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INTRODUCADO

1. Breve posicionamento

A escola publica é o local de nossa atual prati
ca de trabalho. Acreditamos nesse trabalho, mas, ao assumir tal
posicionamento, nac nos tornamos livres das angustias e perplexi-
dades que nos sao colocadas em fria transparéncia no dia~a-dia da

escola.

Assim, atentas aos limites e possibilidades que
o trabalho na escola oferece, tentamos transformar o trabalho mer
cadoria e mal pago em uma atividade possivel de ser forga mediado
ra para mudanca. Esse posicionamento € necessario, mas nao vamos
nos deter .em auélises nessa diregao, pois ndo temos elementos no
vos a acrescentar aos discursos jé existentes sobre a escola e

sua funcao social.

2. 0O Eroblema

ITendo crescido em um universo povoado de profes
soras, desenvolvemos a habilidade de identificd-las em todos 0s
lugares; pelas roupas, linguagem, penteado, gestos e, numa espé
cie de jogo, nos orgulhavamos de constatar a sempre acertada per
cepg8o. Sem gqualquer "suspeita" ou andlise critica maior, admirg
vamos profundamente aguelas mulheres salvas do mundo estreito e

reservado ao feminino.

Ao pertencermos, como "destino natural", a essa
categoria de classe, encontramos a dura realidade da escola pdbli

ca, com suas salaslotadas, os predios e equipamentos inadequados
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e deprimentes, os materiais pedagogicos inexiétentes ou ridiculos,
o curriculo pobre, a organiza¢so escolar rigida e ritualista, as
péssimas condi¢des de trabalho e o salario aviltante. O "halo”
que envolvia essas mulheres perdeu seu encanto; na verdade, res—
tou um certo descaso pelas figuras que nao conseguiram livrar-—se

de tal atividade e, assim, tratar de encontrar outros caminhos.

No breve periodo de "novatinhas", fomos logo in
dicadas para classes de alfabetizagao consideradas as mais difi
ceis e lentas. Apesar do desconhecimento das questdoes mais am-—
plas que envolvem a alfabetizacao e de poucos recursos teécnicos e
limitagoes de toda espécie, muitas alfabetizadoras, inclusive "no
vatinhas" como nos, realizavam um trabalho que, considerando as

circunsténcias, hoje analisamos como muito bom.

Esse bom trabalho, gque conduz a aprendizagemefe
tiva, desenvolvido no interior das escolas publicas degradadas e
carentes de tudo, permaneceu como uma questaoc inquietante em nos-
so trajeto de vida. Era um trabalho realizado a despeito de inu-
meras dificuldades, limitacoes ligadas & complexidade do processo
de alfabetizacao, & pobreza material dos alunos e as suas condi—
¢Oes de classe, bem come & histdrica dificuldade da escola para
enfrenta-las. No plano pessoal, supunhamos que essas professoras
enfrentavam ainda a escola, local de trabalho possivelmente desmo

tivador.

Conhecer praticas bem sucedidas,capazes de con

ferir uma melhor gualidade & escola degradada, era uma atividade
. Id 4 ~ I'd . .

que exercia um certo fascinio. Nao era apenas o fascinio "em si";

socializar o conhecimento e a analise dessas praticas, sem ddvida,

diminuiria a "distancia entre o que sabiamos de alfabetizagao e

os problemas concretos que as alfabetizadoras encontram na prati-
ca do trabalho”.

Assim, o objetivo principal do trabalho era ana
lisar com & maior profundidade possivel praticas bem sucedidas de

alfabetizadoras de escolas publicas da periferia urbana que
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apontavam pars possibilidades e perspectivas de melhor atendimen—
to as criangcas pobres, sobretudo na fase de alfabetizagio. Ora,
a pratica nao tem sentido desvinculada do sujeito que a exerce e
sendo assim, nao foi tarefa facil privilegiar questdes para estu

do, tal era a azmplitude das inguietagoes.

Inicialmente, tentamos equaciona-las em grupos
amplos, denominados de dados relativos as variaveis processuais d
ensino—aprendizagem e dados relativos a aspectos denominados  de
pessoais. Porem, logo verificamos a fragilidade dessa direcao de
trabalho, que poderia reduzi-lo a uma longa e esteril listagem
de tragos ou caracteristicas do bom professor, similar as lista—
gens dos comportamentos docentes que produzem cbjetivos desejados.
Poderia, ainda, conduzir o trabalho para uma perspectiva de mégig
tério como arte, nessa vis3o seletiva que elimina os "n3o artis—
tas", contribuindo para distanciar mais a fungaoc do magistério de

uma atividade profissional.

’ Prosseguindo a analise, vimos a impossibilidade
de tomar como fases ou caracteristicas superpostas varidveis e da
dos extremamente din&micos, sujeitos a sinteses e transformacdes!
continuas. Era necessdrio ainda tornar clara a escolha das pIro-

fessoras para o estudoc. Por que alfabetizadoras?

A prética das professoras "bem sucedidas" em
contextos adversos nao seria suficiente para nos permitir uma vi
s20 mais definida dos principios que porventura estariam presen—
tes ou seriam significativos nessas praticas? Uma incursdo tedri
ca sobre o assunto foi decisiva. Ao privilegiar as alfabetizado-
ras "bem sucedidas", optamos por conhecer essa pratica amplamente

desafiadora:

- Como processo, € considerada "conjunto de ha-

bilidades, o que a caracteriza como fendmeno de natureza complexsa,

multi-facetado, referindo-se fundamentalmente as perspectivas psi
L . . . . . . - . .

cologicas, psicolingtiisticas, sociolingisticas e propriamente lin

glisticas do processo" (Soares, 1985).
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- Como pratica social, e profundasmente relevan-—
te no cotidiano das pessoas numa sociedade letrada, sendo condi-

cao necessaria a aguisi¢zo de conhecimentos sistematizados.

. . ~ s

- Como relevancia de estudo, a alfabetizacao &

considerada o marco inicial do fracasso escolar da crianga pobre,
quando persiste durante décads o elevado indice de evasao e repe-

(1)

téncia na 12 série do 12 grau.

A partir dessas consideragoes, nos interessa—
mos pela figura da "alfabetizadora que acertava'", ou da alfabeti—
zadora "bem sucedida", termo utilizado por Kramer (1985), ao deno
minar de praticas "bem sucedidas" amalfabetizagﬁo as praticas en-
tendidas como situagoes escolares em que a professora consegue al
fabetizar a maioria de seus alunos, apesar das limitagces coﬁcrg
tas, seja de suas condigoes de trabalho, seja de sua formagao. O

gue tem a dizer a alfabetizadora "bem sucedida"?

3. Estratégias e procedimentos metodologicos

3.1 Algumas apostas

Conscientes dos riscos gue poderiamos correr |,
nso somente por causa da influéncia da subjetividade sobre os da
dos, como também da validade dos critérios usados para julgamento,
fomos, ainda assim, pressupondo uma alfabetizadora "bem sucedidal
Foi necesszario, para tanto, uma revisao tedrica sobre alfabetiza-

cao, englobando conceitos e categorias discutidas por educadores

(1) Segundo dados estatisticos fornecidos pelo Centro de Documen-—
tagcao e Informaca@ao Educacional da Secretaria de Estado de Educa-
¢do de Minas Gerais — CEDINE, o maior indice de repeténcia ocorre
no final da 12 serie. Cerca de 41% dos alunos matriculados S30
reprovados na 12 série, enquanto que 18% siZo reprovados na 42 sé
rie. Quanto a evasfo, em 1984, 12,3% dos alunos abandonaram a
escola na 12 seérie e 79% na 42 série. CEDINE, 1983 (dltimos da
dos computados). In Ciclo Bdsico de Alfabetizac8o. "Politizan—
do a escola em relagcdo a alfabetizagao”, TEIXEIRA, José Boaventu-
ra (1985).
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compromissados com a educaczo das criancas das camadas populares ,
dentre os guais destacamos Ferreiro (1979), Soares (1985), Kramer

(1986), Lemle (1982).

Ressaltamos ainda gue o trabalho de Mello (1982)
e as polémicas sucitadas por ele, Nosella (1983), Saviani (1983)e
Arroyo (1985) influenciaram decisivamente a diregzo deste traba—
lho. Conceitos e categorias como competéncia técnica e compromis
so politico, bem como a forma com gue esses se manifestavam na
prética e 0s movimentos em que eram revelados despertaram o nosso
interesse. O sentido politico da pratica docente se realiza pela
mediagdo da competéncia téenica, como aposta Mello (13982), ou o
compromisso politico € o horizonte da competéncia técnica? (Nosel
la, 1983) e (Arroyo, 1988).

Uma questzo densa, por si sé merecedora de estu
do, foi tomada como de interesse para observagio e anzglise. Nao
poderiamos perceber essa categoria tomando como interesse a ava—
liacao da professora "eficiente" e "nao eficiente", "politizada "
ou 'mao poiitizada", mas sim estabelecer algumas "apostas", como
bem disse Mello (1982). Tais apostas, como nzo foi possivel dei
xar de ser, foram baseadas também em conviccOes pessoais em  gque

acreditdavamos naguele momento de nossa historia.

Uma pratica mais estruturada corresponde, de
certa forma, a uma ideologia mais estruturada. Nao se trata agui
de um "compromisso politico como horizonte da competéncia teécnical
mas de alguma coisa maissemelhante a um impulsor da agao, seja de
ordem politica, religiosa ou ligada a outros valores morais. Uma
possivel militéncia em institui¢Ses ligadas a ideologia, seja par
tido, associagao de categoria de classe, movimentos religiosos,pg

deria estar presente na vivéncia da alfabetizadora "bem sucedidaV

A escola;local de trabalho, foli tomada como uma
variavel significativa, capaz de influenciar niveis de motivagio
variados. Cclocamos como ponto de interesse anglisar nas escolas

em que as alfabetizadoras trabalhavam a existeéncia ou nao de

et T—
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condigGes e possibilidades mais favoraveis ao trabalho. Estas po
deriam ser explicitadas sob formas objetivas, tais como propostas
de trabalho, grau de participagg@o das professoras nessas propos-
tas, relaczo de poder e autoridade no interior da escola e rela

¢Oes inter-pessoais.

A fala das alfabetizadoras sobre o assunto se-
ria de interesse para este estudo. Parece-nos importante atentar
para o grau de dominio do conteudo das dreas basicas do conheci—
mento, bem como do conteddo das disciplinas pedagégicas do le
grau, alem do conhecimento do processo de alfabetizacdo. No en

tanto, sabemos que a complexidade e amplitude do processo de alfa

betizacao so muito recentemente tem sido desvelada.

-

Neste quadro referencial, concebemos como apos—
ta lo fato de que, a despeito de dificuldades e limitagGes, a alfé
betizadora"bem sucedida"é, em seu contexto, uma profissional gue
domina melhor e mais efetivamente os conteudos descritos e, ainda
mais, que demonstra competéncia para traduzi-los em agoes concre

tas.

