig® elas ndo tem esse convivio e
essa competéncia. Muitas vezes hd uma cobranguduss, dos proprios professores e
da familia. Essa é a maior dificuldade que eu \&gminhar com esses impasses e essas

sensacOes de impoténcia.

A dificuldade a que Regina Helena se refere satde os alunos trazem informacdes
diversas, terem muito acesso ao conhecimento, o desafia as professoras. Além
disso, o proprio curriculo propde algo que exagatelas um conhecimento especifico

na area, um conhecimento maior nas diferentesptiisas.:

“se vocé estd trabalhando com um projeto, numa rrdetada éarea de
conhecimento, tem aquele que € relativo para umoadle 12 série. S6 que hoje
eles tém acesso a muitas informagdes e materiaisadvvezes a gente pede uma
pesquisa e aparece coisas muito especificas. @spfredne tudo aquilo como
uma forma de socializar conhecimento. As vezes,rde estio aptos a entrarem a
fundo em determinado assunto. Mas serd que eliesntegue entrar com esse
assunto na 12 série? Aquilo é realmente um conleatin um contetdo
significativo para um aluno de 12 série? Eu ache gunca se deve negar
informagBes e conhecimento. Mas eu acho que eétéora do professor filtrar
esse conhecimento e ver o que é realmente sigiificd gente tem falado disso
com a familia nos nossos encontros, mas eles térpegquisar. A Internet esta a
servico deles. Quando vocé vai de um site paraoowuticé estd fazendo uma
aprendizagem significativa.”

Refletimos entao se a propria construcdo de caxceia 12 série, principalmente na
area de Historia, Geografia e Ciéncias, ndo conisco de ser abordada de uma forma
superficial, devido a ndo formacéo do professoraraas especificas. Regina Helena

concorda.

“Acho que sim. Em Ciéncias isso € mais claro de eon Histdria, porque na 12
série a gente trabalha mais com o livro didatigtaBos mantendo, ha dois anos,
um material proprio. A gente comeca a trabalhgoeasepgbes da crianga. Isso é
muito novo. Se vocé pegar os livros didaticos dmygfia, vocé esta trabalhando
outras questdes. Tem conceitos que sdo dificess @arofessor compreender por
causa de sua formagédo em pedagogia, entdo, teradsugoar juntos, que ver um
contetdo ndo de 12 série, mas que nés estamosiedtud indo atras. Novidades
vém surgindo, 0s novos estudos vém acontecendente gem que estar buscando
mesmo. A minha preocupagéo é que com a rapideagjaeisas vao acontecendo
e com a falta de tempo do profissional para esfgensando a sua pratica é essa
questdo da sensacdo de impoténcia. Eu acho queaisseezes, desmotiva o
profissional.”



As professoras , segundo Regina Helena, sentemyz&eéntes diante dessa série de
informacgBes:a medida que o professor se sente impotente didmtesso pode ser

desmotivador.

No dia a dia as professoras enfrentam essas difidat de dar conta do curriculo
buscando alternativas fora da escola, concursdaradge. H4 muito no investimento

pessoalnum grupo cada um esta num nivel.

Regina Helena percebe que h4 diferencas trabathprdéessoras :

“estou percebendo mais isso este ano. Estamos uasptofessoras novatas de
escolas diferentes. Elas tém um ritmo diferentéarss encantados com as coisas
novas que vém trazendo. Eu percebo uma unidaddlmame diz respeito ao
contato com 0s meninos, porque todas quatro veamaeexperiéncia da Educacao
Infantil. Isso é importante na 12 série. Isso fé&renca no contato, na relacdo com
0S meninos e até na relagcdo com o curriculo, c@mpria metodologia. Temos
recebido criangas de varias escolas, entdo at@ickeguma unidade na 12 série,
porque cada um vem de um ensino, uma metodoloigieedte, é dificil.”

Célia também percebe situagdes em que as professwaonseguem desenvolver uma
pratica de acordo com o0 que é combinado e desadarriculo da escola. Segundo a
pedagoga elas recorrem muito aos profissionaiprdpria escola. Chegam até a

convida-los para a sala de aula no desenvolvingmtdguma atividade com os alunos.