Era necessario estarmos preparadas para deparar
com situagOes aparentemente contraditorias. Alfabetizadoras "bem
sucedidas" e, no entanto, leigas ou até mesmo semi-alfabetizadas,
eram citadas em inumeras oportunidades comc pessoas cuja pratica
era muito interessante. A despeito de toda admiragao gque tal pré
tica pudesse despertar, preferimos consideras-la como pertencente’
a um universo muito desconhecido, considerando ainda gque as esco

las eram rurais, outro universo desconhecido para nos.

Apostavamos, ou julgévamos desejavel, que a al
fabetizadora demonstrasse um bom padrao ling#listico ou dominio da
linguagem na norma culta. Essa analise fazia sentido gquando con
sideravamos a amplitude e a complexidade do processo de alfabeti-

%8C 2.0 .

Uma outra questao delicada era a relagso afeti-

va, amorosa, estabelecida entre professoras e criancgas, como
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caracteristicas que julgdvamos ser presenga estdvel em experiénci
as bem sucedidas de alfabetizagao. Novais (1981) alertava para a
perda de prestigio da mestra, tornada "tia", papel que nao reguer
preparc e competéncia, mas "carinho" e "amor". Mello (1982), nzo
negando a dimensdo afetiva da atividade docente, supde que o "dis
curso amoroso se coloca como uma estratégia de dissimulacBo da
incapacidade de prever solugoes técnicas para problemas que S0

especificos da aprendizagem".

Assim, a - afetividade, além de sugerir uma cate
goria abstrata, passou a sugerir também uma categoria que se faz
presente quando os requisitos técnicos ou o profissionalismo es
ta0 fragilizados. Nessa linha de consideractes, a afetividade no
relacicnamento da alfabetizadora com as criancas seria mais ‘que
uma caracteristica pessoal, seria expressic de uma "caracteristi-
ca da tarefa". As alfabetizadoras seriam, entao, "amorosas" e
"afetivas", embora nem sempre alfabetizassem, comoc bem _mostramss

(2)

estatisticas oficiais a esse respeito.

A avaliagﬁo concreta de aspectos gque tambem fé
zem parte da esfera subjetiva passou a merecer uma cuidadosa ana-
lise. Determinados niveis de abordagem podem nos conduzir a ava-
liagOes partidarias, artificiais, ambiguas ou até mesmo irreais .
Mas, ainda assim, nZo foi possivel deixar de levantar hipdteses ,
ou gpostas, quando acreditamos em sua existéncia. Categorias im—
precisas, passiveis de interpretagdes superficiais como "afetivi-
dade"” e "criatividade" foram consideradas como relevantes, muito
embora estivéssemos atentas para o perigo de tomar como verdadei-

ras algumas generalizacdes apressadas.

A capacidade de encontrar alternativas novasque

facilitem a aprendizagem constitui uma forma criativa delidar com

(2) Para Barreto (1975), ao proprio sistema de ensino interessa !
que o professor forje um tipo de representagdo profissional que
garanta a continuidade do sistema nos moldes em que foi criado.
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embora estivéssemos atentas para o perigo de tomar como verdadei-

ras algumas generalizagoes apressadas.

A capacidade de encontrar alternstivas novasque

facilitem a aprendizagem constitui uma forma criativa delidar com

(2) Para Barreto (1975), ao proprio sistema de ensino interessa !
que o professor forje um tipo de representagao profissional que
garanta a continuidade do sistema nos moldes em que foi criado.
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conhecimentos de dominio da professora. Tal capacidade pressupde
o dominic razodvel de conteudo das areas de aprendizagem, um co-
nhecimento de principios metodoldgicos e, no caso da alfabetizado
ra, o dominio de aspectos gue dizem respelto ao processc de alfa-

betizacao.

Pensavamos, no entanto, ser possivel identifi—
car a dimenszo objetiva dessas categorias, através da  qualidade

do trabalho e das manifestacoes das criangas._Apostamos, ainda , -
’ ’ o ’ .
estar presente na pratica pedagogica das alfabetizadoras "bem Su~ i/

Lo

cedidas" a capacidade de organizar o trabalho pedagogico e de pro

r\..\

piciar condicOes favoraveis a esse trabalho.

Lra uma categoria que poderia serconfundida com
disciplina como menutencazo da ordem, mas estavamos atentas para
em momento algum reduzir a categoria a esss dimensso. O trabalho
foi arduo, pois as "apostas" sd teriam sentido numa teoria, e a
teoria teria valor pela sua relagao com os dados. Concebemos, as

sim, a entrevista a partir de um esquema basico:

- 0 tema

- Conclustes a respeito do tema

- Apostas

Vamos tornar isso mails claro descrevendo, por
exemplo, como o Tema "Alfabetizagzo" suscitou sub-temas e "apos-

tas".

Tema - Alfabetizagdo:

- A natureza complexa do processo de alfabetizaczo (andlise psico

logica, psicolingtiistica, sociolingtiistica e ling#{stica)

Conclusoes:

- A formagao d6 professor deveria incluir conhecimentos e compre-
ensao das facetas psicolégicas, sociolingtiisticas, psicolingﬂig
ticas e liﬂgﬁisticas do processo de alfabetizacdo, além de co-
nhecimento e compreensao dos condicionantes sociais,culturais e

politicos do processo.
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- A alfabetizadora, em contextos diversos, deveria assumir uma
postura politica diante das implicacoes ideoldgicas do signifi-

cado e do papel atribuido & alfabetizagzo.

~ Ha evidéncias concretas de que a formagZo do professor prepara-
~0 apenas parcialmente para zlfabetizar e esta "preparagio" nao
inclui o problema da identificagfo dos pré-requisitos para a al
fabetizag8o, ndo abrangendo, ainda, discussdes mais amplas so-

bre o significado da alfabetizagzo.

Neste contexto, apostamos:

—~ A alfabetizadora "bem sucedida" teria posturas definidas diante
de questoes importantes como a valorizagio da leitura e da clas
se social de seus alunos. Utilizaria a experidncia e o conheci
mento de seus alunos, além de procurar adquirir e "reconstruir"
conhecimentos sobre o processo de ensino e aprendizagem da cul-
tura. Na prdtica, supunhamos que a alfabetizadora "bem sucedi-
da" era curiosa, critica e criativa, dominando os conhecimentos
a respeito de.alfabetizagéo a que teve acesso, mas sendo capaz

de amplig-los, criticd-los ou mesmo de reconstrui-los.

O tema alfabetizagao vincula~se  organicamente
aos estudos sobre as causas do fracasso escolar e as discussfes !
mais amplas sobre as relagoes entre classe, cultura e poder. Bran
dao (1979), Snyders (1977), Bermstein (1978), Saviani (1977}, Pai
x80 (1985) e Soares (1986) fundamentaram algumas apostas e muitos
questionamentos. Ora, se a alfabetizadora era bem sucedida janto
a5 criancas pobres, "fadadas" ao fracasso escolar, era de se su
Por que a origem social de seus alunos nao estava sendo um obsta-

culo & sua pratica pedagdgica.

Essa alfabetizadora "acertava" com as criangas

desfavorecidas. FEra uma questdo pedagdgica? Ideoldgica? Ideold-
gica e pedagdgica numa relagZo dialética? Esse era o ponto cruci

al desta pesquisa, até entao.



3.2 Em busca da metodologia adegquada

Sabiemos que teriamos gque utilizar muitos recur
sos para captar melhor o real, mas decidimos iniciar o trabalho
atraves de uma entrevista. Tal entrevista, embora nao pretendes-
se abranger toda a dimensao do gque se pretendia observar, era um
instrumento capaz de possibilitar informagoes sobre o "universo
considerado". Iistamos, entéﬁ, a partir das questoes centrais,al

guns itens para orientacao da entrevista:

é escola

- Como a escola esta estruturada em termos de instalagGes e recur
sos fisicos?

- Como esta estruturada pedagogicamente?

- Como o curriculo é construido?

- Qual € a participacd@o da professora na construcao do curriculo?

- Qual é o significado da alfabetizagao na escola?

~ A escola tem alguma proposta especifica neste sentido?

~ Neste caso, a professora esta identificada com essa proposta?

- Que metodo adota atualmente?

- Qual o critério de escolha do metodo?

- A maneira como a escola esta estruturada, o "modo de ser" da es
cola atua, interfere, facilita ou impede o desempenho profissio
nal da alfabetizadora?

- Como a escols lida com a caréncia de recursos e a pobreza mate-
rial de seus alunos?

- Como a professora lida pedagogicamente com a realidade sccialde
classe de seus aluncs?

- A que € atribuido o fracasso escolar da crianca pobre?

- Como as professoras percebem a carreira do magistério? Estao fe
lizes no trabalho? Questionam aspectos do trabalho? Desejam
permanecer exercendo essa atividade? Vivem momentos de crise
profissional? v

- Como € a vida da professora, aleém dos muros da escola? S3o ca-

sadas? Exercem outras atividades remuneradas ou que se
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integram ao orcamento domeéstico? Assumem o trabalho domeéstico?
Prosseguem estudos a nivel de 3° grau? Que outras praticas so
ciais exercem, alem do trabalho na escola?

- 0 que ha de peculiar nas circunstancias gque a levaram a ser al-

fabetizadora?
~ Quais as fontes de consulta e/ou aprimoramento profissional das
elfabetizadoras? WNanuais do pré-livro? Cursos de reciclagem ?

Orientacao de especialista?

Este roteiro foi por nos elaborade e, & época ,
Julgamos que as perguntas/g;am claras e abertas, permitindo infor
macoes valiosas. Was uma divida surgiu: gue instrumentos de me-
dida dariam conta de eventos ta0 complexos como o estilo individg
al de interacao das professoras com seus alunos, da organizagéogg
ra o trabalho, e até mesmo de determinadas caracteristicas pesso-

(3)

als, multas vezes resultantes de toda uma vida?

Issas questOes deveriam ser analisadas apds ob-
servagao e "interagzo" com a professora. Flaborado o roteiro pa-
ra entrevista, decidimos tests-lo com duas professoras indicadas.
Foi possivel, entdo, verificar alguns aspectos para 0s guais nso
estavamos suficientemente atentas. A diversidade e o volume de
informagdes, bem como o cunho de questipndrio imprimido as entre-
vistas individuais, 0 gue nao era nosso objetivo nem o instrumen

to desejado, evidenciaram-se logo de infcio.

Isso se dava por nao havermos dominado suficien
temente ainda os aspectos a serem verificados na entrevista, nao
s6 pelo excesso de guestionamento em um mesmo instrumento, mas
também por ndo dominarmos naquele momento z maneira de refletir
junto com a entrevistada, sem direcionar as guestoes de acordo

com expectativas pessoais.