“Isso é uma questdo que acontece muito no prégmigpo. NOs temos uma

diferenciacdo na formacao e a gente vé muita &at@ elas. Agora, a dificuldade
a gente percebe sim e como, as vezes, a profdssommais dificuldade em uma
area do que em outra. A riqueza da troca num @arejto, por exemplo, ou

mesmo nessas reunides semanais, vocé vé direfjudnaima acaba apoiando a
outra. Elas trocam muito entre elas, entdo, iseilitta Mas, por exemplo, como

foi dificil elas estarem compreendendo, nas aress;onceitos estruturadores e,
hoje, n6s temos esses conceitos levantados. Quandmensado no conteudo

conceitual, procedimental, atitudinal, noés j4 emtdys com 0s conceitos

estruturadores eleitos. Entdo, complicou um poucuestéo da Educacéo Infantil
e da 12 e 22 série, mas, mesmo assim, nds fomis teidado, trazendo alguma
coisa nesse sentido para as reunides.”



Eu sinto que a dificuldade maior é exatamente esitd&e Quimica. E dificil perceber
gue aquilo que esta fazendo pertence a essaseatesie, estamos trabalhando e vendo
o planejamento de Ciéncias e aquilo precisa sadaitporque a riqueza acontece sem
perceber o que esta fazendo. Entdo, se nao tema ducespecialista daquela area é
dificil cobrar isso da professora. Mesmo nés dagedia precisamos entender qual é a
nossa proposta, porgue nods sé vamos conseguir dalamterdisciplinaridade mais
ampla, se a gente entender isso. Caso contrar,hAdcomo essas areas estarem
entrelacadas. Temos que pensar nisso. Hoje, vacélgeisso quando as professoras
dado conta de fazer atividades integradas com muoiggs perfeicdo na Lingua
Portuguesa, Geo-Histéria e Ciéncias, como umadatid Unica.

Tentando agrupar, por proximidade ou semelhantayegertorio de “taticas” extraidas
dos relatos de nossas pedagogas entrevistadastas#m@m qualquer pretensdo de
esgotar o que trouxemos acima, destacamos as sEeguntre outras:

1)taticas relativas ao tratamento do conteuttata-se de condutas que tentam resolver
o problema das dificuldades provenientes de namdofo especifica nas diferentes

areas do conhecimento, os quais, sdo ministradas pefessoras:
- abordar os conteudos superficialmente;

- distribuir o tempo dedicando-se mais em areas as ge identifica ou tem maior

facilidade no campo metodoldgico.

1taticas relativas ao relacionamento com as clefidrata-se de meios de

enfrentamento néo explicitado, permeado por umst&scia a certas orientacdes:
-Resisténcia silenciosa: “fazer diferente, sem cuoau’.
-Segunda linguagem: comunicagcao em codigos, soreatre as professoras.

-Assessoria solidaria: tentar influencias profeasocolegas, assessora-las, obtendo

assim, a sua gratidao.

Outro aspecto destacado pelas pedagogas refers-dificuldades percebidas no

exercicio da docéncia, sendo:



l)a realizacdo de um trabalho mais intuitivo, Geddr na experiéncia, sem muito

aprofundamento tedrico;

2)Pouca utilizacdo dos recursos metodologicos egpacos educativos da escola para

diversificacdo das possibilidades metodologicas;

3)Sentimento de néo estar realizando o trabalhmdewnpoténcia diante dos desafios.
Impoténcia diante da gestdo da informacédo, procpsstebido como cada vez mais

desafiador.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho, procuramos compreendezlagdo que as professoras da
primeira série do Ensino Fundamental estabelecemacgurriculo oficial das escolas

em que atuam, especificamente na rede particulansi@o, nos dias atuais, na cidade
de Belo Horizonte. Buscamos fazé-lo utilizando esqpisas de Michel de Certeau a
respeito da apropriacdo de bens culturais pelo&riasy considerando que 0s mesmos
elaboram novas formas de uso e, assim, realizam nowa “fabricacdo” desses

produtos. Consideramos, conforme esse autor, qua,goconsumo efetivo desses bens,
sdo empreendidas estratégias, proprias daquelescgpam determinados lugares de
poder, e que, para todas as estratégias, existet@tieads de consumo préprias dos

usuarios.

As pedagogas entraram em nossa pesquisa, portaomem que elas nos ajudariam a

compreender melhor as “estratégias” empreendidasismscolas, com a finalidade de



tornar o curriculo oficial “consumido”, apropriageelas usuérias, as professoras da
primeira série do Ensino Fundamental, que, porveda o fariam “consumir” por seus

alunos. As pedagogas, por natureza de sua fung@@gsulas investigadas, sdo um
recurso estratégico definido pelas administrac@esreferidas instituicées. Elas tém a
responsabilidade de garantir o desenvolvimentocdasculos escolares, controlando a

gualidade educacional do trabalho.

Consideramos, em nossas reflexdes, a grande teaddacse responsabilizar os
professores e professoras por toda a producaoteduda escola, tendo eles/elas, nesse
sentido, um papel acentuado no contexto escolae®@amos, porém, que muito pouco
se sabe sobre esse profissional: como pensa, seqie, como constroi 0 seu proprio
conhecimento, quais 0s recursos que realmente izelnib desenvolvimento do seu
trabalho, quais as representacdes que possui aameéncia. Conforme afirma Arroyo
(2000: 10),

“as instituicdes, os métodos e os conteldos, tagisi e as normas que sao
mediadores deste dialogo, convivio e encontro degges roubaram a centralidade
dos sujeitos e passaram a ser o centro do imamisécial sobre a educacédo .E
necessario recuperar os sujeitos tdo centrais afriz@s mais perenes da teoria
pedagdgica.”

Percebemos, pois, uma contradicdo instalada: &sspras sdo responsabilizadas pela
producdo educativa da escola e tém, para isso, woua estrutura de assessoria,

monitoramento e controle para avaliacdo do sewlttab S&o, porém, desconsideradas
como sujeitos. Caberia, entdo, perguntar. o qué esilmente na centralidade do

processo educativo: o curriculo? As pessoas, cemsido-se ai 0os professores e 0s
alunos? Tem-se explicitado o que € o curriculoalfita escola, mas sabe-se quem séo
0S sujeitos que nela circulam e que interagem o0oess0 educativo, sujeitos esses que

sao a propria razao de ser e de implementar ccaolo®

Dedicamo-nos, no primeiro capitulo deste traba#fttoconhecimento de quem séo os
sujeitos participantes desta pesquisa, desenvalvbreves discussfes acerca de sua
condicdo feminina , de suas trajetorias, o queeasul no caso das professoras, ao



magistério, para algumas delas uma escolha, efetivee, e como véem a educacao de

criancas na primeira série do Ensino Fundamental.

Percebemos, nas professoras entrevistadas, uma dsdque 0 magistério se
apresentava para elas como um percurso “naturaldo que deveria ocorrer,
necessariamente, em suas vidas. No momento em @gsumem e as razfes pelas
quais o fazem, associam-se a questdes relativamdicdo feminina. Era 0 que se
esperava para elas, mulheres. O “tornar-se praoseca “coisa para mulher”. Junto
desSa idéia, do magistério como “curso natural daisas” para as mulheres,
observamos que as concepgdes, imagens e auto-isndgemssas entrevistadas sobre a
professora de primeira série, e sobre a propriagira série, se aproximam den
referencial feminino e de cuidadA.esse respeito, esta frase de uma delas ¢ iluatrat

a primeira coisa que eu acho que tem que ter évadatle”. Indicada unanimemente
pelas professoras, essa seria a caracteristicamerdal, essencial para uma professora
de primeira série. Segundo as entrevistadas, skeatrilauto, da afetividade, ndo ha
possibilidades de exercer a docéncia na primeiia. ¥&€ mais: a afetividade, associada

a paciéncia e até mesmo a disposic¢ao fisica.

Explicando de outro modo, quando tratamos das yjs@sgagens ou auto-imagens de
nossas professoras acerca da primeira série dodRgndamental, vimos que o zelo, o
cuidado, a compreensao, a sensibilidade sdo coadmepor elas condicdo béasica para
o exercicio do magistério nessa série de uma \@dalar. Dentre outras razdes, porqué,
para as professoras entrevistadas, esse € um nwommeito significativo. E um
momento de “ruptura” entre a Educacado Infantil eepsino formal. Trata-se de um
periodo importante, um verdadeiro “ritual de passag para o ensino formal. A
primeira série do Ensino Fundamental, por ser utmembo que inicia o percurso da
crianca nesse nivel de ensino, tem aspectos didatidagogicos até entdo
desconhecidos pelos infantes: a avaliacdo, a sastwagao dos conteudos, o que chega
provocar, em algumas entrevistadas, um sentimesmtoothpaixdo, de “do” (sic) em

relagéo a criancga.