(3) O estudo de Mello (1988) Observac@o da interacdo professor-
aluno: uma revis@o critica, enfoca a dificuldade de Se observarum
fendmeno complexo como © comportamento humano, garantindo ac mes-
‘mo tempo a relevancia, a validade e a precisso (pdg. 368)
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Verificamos pontos frédgeis em varios aspectos.
Tornou-se claro que a entrevista individual e aprofundada deveria
acontecer apos um periodo de observagao. Para uma pessoa 'quase
desconhecida, as respostas as entrevistas foram estereotipadas,se

melhantes e superficiais.

Verificamos isto com clareza, por exemplo, no
questionamento.'sobre as causas do fracasso escolar da crianga po-
bre. As professoras explicaram tal fracasso como caréncia de or-
dem afetiva, moral, de saide, caréncia cognitiva e irreversivel
causada pela fome, inclusive na fase intra-uterina. Eram respos-
tas muito semelhantes e isso acontecia em relagao a outros itens.
Respondiam refletindo o "semso comum", pois sua pratica indicava
que nic acreditavem na sentenga da caréncia cognitiva irreversi

vel de seus alunos.

As questoes sobre a escola como local de traba-
lho foram recebida com "suspeita®™, indicando que seriam as ques—
t0es mais dificeis de serem discutidas. Nas entrevistas, as pro-
fessoras referiam-se & escola como local de trabalho "bom", "tran
qHilo", "gostoso", etc. Quanto & questdo subjacente ("Se vocé pu
desse, optaria por outra profissao?") as respostas indicaram insa
tisfagBo, também por aspectos referentes as relagoes de trabalho

na escola.

Semelhante dificuldade foi encontrada nas gques—
t5es referentes ao exercicio profissional na 12 série. Respostas
espontfneas indicavam que gostavam muito de trabalhar com a 12 se
rie. XA questfo subjacente ("Vocé gostaria de ser convidada a le-
cionar em outra serie?") as professoras respondiam mostrando cer-
ta insatisfaca@o quanto ao volume e especificidade do trabalho e
gquanto ao pouco reconhecimento desse fato na comunidade escolar.
Citaram, como exemplo, a ansiedade e o "mal-estar" das professo-

ras da 22 serie,diante da perspectiva de assumir classes iniciails

*,
AT
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de alfabetizagéo.(4)

Uma outra dificuldade encontrada foi quanto ao
local da entrevista. As entrevistas que chamamos de iniciais fo-
ram feitas na escola, aproveitando horarios livres das professo—
ras. A presenca de pessoas estranhas, gravador, etec., excitavaes
pessoas; havia muita curiosidade e desconfiancga, . interfereéncias’
que interviam no resultado. Anulamos, entao, tais entrevistas s
gue foram muito valiosas, justamente porque nos deram a nogao de

sua precariedade.

Foi tentando, experimentando e discutindo gue
conseguimos estabelecer uma metodologia mais adequada. Havia ain
‘da algumas escolhas de ordem pratica: as alfabetizadoras indica-
das deveriam ser conhecidas e seu trabalho acompanhado, a0 mesmo
tempo, ou o trabalho deveria ser realizado com uma alfabetizadora
por vez? Verificamos, a partir do trabalho inicial, que compara~
coes entre entrevistas nos permitiam captar nuances, pelo confron
to entre observacgoes obtidas por pessoas diferentes em diferentes

escolas.

As impressGes sobre o horario, a escola, as pes
soas que trabalham na escola, bem como os acontecimentos do coti-
digno seriam anotadas em um diario. ZEsse didrio deveria ser espe
cifico para cada escola e professor. I muito diffcil separar o
"técnico" do "pessoal", mas neste caso decidimos fazé-lo,pois nso
pretendiamos anctar na sala de aula impressoes sobre a interaczo
da professora com as criangas, seu estilo particular de trabalho,
seu entrosamento com as pessoas da comunidade escolar, bem como

impressoes e informagdes obtidas informalmente.

(4) O Ciclo Bdsico de Alfabetizagdo estava sendo implementado em
todas as escolas da rede publica estadual. Como as diretrizes !
quanto a organizagac diddtica e planejamento curricular nio esta-
vam muito detalhadas, as escolas estavam vivenciando um clima dé
inseguranca e agsiedade. E, como essa proposta mantem como estra
tegia a ampliagzo e a alterag@o do objetivo terminal da 12 série,
Justifica~se o "temor" das professoras da 22 série, tal como foi
citado nas entrevistas iniciais. '
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Ao mesmo tempo, deveriamos anotar, na sala de
aula, oS exercicios, as pequenas leituras, os cartazes, anotando
ainda questoes sobre o metodo de leitura adotado,em um material a
que a professora ou gualquer pessoa da escola pudesse ter acesso

sem =z preocupacac de ferir sensibilidades.

Na busca de uma metodologia adequada, foi preci
so definir com clareza que nosso estudo nao era sobre as alfabeti
zadoras, mas um estudo feito atravég das alfabetizadoras. Tal de
finicao clareou um pouco para nos a metodologia: trabalhar simul-
taneamente com as técnicas, entrevistas individuais, observagzo e
didrio, voltando as guestoes e problemas em estudo, sempre que ne

cessario.

3.3 Colets gg Dados

Situando mais claramente a estrutura deste estu
do, foi possivel perceber a existeéncia de universos que se inter—

lacionavam:

a escola instituicao, local de trabalho das professoras;

- os alunos dessa escola, o significado de sua condigZo de classe;

a profissional de ensino, cuja representatividade e expressiva'
no trabalho, a alfabetizadora "bem sucedida";

a justeza dos critérios envolvidos na escolha das unidades de

ensino, de seus alunos e, sobretudo, da alfabetizadora.

A delimitacao das unidades de ensino nao seria
sleatdria, pois o gue se pretendia era explicitar a prética esco-
lar da alfabetizadora "bem sucedida" junto as criangas pobres das

(5)

periferias urbanas de Belc Horizonte.

(5) Para melhor entendimento do gue confere a um determinado espa
co geografico a caracteristica de periferia urbsna, bem como para
melhor analiss-la, recorremos ao estudo PLAMBEL, Plano Metropoli-
teno de Belo Horizonte, Volume II - Estrutura Economica -~ Funda—
cao Joao Pinheiro, Abril de 1974. Pessoalmente, chamou-nos a
atencao na periferia o quanto aguela populacfo trabalha duro, e a
peguens parcela de delinguentes, se comparada a populagéo de mar-
ginalizados.
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A pobreza material dos alunos das escolas publi
cas dos bairros populares & facilmente identificavel, também por
_critérios mais objetivos, como fichas, levantamentos e/ou prontué
rios elaborados nas escolas, geralmente atraves da secretaria da
escola. Estes contem dados a respeito da atividade profissional’
dos pais, renda familiar, numero de dependentes, despesas com mo-

radia, etc.

O risco de possiwveis falhas era quento as pro—
fessoras "bem sucedidas". Por que seriam adequadas? Simplesmen-—
te porgue as elegemos, cacralizando g priori (ainda gue sob a for
ma de apcostas) alguns determinantes possivelmente presentes em
sua pratica? Até que ponto distorgGes nesse nivel nZoc  poderiam
transmitir-nos a idéia de um ser supra-real exemplar, modelo aser
seguido por quem porventura pretenda dedicar-se ao magistério?PeE
cebemos nessa fase, muitos aspectos criticaveis, frageis, contra-

ditorios e, sobretudo, desafiantes.

A escolha de técnicas que pudessem responder as
solicitagOes deste estudo foi dificil e percebemos gque o acompa—
nhamento das praticas também o seria. Acompanhar praticas efici-
entes em termos mais objetivos pode corresponder & avaliagao e
acompanhamento de variaveis processuais do ensino-aprendizagem, o

gue n2o era nosso objetivo, como dissemos anteriormente .

A redugao do trabalho a tal aspecto nao nos per
mitiria conhecer a professora enquanto pessoa que cultiva valores,
faz descobertas, fala, silencia, luta e sonha. Uma dificuldade '
concreta delineou-se: como encontrar as professoras consideradas

"bem sucedidas"?

Embora ndo exista um padrdo uniforme para consi |

deracao do gque seja uma professora "bem sucedida", ha um consenso
geral quanto as qualidades presentes em determinadas praticas pe-
dagogicas, qudlidades mais ou menos estaveis e diferentes de ou-
tras préaticas. Aliado a isso, nds estavamos falando de uma pro-
fessora "bem sucedida", no contexto especifico da escola publica

da periferia urbana de Belo Horizonte.

I
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Assim, supinhamos gque o resultado maisobjetivo

de seu trabalho seria a alfabetizacio das criangas. Mas, como en
- ra . -

contrar essas professoras? Listamos como possiveis fontes de in

formagao:

~ Entrevista com o Diretor de Ensino de 12 grau da Secretaria de

Estado da Educagso de Minas Gerais - S.E.E.M.G.

- Entrevista com especialista na 12 Delegacia Regional de Ensino
na Secretaria de Estado da Educacso, a disposigdo do  programa
de melhoria do ensino e da aprendizagem do processo de alfabeti

zagao (Projeto Vencer).

A implantacfo do Ciclo Basico de Alfabetizagazo,
através da S.E.E.M.G., foi precedida de pesquisas, cursos e semi-
narios sobre o processo de Alfabetizagfo, este apontado no I Con
gresso Mineiro de Educagfo como um dos temas mais importantes e
mais discutidos no decorrer de todas as etapas e por todos osmem

bros da comunidade chamados a participar.

Sendo assim, a Diretoria de Ensino de 19 grau
estara tomando como prioridade politica, no momento, a gquestao da
M fabetizagao. Fm entrevista com um Diretor de Ensino de 12 grau
(Entrevista com José Boaventura Leite, Diretor de Ensino de 1le
grau da S.E.E.M.G., 1985) & época da pesquisa foi possivel expli-
citar o objetivo deste estudo, coletar algumas indicagOes muito
valiosas, uma vez que,de certa forma, estariam atenuadas distor—-
coes guanto a especificidade das unidades de ensino e daclientela

atendida por elas.

Através da supervisora colocada a servigo do

Pro jeto Vencer, tomamos conhecimento de uma escola localizada na

periferia de Belc Horizonte, cujo trabalho na drea de Alfabetiza-
§§o era considerado muito produtivo. Havia ainda indicacgoes de
pessoas ligadas é gdrea de ensino de 1o grau (especialistas, dire-

toras de escolas e inspetoras).

Interessava ainda identificar como a comunidade
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escolar percebia a professora tomada no presente estudo como "bem
sucedida". O que pensam dela as mzes, servigais, especialistas ,
diretora e companheiras de trabalho? O que essa professora repre

senta para a comunidade escolar?