Ha uma tenséo em relacao a esse problema. Existeenpeofessoras da primeira série,
sentimentos conflitantes, que oscilam entre o dedejcrescimento e amadurecimento

da crianca e um sentimento de perda, por percebgremseus procedimentos de



educadoras, ao favorecerem, de um lado, essermedoi, de outro podem significar
uma perda da infancia. As professoras vivem nunflitbiconstante, no que refere a
sua organizacdo didatico-metodologica. Elas, n&o, rmansitam entre condutas e
praticas tidas como necessarias nesse momentastienfatizacao da alfabetizacéao”, e
condutas e préaticas mais informais e metodologizass' ludicas, que se aproximam da
Educacéo Infantil. Por vezes, elas demonstram uminsento de frustragéo, por nao
poderem, nesse momento de “formalizacdo”, utilidartempo com as criancas de
maneira mais ludica. Assim, algumas dizem que enfaezempre que podem, mas como

Se isso representasse uma transgressao.

Deve-se considerar, ainda, que, para aquelas pooéss a esséncia do trabalho nessa
etapa da escolaridade esta na dimensao relacafstiija. Grande parte dos objetivos
de aprendizagem para os alunos dessa série estadeena dimensao organizacional,
na aquisicdo de uma postura, que a partir desseentomé realmente compreendida
como “postura de aluno”. A essa postura corresparde “novo” papel que as criancas
passam assumir, como se até, entdo, no periododdea¢fo Infantil, ndo fossem
alunos, mas somente criancas. Agora, na primeiia, sélas deverdo ter maneiras
préoprias de falar, de dirigir-se as professoragedponsabilizar-se por seu material, de
utilizar o préprio caderno, dentro da formatacapeesda, que ainda Ihes é estranha.
Serdo exigidas formas especificas de comportamentde organizacdo, durante a
realizacdo de uma avaliagédo formal, bem como mddasprender a estudar e realizar

suas tarefas escolares.

Muitos desses comportamentos, conforme dissemosas@bém orientados no curso da
Educacéo Infantil, porém numa diferente perspectifaprofessora da primeira série,

cabe, portanto, utilizar de toda a sua afetividadsompeténcia para desenvolver na
crianca esse novo perfil de aluno. Essa professeéalembrada pelos professores que
Ihe seguirdo, sendo muitas vezes responsabilizelds procedimentos que a crianca
souber ou que ndo souber desenvolver, sera lemipelda diferentes tracados das
letras dos alunos, pelos “habitos” e atitudes cquerancas manifestarem nas séries
seguintes. S80 muitas e novas “competéncias’ edgahs criancas, sendo que a
maioria delas perpassa pela criacdo de seus psdjpeigimes corporais”, de dominios

do préprio movimento, do tempo, aprendizados sofpamsabilidade de suas

professoras de primeira série.



Outro aspecto relevante e pouco considerado sadatmses intervenientes e
condicionamentos na pratica das professoras, quéadnalise do desenvolvimento do
curriculo prescrito pela escola: fatores como 8mactempo/ programa,
ambiente/recursos, entre outros, ndo sdo discutdosnsiderados, ao se avaliar o
desenvolvimento do trabalho daquelas mestras. i sp refere ao tempo, as
professoras se véem, na maioria das vezes, terelapyasentar respostas a algo que,
segundo elas, ndo esta de acordo com o tempo Indasrariancas. Esse fator faz com
qgue elas tenham que buscar suas proprias “tatip@sg fazé-lo da melhor forma
possivel, adaptando-se ao tempo, acompanhandceovidsmento das criancas, sem
provocar maiores dificuldades em sua relacdo comlwws, com as familias e com a

propria escola.

Percebemos que a constituicdo dos curriculos joipue tém, geralmente, um eixo
estrutural singular, que opta por determinada qugé® de ensino e de metodologia,
tem também uma representacdo de quem € o alurguedé a escola e do que se deve
ensinar e do que € aprender. Ocorre, nesse monmrgomeiro desencontro entre
proposta e “consumo”. 0s sujeitos S80 pessoas, rgads possuem histérias de vida
diferenciadas, tempos de experiéncia diversosyesipdurais, adquiridos em diferentes
percursos, experiéncias de vida e de formacdoounoef vimos em Teixeira (2001).
Tem-se, entdo, uma tensdo entre o carater de pzagédo do curriculo e a

singularidade dos sujeitos que o desenvolve.

A esse respeito, percebe-se a utilizacdo de pmoestdds e de proposicoes
uniformizadoras na gestdo do curriculo oficial, quepresenta uma politica
homogeneizadora e pouco criativa: é o curriculestala e ndo um curriculo proposto
e construido pelos educadores. De outra partestabadecimentos de ensino da rede
particular tém, na caracterizacdo de seu curriculegu proprio negécio, sendo sua
proposta curricular avaliada, também, pelo mercadlecacional de que fazem parte.
Dito de outro modo, o curriculo oficial dessas tsxge assemelha a um ponto de vista

anico e representa a propria escola, o que elaée @la realiza.

Ao tomar o mercado educacional como referéncia paaaproposta curricular, muitas

dessas escolas optam por estratégias que venhaspander as expectativas das



familias, tendo em vista, uma coeréncia que eldsaon no sentido de um perfil
educativo que tais familias acreditam deva ser naisleu pelos estabelecimentos
escolares. A esse respeito ha varios episoédiosteldaréncia direta das familias nessas
escolas e nos trabalhos das professoras, a quegadaum “outro ponto de vista”, um
“outro jeito de fazer”. Institucionalmente, as pb8glades de condutas autbnomas e
participativas das professoras inexistem, de modesguardar o curriculo oficial e a

imagem que a escola quer apresentar e manter.

Essa cultura da uniformidade, por sua vez, acabagbocar em “formas rigidas” aquilo

que é essencialmente diverso e flexivel. Se essgditica em relacdo a gestdo de
pessoas e de seus desempenhos, no que se retpripe de professores, ndo o sera,
também, no que tange a relacdo e ao trabalho c@alunos — criancas e adolescentes-
vistos a partir de uma representacdo construidafermizante? Se os professores nédo
sao concebidos como seres singulares, como digsremtautbnomos, conseguirao

assegurar essa perspectiva educativa em suaseekt@balhos com os alunos?

Além de ndo controlarem nem a definicdo nem a &elelps saberes curriculares e
disciplinares que compdem a nossa cultura educalcjas professoras ndo controlam
nem a definicdo nem a selecdo dos saberes pedagdginsmitidos pelas instituicoes
nas quais trabalham. Esse fato nos leva a reBletire uma possivel alienacdo no
trabalho docente: os saberes se situam numa pode&dxterioridade em relacdo a
pratica docente; aparecem como produtos que jansengam consideravelmente
determinados em sua forma e conteudo, produtosdwsida tradicdo cultural e dos
grupos produtores de saberes sociais, e incorperad@ratica docente por meio das
disciplinas, programas escolares, matérias e cdose@ serem transmitidos. Os

professores seriam os transmissores, reprodutessesi saberes.

Essas questbes percorrem este trabalho, passactisivie, pelas concepcdes que as
proprias professoras tém de curriculo, visbes quim entré'é tudo que vocé precisa
para desenvolver uma aprendizagem significativaahmd'até “é uma previsdo de
competéncias, de conhecimentos a serem tratadasdetenminadas faixas etéarias.”
Algumas professoras preferiram nao conceitua-los waracteriza-lo no sentido de
como ele deve sefo curriculo ndo ser fechado € o mais importanteyma variacao

entre uma visdo abrangente, que compreende oworeim uma amplitude formativa, e



uma Vvisdo mais restrita, que o relaciona diretaeneatt programa de ensino , 0

programa de conteldos e/ou competéncias de detatasimisciplinas.