Escolhemos,dentre as indicagSeé, algumas alfabe
tizadoras para participar do trabalho, uma amostra qualitativa e

(6)

"intencional".

Iniciamos, entfo, o trabalho com professoras in
dicadas atraves da S.E.E.M.G., passando a solicitar indicagSestag
bém das proprias alfabetizadoras, constatando que elas haviam en

tendido, e com profundidade, o objetivo deste trabalho.

No total, selecionamos doze indicacOes,mas tra-
balhavamos efetivamente com dez professoras. Estava claro para -
nos que, para melhor conhecer o real, as técnicas de observaczo,o

uso do didrio e a entrevista individual menteriam um vinculo orgé

nico (diferente de momentos justapostos).

A exigéncia do distanciamento critico, nem sem
pre facil, aliava-se a uma pratica extremamente desgastante,isto’

rs . ” . . .
e, questionar o outro e a nos mesmas de maneira muitas vezes irre

mediavel:

- Por que nfo agimos assim aguela época?
- Como isso nuncg nos ocorreu anteriormente?

- Por gque gé agora percebemos a importancia desse fato?

Eram questdes que passaram a integrar o traba—
lho, emocionando, levando a continuas reformulagdes, e essa in-
guietacao crescia a medida que nos aprofunddavamos no real. E, a
ra as professoras a experiéncia estava sendo forte ‘também. Gosta
van de falar, sentiam-se gratificadas pelo interesse por seu tra-

balho, identificavam—se com as questoes, partilhavam experiéncias.

(6) Michel Thiollent (1986) denomina "amostras intencionais" um !
pequeno numero de pessoas que sao escolhidas intencionalmente em
funcao da relevincia que elas apresentam em relagao a um determi-
nado assunto. Na aplicag@o do principio de intencionalidade, po
dem ocorrer distorcdes relacionadas com as preferéncias individu-
als, mas estas sdo controladas e "corrigidas" por meio da discus-
530 e o partir da comparagfio entre as observagoes obtidas.
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Mostravam planos, cadernos dos alunos, material
diddtico, discutiam métodos, sugeriam, indicavem companheiras,pla
nejavam aulas de leitura nos horarios em que estavamos presentes.
Tzo solicitas que, afinal, as descobrimos solitarias. Era como
se finalmente seu trabalho estivesse sendo devidamente reconheci-

do.

Na escola, éramos recebidas pela diregao com
desconfianca ou orgulho, dependendo das circunstancias da indica-
¢ca20, ou mesmo do prestigio da professora. Algumas dessas profes-
soras haviam sido convocadas a participar de cursos e debates sgQ
bre alfabetizacso, através da S.E.E.M.G. Depois disso, "tudo ha-
via voltado 20 normal', nada havia mudado em sua vida profissio—
nal e a participacac neste estudo recriava o entusiasmo por sen—

tirem-se novamente reconhecidas em seu valor.

Eram comuns, no inicio do nosso relacionamento,
os pedidos e solicitacOes de transferencia de escola, trabalho, e
gté mesmo de vaga para trabalhar na S.E.E.M.G. Isso era anotado
como algo muito importante, eram fatos acontecidos informalmente,
fora do contexto da entrevista, ou de observagoes de aula, mas"fa
lavam" muita coisa. Mesmo em tom de brincadeira, quando solicita
vam: "arrenja minha transferencia...", isso indicava naturalmente

que nao estavam muito felizes na escola.

Tgis dades levaram-nes a concluir que as entre

vistas, ou a forma de nos colocarmos nessas entrevistas, eram

fundamentais para captar o real. As entrevistas levavam horas de
duraczao e as fitas foram transcritas literalmente, ligando as in-
formagOes ao contexto de onde elas haviam sido retiradas. Colocé
vamo-nos no lugar das entrevistadas, transportévamo-nos para ague
la escola, com agueles alunos, naguele bairro, naguela familia |,

ngguela casa.

Ao mesmo, observavamos os momentos de merenda e
recreagao (ou falta de), a entrada e saida dos alunos da escola ,

as reunides de m3es, os conselhos de classe, as reuniodes da
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Associagao de Bairro, as festas de igreja... Participaveamos dos

acontecimentos da escola e das atividades da professora,desde que

~ . . . r
fossemos convidadas. Ou seja, partilhavamos do mundo daguelas
rd .
professoras e o compreendiamos; compreendlamos mais do que era

possivel sistematizar.

Sendo assim, decidimos trabalhar sob duas for—
mas simultaneamente: uma entrevista de acordo com o roteiroc e uma
entrevista em que, de maneira livre, elas falavam de suas vidas .
Infelizmente, muitas dessas entrevistas nao foram gravadas, pois
a época acreditamos que assim a conversa fluiria com mais natura-
lidade. ©Fm casa, anotavamos os dados gue apareciam como mais im

(7) -

portantes.

4. Mudando ou ampliando o referencial de estudo

Foi a partir dos dados gue o referencial do es
tudo se foi modificando. Modificando-se no prdprio confronto com
a realidade. MAs vezes, uma questao da entrevista permitia desve-
lar um problems denso no cotidiano das professoras, cujo grau de

importincia ndo.haviamos percebido.

Algumas das questoes do roteiro de entrevista !
eram:
- Qual o critério para considerar o aluno como alfabetizado?

-~ 0 que € para vocé um bom aluno?

Sobre o primeiroc item, o que gostariamos de sa—
ber era o grau de expectativa da professora, e mesmo da escola,
sobre a consideracaoc do gque era um aluno alfabetizado. No segun

do item, gostariamos de saber se o bom aluno era o que fazia os

(7) O texto de Zeila de Brito Fabri Demartini, Historia de vida
na abordagem de problemas educacionais,foi muito valioso para a
realizacao das entrevistas, que chamamos'de livres, embora seja pre
tensioso dizer que utilizamos a "Histdria de Vida" como metodolo—
gia.
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deveres, recebia orientagao dos pais, era limpo, educado, etc.

As respostas obtidas empliaram a nossa percep—
c@o sobre a realidade. Descobrimos gque & disciplina na escolarao
¢ somente uma gquestdo relacionada & classe social, dai sua grande
relevancia num estudo sobre a escola; ela constitul também um

grande € drduo desafio para as professoras.

0 gque chamamos simplesmente de manejo de classe

traduzis—se, na pratica, como luta drdua para manter as criangas
sentadas, © lgpis apontado, o caderno limpo e sem dobras na ponta,
nso usando o dedo ou as costas da mao para limpar o nariz, nem O
dedo molhado de saliva como borracha, falando um de cada vez, COL
trolando o impulso de lutar com 0S colegas e agredir verbalmente'

com palavras a todos que as aborrecem.

Enfim, controlar a vontade continua de ir ao ba
nheiro, de beber agua, fazer ponta no lapis, buscar material em—
prestado na carteira do outro sao pequenas coisas, mas Se todos
0os quarenta alunos levantam—se a hora gue lhes convém, nNO CONjun-—

to da classe o ambiente fica inadequado para © trabalho.

Mas, a professora tem o direito de controlar o
corpe das criangas? Estariam preparando '"corpos ddceis™, com 1o
das as conotacoes subjacentes a 1sso?q ) As professoras,mesmo as

mais progressistas, eram amblguas sobre a questao.

Tornou~se clarc que na formagac das professoras
e importante uma discussao aprofundada sobre o tema "disciplina",

4 . ’ rd
pois afinal essa e tambem uma das causas que levam 2 professora a

desejar livrar-se da sala de aula como local de trabalho. Todos
que lldam com a categoria sabem que, aldém do baixo salario, das

mas condlgoes de trabalho, da perda de status e prestlglo, o}

{8} Para Foucaut {1977), o momento histdrico das disciplinas € o
momento em que nasce uma arte do corpo humano que visa nz2o unica~
mente 0 aumento de suas habilidades, nem tampouco aprofunda sua
sujeicao, mas busca a formag¢ao de uma relagac que no mesmo meca—
nismo o torne tanto mais eficiente gquanto mais util.
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confronto didrio com classes de alunos lotadas e inquietas contri

bui para tormar a atividade do magistério muito desgastante.

Um estudo sério sobre o "professor evadido™ con
firmaria o que foi dito. ©No decorrer deste trabalho, a guestao
da disciplina configura—-se como um desafio, uma vez que nao havig
mos percebido sua importancia, na mesma medida em que esta se re-

velou na realidade.

Acompanhamos algumas praticas que aos mais des
prevenidos poderia ser ‘tomada como "indisciplina". Risadinhas ,
brincadeiras, cantos eram a tonica do cotidiano, mas a produtivi-
dade da classe era inquestionavel. Ao mesmo tempo, iniciamos e
interrompemos um trabalho com determinada professora por nao su
portarmos sua rigidez, ou, mais claramente, sua até mesmo brutali
dade no trato com os alunos. E a classe era produtiva, pelo me-

nos no sentido estrito de aquisigﬁo de conhecimentos.

Uma outra questao importante em classes de alu-
nos de alfabetizacio € o conhecimento da modalidade cologuial das
criancas, da linguagem oral, condi¢ac fundamental para o trabalho.
A 2lfabetizadoraconstroi sua pratica de trabalho, seu "jeito" de
trabalhar, a partir da interacao com outras pessoas e outros refe

renciais.

Que outro elemento mais concreto, para assegu—
rar a alfabetizag@o das criangas, do que a interagzZo com elas? Co
mo a alfabetizagfo sera um processo significativo, se desconhece-
mos o alfabetizando? Forém, muitas alfabetizadoras tém dificulda
de em permitir gque as criangas falem, pois temem o ambiente "in—
disciplinado". % claro que quando a professora domina o conteudo,
planeja o seu dia de trabalho, sabe o que deseja ensinar, ela tem

maiores chances de criar um ambiente favoravel & aprendizagem.

Mas. a questfo da disciplina nfo se resume S0

. ’ .
a isso, e mais complexa. Quando conversarmos com uma professora
que trabalhava em duas escolas diferentes, destinadas a criangas

de classes sociais diferentes ou antagoOnicas, percebemos mais cla

ramente a densidade do problema.
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Elas relatam que a disciplina se apresenta de

maneira muito diferenciada: na escola particular as criangas 8580
exigentes, superprotegidas, "manhosas", gratificam a professora '
pelo melhor desempenho académico. Na periferia, as criancas sao
agressivas, sem bons habitos, "lentas", mas gratificam as profes-
soras porque "szo tudo", conforme testemunho textual de algumasen

trevistadas.

Ha quase um consenso, mesmo entre professoras
"bem sucedidas", sobre a importancia da escola para a formggéoéhs
criancas pobres. Ainda gque ndo aprendam... Assim, a disciplina
evidenciou-se como um tema muito importante de analise. Na verda
de, € mais uma variavel diante da qual a professora encontra-sede
samparada ao iniciar seu trabalho. Na pratica, ela vai ajustaras
coisas da maneira que lhe € possivel, muitas vezes com grande an-

gistias.