Constatamos, porém, que, mesmo entre as profespmaompreendem o curriculo de
maneira mais abrangente, elas ndo precisam esssgéhcia‘‘é um conjunto de acdes,
de escolhas que a gente vem fazendo, que a gdidteommnizando, para estar
desenvolvendo nas criancas as competéncias quata geha que ela precisa ter”.
N&o nos pareceram explicitados nas conceituacdesnodsas entrevistadas, o0s
elementos que compdem tal abrangéncia nem os [iapdermadores nela inscritos,
aspecto também lacunar nas explicitacées das pgasgAlgumas delas manifestaram
suas duvidas acerca de um conceito que precisasgaificado atual de curriculo O
curriculo seria uma linha de acdo comum, seguida algumas propostas de
componentesPara outras:curriculo é para mim um referencial para desenvohs

0 nosso trabalho”;e ainda: turriculo € um programa, um projeto, um conjunto de
idéias que vao nortear o trabalho de uma escolaun® série”. “Toda a vida da
escola esta dentro do curriculo”.E possivel que ocorra, nesse momento, uma
dificuldade no campo semantico para dizer daqui® $g sabe, se vive, se acredita no
interior dessas escolas sobre curriculo. O fatme&, do ponto de vista da linguagem, o
conceito de curriculo nado foi facilmente descrifpresentado. Fica, entdo, uma duvida:
quando se fala de curriculo, o que se esta pensgndoo compde? O que €

compreendido por essa referéncia?

Quando se pensa no curriculo numa visdo abrangestdo postos principios
formadores adotados pela instituicdo, coerentes semprojeto de sociedade e sua
perspectiva de pessoa humana, referenciais esgdisados em aspectos de cunho
politico, sociolégico, psicoldgico, filosofico, émapenas pedagdgicos, que pressupdem
visbes de mundo pautadas ou ndo em uma perspenai® ou menos inclusiva,
humana, cidada. Caberia, entédo, perguntar se exesheu por onde estdo perpassando
essas discussoes, e se tais principios estdo dehdtidos e assegurados nos curriculos
das escolas, ou se ndo passam de retorica, quaistene formalmente, em seus

discursos.

Em algumas das entrevistas, professoras e pedagefgrgam-se ao carisma da

instituicdo. Por se tratarem de escolas confessiotalas elas trazem, em comum, a



um referencial estruturante, pautado em determigadema, concebido, aqui, como o
conjunto de valores essenciais que caracterizamrégrig instituicdo, estando

diretamente associados a vida e aos valores doiseador.

Percebemos uma forte referéncia a esse carismagsegpando a abrangéncia
formadora da escola, “um jeito proprio de fazer’e Borma bem demarcada,
acreditamos, portanto, que essas educadoras vé&sse narisma, a referéncia maior
para a formacado abrangente pela qual acredita eeca@a responsavel. Algo que, na
verdade, ja esta estabelecido, constituindo a jrésséncia da escola. Nao foi possivel
para nos perceber, porém, onde se encontram as @kémentos que dao atualidade ao
projeto educativo dessas escolas, discussbes dicap @iltura, sexualidade, ecologia,
inclusédo, exclusao, dentre outras. Nao se trateedar a sua existéncia em tais escolas,
mas registrar a nao- referéncia a essas questimsj@ se falava de um curriculo que se
pretende abrangente. Conforme afirma Pacheco (1896:curriculo é um projeto que
obedece a propositos bem definiddQuem, na verdade, define os propositos

apresentados pelo curriculo nessas escolas?

Ao falarem de sua participacédo na construgdo didcalo da escola, percebemos que
algumas professores se sentem integrantes do poodesrcebemos, porém, que, ao
detalharem sobre sua participacdo, elas falam mdade das decisbes didaticas,
metodoldgicas e/ou, simplesmente, da definicdolaloopde ensino previsto para série,
com os conteudos e habilidades ali colocados. Nariaaas escolas, a visdo que ainda
prepondera em relacdo a elaboracdo dos curriculastrédicionalista, ou seja, os

curriculos sdo elaborado por técnicos ou espedeaslis, depois, apresentados aos

professores, para serem desenvolvidos.

Esse modelo tradicionalista faz-nos pensar solpmoesso de alienagdo do trabalho.
Conforme afirma Araujo (2001), Taylor sofisticaesm maximo, as técnicas gerenciais
de expropriacdo do saber do trabalhador. Segundotar, ele bateu firme contra o
sindicalismo de operarios qualificados por oficiagsando A massificacio e a
desqualificacdo do trabalho: tentou implantar andgacisédo entre concepcao ( que
caberia apenas 0s gerentes) e execucdo da tarekm (gobraria para o0s
trabalhadores).Em principio, quando pensamos ramelos de construcdo curricular,

nés os percebemos nessa perspectiva de alienacao.



Contudo, é preciso entender os fenbmenos em suplexidade e contraditoriedade.