O saber manter a calma propicia ao trabalho de
uma classe de alunos depende também desses fatores pessoais? E
quando essa classe de alunos é uma classe de alunos pobres, soci-
almente marginalizados? A alfabetizadora "bem sucedida" & também
"bem sucedida" em organigzar o ambiente de trabalho, criando condi
coes para o ensino e a aprendizagem? Eram duvidas. No concreto,

ficou constatada a necessidade de melhor entender a gquestao.

Falamos anteriormente sobre o material utiliza-
do na coleta de dados. Pretendiamos dividir em cadernos especifi
cos os "dados pessoais" e os dados chamados pedagdgicos. Na ver—
dade, essa perspectiva de trabalho, conduzindo a analise de dados
isolados, era ditada mais pela dificuldade de analisa-los em sua
totalidade e em suas contradicOes. De fato, famos verificando um
imenso e diversificado numeroc de dados. Surpreendentes, obviosou
até mesmo banais, que levam a reflexso sobre este trabalho, e ate

mesmo sobre seu possivel valor como contribuicdo académica.

Tomemos o vigor fisico, por exemplo. 4 falta

deste tornava dificil o trabalho de alfabetizar. Nao falamos de
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saude, mas dé vigc}‘? mesmo. O que farfamos com tais dados, prosai
cos, mas mesﬁgkéséim interessantes? Qual a fonte desse vigor?Tra
ta-se de uma caracteristica pessoal ou é fruto de um forte vincu-

lo ideolodgico?

Quando vismos professoras capazes de tornar lu-
dica sua pratica, questionavamos: essa € uma guestao puramente
pedagdgica? SHo capazes do ludico porgque felizes? Felizes no
trabalho e, também, na vida pessoal? Ou tormar ludica uma prati-
ca pedagogica nada tem a ver com 0 que chamamos de ser ou estar
feliz? Se "eram" ou "estavam" felizes no trabalho, a escola fajg

recia tal estado?

Quando uma alfabetizadora relata com desalento:
"Nesta escola estao acabando comigo...", 0 que pensamos imediata-
mente €: por guanto tempo trabalharsa t3o seriamente, estando t2o
infeliz?

Com clareza, constatamos mais uma vez gque a es-
cola, enquanto local de trabalho, era uma variavel significativa,
capaz de influenciar niveis de motivagdc diversos,contribuindo pa
ra romper ou manter um estado de satisfacgéo com o trabalho e o 1o
cal de trabalho. Assim, o eixo principal do estudo, que poderia
ser traduzido como guem faz o trabalho e como © trabalho € execu~
tado, foi se tornando cada vez mais insuficiente como ponto de

apoio e de referéncia.

Quanto & slfabetizadora, que sobre seu trabalho
dizia: "Melhor que ser lavadeira", ela nso somente desmistificava
a atividade educacional como um sacerdocio, como falava de seu
trabalho com fina ironia. Ainda, quando a alfabetizadora univer-
sitaria falava de seu trabalho como um trabalho transitoric, mes-
mo gque gratificante, ou quando o trabalho era apontado por uma al
fabetizadora como o unico gue lhe foi permitido exercer, ou mesmo
quando queixava-se do nao reconhecimento do trabalho, seja pelos
orgaos centrais do poder, seja ateé mesmo no interior da escola

era dificil ignorar esses dados.
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Vendo profissionais t3o sérias, "cobravemos" de!
las uma postura mais atuante em relagao a luta pela transformagﬁo‘
da escola publica, nSo somente em sua qualidade, mas também da es
cola enguanto local de trabalho. Conversamos sobre isso, nao com
todas as professoras, nem do mesmo Jjeito,nem com a mesma profundi

dade. Isto porgue algumas alfabetizadoras causavam em nos um"ca;}

to desconforto".

Quando encontravamos profissionais muito sérias,
mas conservadoras, "timidas", avessas a movimentos ou lutas rei—
vindicatdrias, repudiando tais movimentos, ou até mesmo liderando
posigdes conformistas, ficavamos um tanto decepcionadas. Ficava-
mos confusas também quando elas falavam de algumas professoras, ti
da como "politizadas" na escola, como profissionais mediocres, ne
gligentes ou irresponsaveis no trabalho. Tal perplexidade talvez

fosse resultado de nossas limitagOes, expectativas e preconceitos.

Engquanto procurdavamos encontrar a militZncia e
o engajamento politico como formas de contestagao, nao viamos de
imediato que o trabalho sério realizado na escola publica da peri
feria, onde o Estado indica qﬁe isso n@oc é necessario, era uma
forma de luta. Nao vimos de imediato ainda que a mudanca na for-
ma de relacionar-se com as criangas, tornando-se aliada de seus

alunos pobres, nfo por piedosa aceitacéo, mas por entende-las e

(9)

até mesmo admira-las, era também uma forma de luta.

A Iuta pela transformagao da realidade da esco

la tomave formas variadas; quando uma alfabetizadora  partilhava

com as companheiras descobertas e experiéncias, ela transformava
relacOes de trabalho estabelecidas na escola. A propria professo
ra podia nao perceber as mudancas que poderiam surgir, ou surgiam

de uma pratica diferenciada no cotidismo da escola. ZEram ricas

as experiéncias nesse sentido.

(9) Iugart(1985) fala do sentimento de"pedade" das professoras pe
los seus alunos mais desfavorecidos como uma forma de desprezd—
-los ou de considera-los inferiores. Muitas das professoras rela
tam sentir piedade por essas criancas, o que ¢ diferente da "pie:
dade" no sentido descrito por Iugart.
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Acreditamos, a partir dos dados da realidade ,
que "aelfabetizadoras bem sucedidas" em contextos adversos sa0 pes

soas que transformam o estabelecido, mesmo nao deliberadamente. '

Convivemos, entretanto, com alfabetizadoras que se encontravamten
sas, ansiosas ou até mesmo infelizes, pois & tomar como proposta
de luta a transformacao da escola, como fungzo social e como lo-
cal de trabalho, 0 real lhes aparecia como uma pratica ritualiza-

da, e até mesmo hostil.

Assim, o combate no local de trabalho revelava-

-se de variadas formas, mas sobretudo como formas solitarias, as

sim como eram solitarias, individuais e mujito desconcertantes as

formas de contestagao reveladas na negligéncia e no descompromis-—
so com o trabalho, tao comuns na realidade da escola publica da

periferia.

A reduzida importéncia que tem sido atribuida a
educag8o piblica, os baixos saldrios, a deteriorag@o dascondigoes
de trabalho tém dificultado, mesmo para profissionais mais capa—
zes, o exercicio de sua atividade. A dificuldade de comunicagao!
dos profissionais da educagdo entre si, a dificuldade de integra-
¢ao do trabalho zo dos demais companheiros tendem ainda a caracte

. 4 . 4 . - r .
rizar a pratica pedagogica como um fazer solitario.

N Quando "apostavamos" que a escola enguanto lo-
cal de trabalho era um referencial importante na vida das profes-
soras, ou gquando verificamos o "mal estar" que essas guestoes PO
vocavam, nao haviamos ainda percebido o essencial: o que chamamcs
de prética pedagdgica € para a professora o dialogo denso e con—

creto com o cotidiano, é o seu trabalho. Era necessario conhecer

e analisar alguns aspectos desse trabalho, pois ao entende-lo me

lhor melhor entenderiasmos a pratica pedagdgica dasdlfabetizadoras

"hem sucedidas".

5. Quem somos nos? Quem S30 VOCEs?
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‘que & pritica pedagdgica € um trabalho, desestruturamos o anteri-
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A direcao do trabalho nao somente estava se am—
pliando. Estava também se transformendo. E isso era muito angug
tiante. Deslocadas diante dos "multiplos cadernos" colecionados
no decorrer do trabalho, n&o v{zmos um caminho solido para a con-

tinuidade deste estudo.

Ao Tinal do Capitulo I: "A alfabetizagao e seus
determinantes™, em busca da compreensio deste processo no interi-
or das escolas publicas tomamos como expectativa explicitar "tudo
o que pudesse explicar porgque determinadas préticas se revelam
mais eficientes na construcfo de uma perspectiva de atendimento as

crisncas oriundas das classes marginalizadas"...

Na verdade, tal nivel de pretensao foi muito am

bicioso, pois este tudo significou, na pratica, "descobertas" que

merecem um estudo diferenciado e profundo, tantos sao os "veios™!

que podem ser explorados. Quando redescobrimos o 6bvio, ou seja,

ormente estabelecido como diregao do estudo.

5.1 Algumas certezas e muitas duvidas

Tinhamos como certeza o fato de que convivemos
com alfabetizadoras competentes na forma de organizar a situagao
de aprendizagem, desafiando seus alunos a construir conhecimentos
e acreditando em sua potencialidade. Acompanhames situagoes de
ensino—aprendizagem de gqualidade muito superior as constantes das
escolas publicas da periferia e constatamos alfabetizadoras capa-

(10)

zes de "interagoes verdadeiras" com seus alunos pobres.

{10) Denominanos de "interagoes verdadeiras" a coordenacao de

..~ perspectivas e objétivos entre alfabetizadora e alfabetizandos ,

gue propicisa transformacoes na realidade e nas pessoas, resultan-
do em um trabalho conjunto de construgao, reconstrucao e apropria
c3o do conhecimento. Esse processo ¢ mediado por relagoes afeti—
vas, ou relacoes comprometidas. Tal interagao contrapoe-se ao es
camotesmento da competéncia tecnica (Mello, 1982), ou & mistica
do "amor e carinho", supondo a extrapolacao de um papel profissio
nal para a identificagdo do magisterio com a maternidade ou 0 sa-
cerdocio.
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Quanto mais percebiamos a gqualidade superior - e

individual de seu trabalho, tanto mais cobravamos de nds mesmas ,

neste trabalho, 0 desvelar de uma divida: uma atuagao individual

de melhor qualidade altera de maneira significativa as circunstég

cias ou a realidade institucional da escola publica da periferia?

E bem verdade que essas alfabetizadoras influen
ciaram positivamente a comunidade escolar, inclusive por demons—

trarem gque a escola publica pode ser de melhor qualidade no aten-

dimento &s criangas pobres, mesmo considerando as condigdes sécig
-econdmicas e politicas que, em ultima insténcia, sZo as variave-

is gque mais claramente explicam seu fracasso escolar.

Mas o carater solitario desse trabalho de me—

lhor qualidade sobressaia arrefecendo o entusiasmo para generéli—
zar e elaborar sintese na direcao da proposta inicial (analisar '
com a maior profundidade possivel praticas bem sucedidas de alfa-
betizag8o em escolas publicas da periferia que pudessem oferecer
perspectivas de melhor atendimento as criangas pobres, sobretudo

na fase de alfabetizacao).

0 trabalho de melhor qualidade era individual ,

como eram individuais e destorcidas as "formas de resisténcia" ma

nifestas no total descompromisso com o trabalho, t40 comuns no in
terior das escolas publicas da periferia. Se um trabalho dg//mé—
lhor gqualidade pouco alters as circunsténcias, entzo, em que havia

transformado a nossa vida? O que representava nosso trabalho? O

que representava o trabalho das alfabetizadoras "bem sucedidas "
junto a quarenta criangas, diante de um quadro institucional da
fracasso escolar que permanece ao longo do tempo? Tem significa-

do? Que tipo de significado?

Qual era o "suporte" dessas professoras "bem su
cedidas" para manter uma pratica de qualidade superior? Qual era
0 nosso suporte para o trabalho? O que representavamos realmente
diante da realidade da escola publica da periferia? WNessa fase

de intenso conflito pessoal e de um "impasse académico", tomamos



.28,
conhecimento da condicdo atual das alfabetizadoras:

- Bete deixa um dos cargos (no qual exercia a fungzo de alfabeti-

zadora) e fica a disposigZo da associacf@o de categoriz de clas-

Sel

- Teresa e Idalina sio efetivadas apos concurso, como especialis—

tas da rede municipal de ensino.

- Eva amplia sua confec¢ao de roupas a nivel de micro-empresa. Ao
solicitar exercer a fungado de professora especializada de educa
¢do fisica, nao foi atendida por causa das restrig¢des oficiais

a respeito da limitacdo do Ouadro de Pessoal. (11)

- @loria, apos licenca para parto de seu segundo filho, guestiona

seriamente sua volta ao trabalho.

— Rita e Wanda conseguem transferencia de suas escolas para esco

las mais centrais.

- Noeme, =zp0s concurso, assume classes de 52 a 82 seérie na  rede
"_l_’

mmicipal de ensino.

- Miraci nzo conseguiu vaga para trabalhar no ano letivo de 1987
e no ano letivo de 1988 trabalhou apenas por alguns meses, e em

escolas diferentes.

- Mercés permanece na mesma escola. O prédio nZo € o mesmo. Foi

inaugurado no final de 1986 um prédio melhor e mais adequado,lo

calizado no mesmo bairro.

Nao as veremos mais como antes. Assim como se

mostraram habeis em seus atos individuais de esforgo e de vonta-

de isolada, foram (a grande maioria) habeis em transformar sua
qualidade de vida. Individualmente, conseguiram, apesar do leque
de opgoes estreito, do desemprego em niveis assustadores, um sal-
to, ainda que pegqueno, para uma posicao melhor que a anterior.Mas,
e as que"ficaram"? Permaneceram na escola as de "poueo brilho'" ,

as "brutas e nervosas", ou mesmo as resistentes ao trabalho? Como

(11) Sobre o assunto, ver Capitulo II deste trabalho
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serao esperados os vinte e cinco anos?

Neste momento, tomamos como significativo o evi
dente interesse que desperta no interior da escola as publicagoes
sobre a "mente positiva". Seria uma busca de melhor conviver com
o trabalho e o local de trabalho? Devemos estar atentos para as
dificuldades crescentes impostas pela burocracia estatal, levando
até o limite do quase dispensavel a presencga e o trabalho das es-
pecialistas nas unidades de ensino, evidenciando claramente & ten
déncia para "simplificar" o funcionamento da escola publica em um
médulo barato, onde cabem somente o diretor, o rggente e 0S8 alu—

(12)

nos.

A restrigSo ao minimo de pessoal, o congelamen-
to de vagas, o desrespeito 2 figura do(a) trabalhador(a) de ensi-
no refletem uma face da politica educacional vigente, orientada '
para o descaso indiscutivel pelo ensino publico. A tendéncia a
limitar e reduzir =ao maximo o numero de trabalhadores (as) no in-

terior da escola impedira ainda afastamentos e adjungOes.

Assim sendo, as possibilidades de mobilidade no
cistema de ensino estio muito dificultadas. As professoras '"bem
sucedidas" por suas caracteristicas pessoais tendem a nao buscar
o caminho da incompeténcia como forma de contrapor-se ao saldrio

ridfculo e as mas condigoes de trabalho.

Timitados os caminhos para mudanca de atividade,
permanecerzo na sala de aula, exercendo sua pratica com o mesmo
afinco. Em que se apoiarao? Em que vao acreditar? Por quais mo
tivos vao lutar? Bruschini (1988) faz uma snalise do magisterio’
enquanto gheto feminino, discutindo as razoes pelas quais as pro

- fessoras escolhem a escola, ou permanecem nela:

(12) Sobre o assuntoc, ver "Minas Gerais', drgao Oficial dos Pode
res do Estado - Resolugao 6.518, de 16 de fevereiro de 1989
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"Tigado & idéia de que as pessoas tém aptidoes e

tendéncias inatas para certas ocupagoes, o concei
™, to de vocagd@o foi um dos mecanismos mais eficien-
tes para induzir as mulheres a escolher as profis
soes menos valorizadas sociglmente. Influencia—
das por essa ideologia, as mulheres desejam e es—
colhem essas ocupagoes, acreditando que o fazem
por vocagfo; nio € uma escolha em que se avaliam'
as possibilidades concretas de sucesso pessoal e
profissional na carreira. O segundo argumentoque
justifica a escolha do magistério pelas mulheres'
retrata-o como uma ocupacac que permitiria conci-
liar a vida profissional com as tarefas domesti—
cas e familiares, pois, além das férias escolares,
nao exigiria estensas jornadas de trabalho.

Outra razdo para a escolhza do magistério, ou
mesmo para a permanencia nele, apesar das condi—
goes insatisfatorias, seriam as vantagens do ser-
vigo piblico: além da estabilidade e dos conheci-
dos beneficios, como outros servidores, professo-
res (as) praticamente nao sofreriam controle de
qualidade de sua produgdo (Martins, 1983). Além
disso, o setor publico seria atraente devido aos
ja mencionados critérios universais de selecé@o e
promocso e, uma vez efetivados, enfrentariam mui-
to menos competicao do gue no setor privado.

Finalmente, a ideologia gque alega que 0s salé
“, rios femininos podem ser inferiores aos masculi-
nos, devido ao seu carater secundario ou comple—
mentar, ajudou a cimentar a crenga de gue 0 magis
tério é a ocupagfo ideal para as mulheres; e ‘tam
bém serviu para conferir legitimidade ao empobre-
cimento crescente do professorado, devido & cons-
tante deterioragao salarial que vem atingindo a !
categoria”.

No mesmo artigo, Bruschini desmistifica os argu
mentos que fizeram do magistério um gheto feminino, atraves  dos
estudos de Mello (1982), Bruschini (1978), Rosenberg e Madena v
(1982), constatando que a jornada da maioria das professoras e de
dois a trés turnos de trabalho, além do trabalho doméstico concen
trado nos fins de Semana, e que seus salarios, apesar de baixos ,
constituem 50% do orcamento familiar. Assim, a ideologia do sa—
cerdocio ou da vocagso encobriria as condigoes concretas do tra-
balho, esvaziando a carreira de seu conteudo profissional e expli

cando os baixos niveis de organizagd@o da categoria.
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Enfim, o magistério e a escola sdo um gheto fe
minino, porque as opgOes sao restritas e e preciso justificar a
escolha e a permanéncia no magistério, o gue é feito através do
discurso da vocacao. Arroyo (1985) e, mais recentemente Veiga
(1987) analisam um outro aspecto dessa mistificagao: a imagem ro
mantizada e idealista do magistério e da professora € uma constru
cao histdrica. Ao imprimir um carater humenistico e assistencial
ao trabalho docente, a ideia do trabalho e de suas relagoes vai

se esvaziando.

0 trabalho nio é algo obrigatdorio, alienador e
enfadonho, mas sublime, digno de gquem possul qualidades nobres co
mo amor, vocagao e doagao. O Estado—patrgo e 08 gestores do pu—
blico s30 os principais interessados em mascarar a relag8o empre-
gaticia no tratamento dos que trabalham na escola e no magistério.
A concretude dessa analise € tdo verdadeira como verdadeira € a

(13)

ruptura cada vez mais real das professoras com tal ideario.

N&o se trata apenas de um corte com o historico

e o estabelecido, € a perda da identidade, construfda por um agen
te externo, e para sumeté-la; mas, no entanto, ate entf@o era sua

identidade, era o gue pensava de si mesma. Se nao e "sacerdotizal

"amorosa', "desinteressada" e "nobre", descobre-se como trabalha-

dora muito mal paga. E isso é tudo que lhe resta?

Voltando as alfabetizadoras deste estudo, as ve
mos construindo a cada dia e com a maior competéncia uma varieda-
de de experiéncias de trabalho, com tal habilidade gue dificulta’
negar uma relacao de prazer presente na atividade. O termo voca
cao ¢ demasiadamente comprometido e nfo mais consegue explicar es
- sa interagdo tao particular apreseﬁtada nos procedimentos reiven-~

tados de uma maneirs dindmica e criativa.

(13) Veiga (1987) aprofunda essa analise questionando o perpetuar
desta visZ@o romantizada e idealista dos profissionais do ensino e
da educagao, na medida em que as camadas trabalhadoras ha muito
vem desmistificando esse idedrio.
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Mas, se essa atividade é trabalho duroc, exausti

vo, obrigatdrio, nao é uma atividade mecénica e repetitiva. X uma

atividade humana, onde experiéncias paralelas se apresenftam e se

- - . ~r Id . .
entrelagam 2o mesmo tempo: prazer € sofrimento, paixao e tedio,li
berdade e opressao, ternura e ddio, tornandec o cotidiano uma eXpe

riéneia no minimo significativa.

O "apito da cheminé de barro" ndo € a sirene da
escola. Ambos sao sinais do chamado ao trabalho obrigatdrio, mas

(14) A escola €

seria a concretude da escola a mesma da fabrica?
uma possibilidade mais concreta de criagao e liberdade; fechando
a porta da sala, a professora possui um espago, ainda gque pequeno,

do gual pode sSe apropriar.

A atividade do pperdrio e da operdria, do pro—
fessor e da professora sao diferentes; sendo assim, ndo sdo dife-
rentes os caminhos pelos gquais se auto—educam e Se organizam?Acre
ditemos que as professoras estejam confusas quanto =0 significado

e 0o conteido de sua atividade e confusas quanto 3 sua identidade.

Estamos na escola, acreditamos nesse trabalho ,
mas nao e todo dia, nem em todos oS momentos que temos possibili-
dade, ou gque descobrimos estratégias de trabalho alternativo ou
espagos de luta, assumindo no interior da escola o papel de inte-

lectual.(lS)

Surpreendemo-nos muitas vezes cumprindo funcoes
tradicionais e repetitivas, ou até mesmo mantendo a "ordem e o
controle” no seu sentido mais pejorativo. E nos desesperando. = !
Quem somos nds? Quem sdo vocés, professoras "bem sucedidas", nem

sacerdotizas nem operarias?