Assim, nos utilizamos-nos de outros referenciais reasas reflexdes, tais qual os
apresentados por Certeau. Passamos, entdo, darans “transgressao” da ordem, a
“politizagdo” da vida cotidiana, do dia —a- dia ttabalho docente, da escola e do
desenvolvimento do curriculo que se desenrola aom@ampo de pequenos e grandes

embates: entre estratégias e taticas.

A esse respeito, lembrando Aradjo (2001), vamos pceemder que, em algumas
situacdes, as relacbes de trabalho que marcaraapitalsmo inicial, despético e

tecnocratico, seguiram as novas ordenacdes do anamtalismo estratégico: as

empresas conclamam os trabalhadores a participarisBo, apregoam relacdes de
cooperacao e nao de conflito com a direcdo. Elganiram a gestdo do afetivo,
tentando suscitar, em cada individuo, a paixdo peiparesa, a identificacdo com a
cultura empresarial. No entanto, ao longo da hat@firma o autorassistimos o

trabalhador balancando entre as condi¢cdes de esceade cidaddo, de submetido e de
sujeita*®Essa dicotomia pode ser percebida, principalmewteonhecermos um pouco
as relacOes estabelecidas entre as pedagogasdess@ras. Estando num determinado
“lugar de poder”, as pedagogas, constroem e utilizana verdade, uma boa relacéo
com as professoras, sua principal estratégia pagmtmaior “espaco” de ocupacao e
controle. Manter um bom relacionamento represes¢sn didvida, um excelente

principio nas relacdes entre as pessoas, sejamrdiaigbes familiares, amigaveis,
profissionais. Pressupfe, também, uma forte égimtde motivacdo, cooperacéo,
participacdo. Minimizam-se as percepcdes de cantad autoridade. Desenvolve-se

um campo favoravel para aproximacoes.

Tais observacgOes e avaliacbes sao feitas, efetntampelas pedagogas. Na verdade,
uma nova tecnologia gerencial é instalada, queagsgpela gestao do afetivo, porém o
monitoramento por parte das pedagogas € constpetejanente, incansavel. O
monitoramento acontece também nos espacos em quefassoras poderiam ter um
maior campo de criagdo e autonomia: o planejam@mtsuas aulas, o planejamento de

seus projetos, a elaboracao de seus instrumerdabatas.

'8 Consideracdes extraidas do artigo entituladottiitea do desejo “de José Newton de Aradjo. Jornal
Estado de Minas, 30 de janeiro de 2001



Uma das dificuldades sentidas pelas professomqseeda origem as suas condutas
taticas (a fim de gerenciar o problema, de reslvdendo cumprido suas
responsabilidades, ao desenvolver o curriculo)reefe ao tempo: ao tempo real e
tempo necessario. Elas dizem que falta tempo pssandolver o trabalho de acordo
com as metodologias previstas. Falta o tempo négegsara o aluno desenvolver suas
competéncias e construir conhecimento ( nissojstersa de avaliacdo das escolas €
forte interveniente, pois, segundo as profess@sse sistema e escolas aceleram o
processo dos alunos). A burocracia de uma esctdaoeganizada de acordo com o
modelo do saber escolar. Assim sendo, a escoldedoviempo em unidades didaticas e
divide o espaco em salas de aulas, que represaivais, tais como os horarios letivos

representam periodos de tempo nos quais se daicuenpo a planos de aula.

Finalizando, a prescri¢ao curricular estaria, gnt&ocampo do processo de alienagéo
profissional, na medida em que proporciona a drn@aentre os que criam/elaboram o
curriculo (técnicos e especialistas) e os que erdedvem (as professoras). Ocorre,
porém, nesse terreno, uma politizagdo natural foome Certeau (1994), pois, sendo a
prescricdo em si uma estratégia, para ela exiatetéticas proprias dos professores, o
seu jeito de fazer diferente. No seu desenvolvimantcotidiano na vida da escola, na
sala de aula, no desempenho do trabalho docenterioulo e as formas de apresenta-
lo e implementé-lo se constituem como microespaegosxercicio de poder, territério

de tensdes, de conflitos e de disputas, por vezés imensas e explicitas, por vezes
mais suaves e escondidas, por vezes individuaisigaes coletivas, circunscritos num

terreno de estratégias e taticas.
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