(14) No samba "Tres Apitos", de Noel Rosa, o apito da cheminé de
barro era o apito.de fébrica, sinal de chamada para o trabalho ds
operarios e operarias na fabrica de tecidos.

(15) Tomando como veio a andlise de Gramseci (1982), ndoc falamos
aqui da tarefa intélectual am oposigdo a tarefa nso intelectual ;
falamos da dificuldade em atuar na escola como intelectuais na

sua fungdo politica, social e transformadora.
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Como esta sendo construida sua/nossa identida—
de? Cabers a nds construi-la a partir da prética, negando o arca
bougo construido para nos alienar? Quem sao vocés, as professo
ras das escolas publicas da periferia, gue utilizam formas aversi
vas e individuais de resisténcia, como a brutalidade no trato com

as criancas e a negligéncia no trabalho?

Quem s3o vocés, professoras ditas "politizadas"
e, no entanto, desacreditadas no interior da escola por demon s~
trar uma pratica de trabalho descompromissada? Quem sao voceés
professoras gque vendem roupas, vasilhas, costuram, fazem artesana
to e tantas outras praticas aliadas & prética docente? Como estd
sendo construida sua identidade? Quem somos nos, sem prestigio ,
mal pagas, trabalhando sob pressdo e inseguranca? Deixamos ‘de
identifica-las pelas roupas, gestos, linguagem e postura. Parece
-nos que nao mais as identificamos, porgue nao somos, nao estamos

definidas, estamos em fase de construcgzo.

6. Quando e possivel concluir, vislumbrando a positividade deste

momento de duvidas

6.1 Das gualidades estaveis nas experiénciasde

alfabetizacso bem sucedidas nas escolas pu

blicas das periferias-urbanas

péixamséxclaro que o objetivo deste trabalho
nao foi "tracar umiperfil"&da alfabetizadora exemplar, mas ndo po
demos negar que os ‘achados finais permitem-nos identificar deter-
minadas caracteristicas-que, em grau variado de intensidade,estdo
presentes nas experiéncias bem sucedidas de alfabetizagdo junto

as criancas socialmente marginalizadas.

A pratica real apontou como verdadeiras muitas

"apostas" iniciais e o real indicou achados gue nos surpreenderam.
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Logo de in{icio, quando conhecemos as classes de alunos, verifica-
mos que havia em comum nas experieéncias bem sucedidas a corganiza—
¢ao do ambiente, muitas vezes tomado pelo sensoc comum como "disci
plinado". Esse ambiente orgenizado ¢ diferente do ambiente disci
plinado no Ambito restrito do "passivo", do "ordenado" do "submis
so", & um ambiente onde ha ums intengzo, e na trama desta o 1ddi-
co e o amoroso estdo presentes, tornando-a diferente da realidade
das classes de alunos disciplinados no sentido de manuteng 80 da

ordem.

Tal nuance representa uma grande diferenga 1o
resultado final da aprendizagem das criancas. Assim, no interior
das escolas publicas descobrimos professoras "investidas de auto-
ridade" e professoras qutoritarias. As alfabetizadoras "investi
das de autoridade” s3o facilmente percebidas e suas classes dispu
tadas pelos pais, e ate mesmo pelas préprias criancas. Nao se
destacaram gratuitamente, tornaram-se conhecidas e admiradas por
seremcapazes de construir e reconstrulr sua pratica em funczo da
realidade social e ling#listica das criancas. Comprovamos esse fa

t0 em maior ou menor grau em todas as experiéncias observadas.

NZo & possivel reconstruir conhecimentos que
nso estejam previamente dominados. Alfabetizadoras que ngo domi-
nam o conteddo a ser transmitido, que desconhecem 0S principios !
necessarios ao trabalho em classes de alfabetizagéo, gue dominam
mal a lingua materna dificilmente realizarao um bom trabalho,prin
cipalmente junto as criangas pobres de nossas escolas pﬁblicas e

degradadas.

As '"movatinhas" que realizam um bom trabalhonzo
o fazem a partir do nada. Buscam orientagao junto a companheiras
experientes, junto as especialistas, em revistas e publicacoes es
pecializadas, fregiiéntam cursos quando possivel e, sobretudo, tra
balham ruito e duramente. As "novatinhas" que assim nao procedem
podem ser "boazinhas', "meigas", "Jjeitosas", mas Nn20 convencemaos

pais; eles sabem ser preciso mais que isso, haja visto o quanto
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lutam para que seus filhos tenham uma professora conceituada na

unidade escolar.

A realidade mostrou gque nas escolas publicas da
periferia, e junto aos alunos pobres e marginalizados, as dificul
dades das alfabetizadoras sao tao reais quanto a dos alfabetizan-
dos. A formacao permanente das alfabetizadoras e fundamental e

elas desejavam ou ansiavam por caenais gue viabilizassem iSso.

Teresa declarou, textualmente:

"Preocisamos calar uma assoclagac de professo
ras da 18 sendie lalfabetizadonas), um cen-
trno de estudos onde fosse possdvel  Zrhocan
expeniencias e estudar assuntos especificos
Ligados a alpabetizacao”.

Isso é diferente dos cursos de reciclagem criti
cados por Teresa pela descontinuidade, pela enfase nos procedimen
tos desacompanhados de reflex@o e da teoria que os fundamentam, e
mesmo pela iradequagao a realidade. E preciso dizer que nem mes—
mo esses-cursos de reciclagem sao oferecidos as alfabetizadoras !

das escolas publicas atualmente.

Teresa falava de um momento em que a S.E.E.- MG
tinha propostas nesse sentido (1986). Ela, Bete e Miraci falavam
ainda de um necessario estimulo salarial destinado as alfabetiza-
doras (apds este trabalho, tal reivindicagfo pareceu-nos exirema

mente justa).

Noeme e Bete eram conscientes da necessidade’do
estudo e da capacitagfo como agdes coerentes com a natureza poli-
tica de seuw trabalho. Na verdade, esse tipo de procedimento ou
postura como as reveladas por essas duas professoras e incomum. O
que vimos nas experidncias selecionadas pela qualidade  superior
do trabalho foi o desejo de capacitagZo, indicado pelo bom senso

como a melhor forma de ser "bem sucedida" profissionalmente.

Assim, podemos dizer que, diante de questoes
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metodoldgicas, buscavam procedimos novos, ajustando—-os as circuns
tincias das crisncas e da escola. Tal afirmagio pode Ser compro-

vads até mesmo a partir do simples fato da pratica das alfabetiza

doras e dos recursos utilizados por elas nao guardarem fidelidade
s0s manuais de orientagao do professor para utilizacfo de pré- 1i
vros, sejam quais forem os métodos de leitura pretensamente adota

dos.

A forma de sbordar o método de leitura era in-
teiramente original, e até mesmo as cartilhas com Suas licoes ar—
tificiais e sem atrativos eram utilizadas como Trecurso, €m um con
texto onde as atividades eram muito estimulantes. Nem sempre es-—
tas alfabetizadoras dispunham do conhecimento das andlises tedri-
cas sobre a relacao entre sociedade, classe social, cultura e po-
der, mas através da observaggo sensfvel da realidade sccial de
seus alunos eram capazes de construir uma pratica que os favore—

cia.

, Apostamos inicialmente que a uma ideologia mais
estruturada corresponde uma pratica mais estruturada. A histdria
de vida das alfabetizadoras "bem sucedidas"” com as quais convive-
mos & uma histdria de participagao, ou até mesmo militéncia em
praticas como movimentos religiosos, associacOes de categoria de
classe, curscs académicos & nlvel de 39 grau, ou, ainda, em expe-
riéncias de vida onde o compromlsso e a seriedade na agao eram

cultivados como valor na cultura familiar.

0° ideario gque comstituiu até entdo o arcabougo’
do trabalho docente, conferindo a este uma imagem romantica e
supra~real, marcou profundamente a categoria, nao sendo tarefa
simples contrapor-se aele. Nzo pretendemos caracterizar alfabeti
zadoras segundo ideologias; ousamos dizer, no entanto, gque as "aE/T
fabetizadoras bem sucedldas" com as guais convivemos apresentavam -

unm "suporte ideologico" estruturado, e este beneficiava, colocava

—se g favor das criancas pobres no interior da escola.
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Uma grande questao entdo se coloca: na medida
em glue Trompem gradativamente com O ideario gue alicergava o traba
1lho docente, essas professoras guestionam cada VezZ mais a imagenm
idealista do seu trabalho. A degradacdo da escola publica  como
fato politico inguestiondvel traz ainda como consegiéncia o des-
prestigio da categoria, tornando ¢ trabalho na escola um fazer !
carregado de conflitos. NZo sendo "sacerdotizas", nem intelectu-
ais, nem operarias, calculam O salario segundo indices estabeleci

dos e o lamentam.

Se ainda encontramos na escola o0 provérbio re—
signado segundo o gual "o pouco com Deus ¢ muito, o muito sem !
Deus & nada", encontramos também as professoras que vém o salario
injusto como um dos indicadores da guestaoc maior: a politica de

descaso pelo ensino publico.

HE alguns indicadores que favorecem o trabalho
docente na escola, comoc uma proposta de trabalho mais definidasre
lagdes de hierarquis e poder explicitadas e nio autoritarias, rex
legSes interpessocais prazeircsas e de mituo respeito, prestigio e
reconhecimento do valor do trabalho pela comunidade, mas tudo is
so noo & suficiente para sustentar a atividade docente, pois -8,
realidade indicou que as alfabetizadoras "pem sucedidas" deixaram

I'd . - L4 . . .
o exercicio do magisterio, ou desejavam deixar.

Podemos dizer, entio, que as professoras "de
agora", as professcras destenovo tempo,estdo vivenciando a escola
de uma maneira inteiramente original, se comparadas as de outras'
gpocas. Agora, ¢ fundamental gque gueiram enfrentar o dureza  do
cotidisno da escola e, se "bem sucedidas", refazé-lo, tormar a
ativ;déde:docente uma experiéncia capaz de influenciar os demais,

capazis.iriclusive, de transformar a prépria atividade.

# preciso que gueirsm. Nada hg de mais real

quanto a dificuldade de se definir a "professora de agora'.Vemos,

porque nao, positividade neste momento de duvidas.
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6.2 Sob o signo da esperanca

T nesse estado de duvidas que a defesa da esco-
la pﬁblica de boa gualidade & tomada como eixo de luta e percebi-
da como fundamental pelos estratos mais progressistas, ou pela
vanguarda da catégoria., A pratica pedagdgica nas escolas publi—
cas das periferiaé urbanas é um trabalho muito exaustivo. Acredi
tamos n&o ser possivel permenecer exercendo um trabalho humano,po
rém duro, obrigatorio e mal pago, sem uma definig8o ideoldgica

sem um posicionamento claro frente a este trabalho.

A necessidade de se definir um posicionamento €
de toda a categoria; das "politizadas" mas descompromissadas no
trabalho; das negligentes, e até mesmo das "bem sucedidas" em
seus atos_individuais de esforco e competéncia. A luta se confi-
gura em direcao a uma questao: a defésa da dignidade da escola pﬁ

blica.

A sobrevivéencia da categoria esta visceralmente'
ligada & sobrevivéncia da escola; se indigna e sem prestigio é a

escola, indignos e sem prestigio s20 os que: nela trabalham. TRABA

IHAM. Sem prestigio e despossufdos de dignidade s&@o também 0s

que nela estudam. Iutando pela dignidade da escola publica, luta
-se também por seu publico, percebendo-se, gradativamente, a rela
cBo entre essas variaveis. Estariamos colocando nossos sonhospes

soais como indicativos da positividade deste momento?

Apds o XXII Congresso Nacional da Confederagszo'
dos Professores do Brasil (CPB), realizado em Campinas em janeiro
de 1989, a CPB passou a denominar-se CNTE, ou seja, Confederagao’
Nacional dos Trabalhadores em Educa@ép. Uma simples mudanca dé
sigla? Ou a mudanga de siga ¢ o indicative de todo um trajeto,to

da uma histdria de reconstrugiZo da identidade?

0 novo se insinua em que diregac? Vamos recons
truir nossa identidade como trabalhadoras em educaggo? A luta

"ecircular" pela melhoria do saldrio avangars pars uma luta ampla
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em defesa da escola publica de boa qualidade e, assim, para a lu-
ta por uma sociedade melhor e mais justa®? As gque se recusam a
lutar o fazem por nao se identificarem como trabalhadoras assala—
riadas? Ao assumir 2 identidade de trabalhadora em educag&o,quais

sers0 0S encargos a serem assumidos?

Acreditamos que ao estruturar a "nova" identida
de, ou para assumi-la, e preciso assumir ainda o onus dessa posi-
¢io. I necessdrio dar testemunho, através de competéncia, afeti
vidade, coerencia e clareza politica, da identidade de trabalhado
ra em educacio. Assim, alfabetizadoras "bem sucedidas" junto as
criangas pobres das periferias urbanas, quem sabe, nao seraomis
procuradas como preciosidade em extinggo, serao trabalhadores,in

telectuais a servico de uma agzo transformadora?

7.  Partilhando com o interlocutor z emocao deste estudo

Voltdvamos das escolas muito emocionadas e fald
vamos do que viamos, das impressoes que sentiamos e gue marcaram'
maito, e para sempre, a nossa visSo sobre a escola publica, o co-
tidisno das professoras, seu trabalho e suas lutas. Conversando'
com Léa, ela sugeriu que tais impressoes fossem registradas para
que os interlocutores participassem da experiéncia. Estes rela-
tos foram registrados a partir do Digario feito para cada uma das

slfabetizadoras.
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7.1 RITA

Tempc de magis-te’ri0|o.oou.----.lllalleitoﬂ-. 981105

Tempo de exercicio do magistérioc na 12 série - 7 anos

A escola em que Rita trabalha fica, literalmen-
te, dentro da favela. E uma construgéo moderna, arejada, espago-
sa. No entanto, como nfo existe manutengdo no predio, sua aparén
cia é horrivel. N&o existem vidragas (os vidros foram todos gque
brados), as paredes sZo imundas, o mobilidrio praticamente impres
tavel. As carteiras estao todas quebradas, assim como as cadei—
ras, onde as criancas se equilibram para assentarem—-se. A canti-
na € escura, a merenda € pouca e a fome é muita, e as criancas. se

gueixam, enquanto estragam o que podem, no ir e vir escolar.

A escola € policiada, além de ter rondantes
pois os moradores da favela gostam de ficar assentados nos muros
olhando o gque se passa. Muitas brigas la de fora sao descontadas
enquanto as criancas estao na sala de aula. Assim, para evitar
que os de fora machuguem os meninos gque estao em aula, os vVvigias

rondam a escola.

Quanto ao vestudrio dos alunos, eles vZo para a
aula do jeito gque estavam em casa, com suas proprias roupas, seus
proprios "arranjos", de chinelos ou até mesmo descalgos. Levam
os pouccs cadernos nas mscs, em sacolinhas de plastico, e de vez
em gquando ha um ou outro aluno de mochila ou pasta. Todos meren-
dam na escola, assim como todos recebem gratuitamente o material

escolar.

Existe por parte das professoras a quelxa de
gque a merenda € pouca e de gque as criancas voltam irritadas da
céntina, A escola ngo coloca barreiras para o pessoal da favela,
as maes entram, buscam seus filhos, sempre para atender a algum
problema em casa: para tomar conta de um irmao, assistir a um en

terro, ajudar a carregar as compras.
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As criancas criticam a aparencia da escola e
interpretam isso claramente como uma das causas de suas faltas
constantes. A administraczZo preocupa-se com o problema, mas a ex
tenszo dos problemas da escola ultrapassa as suas possibilidades'
de agao. A escola funciona em trés turnos, pelo excessivo numero
de alunos. Os momentos em que as criangas ficam efetivamente em
aula s3o poucos, isso aliado as faltas que sao constantes. Nao
existe espago fisico nem tempo para o ludico, as professoras man

tém a disciplina a duras penas.

Ao lado da escola existe um CTAME, da FEBEM,mes
trabalham desvinculados e os técnicos do CIAME e da escola nao se
conhecem. Existe um projeto da Prefeitura no sentide de  modifi
car esse estado de coisas, mas ha também uma certa descrenga  do
pessoal em relaga@o a isso. O que caracteriza essa escola € o fa-
to de que a "miséria" é homogénea, nic existe a crianga "boniti-—
nha" da 12 sala, todos sao absolutamente pobres. Nos parece que
essa & a razao pela qual a escola tem um excessivo numero de cri

angas, embora haja outras escolas nas imediagOes.

T: bastante provavel que as criangas prefiram fi
car entre seus iguais a ser comparadas com criangas mais privile-
giadas. Embora as condigoes de trabalho sejam extremamente duras,
parece-nos nao existir grandes conflitos intermos. Perguntando a
uma supervisors da rede estadual sobre professoras que ela apon—
tasse como muito boas, mas que estivessem em escolas da periferia,

ela sugeriu:

- Por que vocé ndéo vai na Escola X que fica den
tro da favela? A professora que for bem sucedida na alfabetiza—
cBo nesta escola certamente € uma professora do jeito que VOCE

procura.

A supervisora da 12 série declarou que Rita era
conhecida como "levanta sala". Isto €, quando uma classe estava
fracassando, Rita era convocada para "levanta-la". Isso era fei-

to através de um contrato & parte, pois ela tinha seu cargo e sua

classe.
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A classe gue foi "levantada" por Rita era  uma
12 série novata, que a professora anterior deixou por ter sido
convocada para um colégio da Rede Municipal. A classe ia de mal
a pior. Para conseguir alguma coisa, a professora trancava as
criancgas, porque sen§0 elas fugiam pelo muro e iam embora. Nin-

cuém lia, nem escrevia, nem ao mMenos se sentava.

Rita pegou a turma em agosto. De trinta e oito
criancgas, trinta, em outubro, liam razoavelmente, escreviam, in-
terpretavem e, o que é importante, nao fugiam e nem falhavam. B

claro gque eles eram inguietos, njeseducados", "irreverentes", mas

Quem & Rita? Por que essa moga "levanta sala"?
Como consegue alfabetizar, e bem, criangas representantes legiti-

mas das desigualdades sociais do nosso modelo econdmico?

Rita foi aluna mediana, embora tenha se destaca
do em sua cidade, por suas atividades artisticas, no teatro, es—
cultura, poesia, misica, literatura. ILia muito, teve suas poesi-
as e contos publicados no jormalzinho do interior. Casou-se mui-
to cedo, foi infeliz, desquitou-se, e, segundo ela, '"coragem para

isso, descobriu na favela.

0 saldrio de Rita garante a subsisténcia deseus
guatro filhos; ela nao pode contar com a penséo de seu ex—marido.
Sua vida pessoal ¢ de grande sacrificio. Rita complementa seu
saldrio com venda de roupas e vasilhas para geladeira, confecgao'
de trabalhos como enfeites de bolo, e até mesmo alegorias para O
Carnaval. De classe média, gquando solteira, a mae professora, O
pai funcionario publico, viu:seu padrdo de vida ser rebaixade gua

se ao limite da pobreza.

A luta pela subsisténcia e o fato de Rita traba
1har dois horarios dentro dessa escola fizeram com gque ela se tor
nasse uma aliada de seus alunos, dos pais de seus alunos, e; PoOT
fim, de todos os despossuidos.. Ela tem uma relagao muito afetuo~

sa com seus alunos, sobretudo por uma guestao de classe.

(16) O conceito do que é ser alfabetizado necessita ser melhor !

a%alisado. 0s alunos de Rita liam bem, nagquele contexto espg
c{fico ou em relagdo aos demais alunos da 1% série daguela '
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Rita declarzs que trabalhou em um Jardim de In-

fancia particular, mas nZo se interessou muito pelas criangasquan
to se interessa pelos meninos da favela. Isso ficou claro parsa
ela quando, no final da aula, as maes das criangas do Jardim espe
ravam seus filhos para leva-los para casa. Nesse momento, Segun-
do ela nos conta, sentiu que nfo tinha nada a ver com agueles me-
ninos nem com aquelas maes e resolveun "especializar-se" para tra-

balhar melhor com criangas pobres.

Rita nos disse que se mudasse de escola teria
que "especializar-se de novo", pois seu esforco € todo para pren—
der a atenczo e ensinar criangas pobres. Como pudemos notar, ela
fala muito da questao de "especializar-se”. £ importante obser—
var, entZo, que ela percebe gque embora nao haja na sociedade .= de
classes propostas verdadeiramente compromissadas com a "especiall
zagao para ensinar aos pobres", ela aposta nesse caminho. £rduo

e solitario, sem duvida.

Versdatil, essa professora lida com a misica, o
canto, a danca, o teatro, com toda desenvoltura, trazendo para a
sala feia e triste a dimens8o do sonho. Séria, disciplinada, ros
sui ainda uma capacidade de trabalho invejavel e nao revela, em
momento algum, ter rejeigdo por seus alunos, nem por seus pais |,

nem por suas circunsténcias de vida.

Rita aceita sinceramente g todos. Recebe as

maes, 0s irmsos de seus alunos e pessoas da favela que muitas ve
Z€S a procuram para conversar Sobre coisas banais, acontecimentos
do cotidiano, ou mesmo "casos". Sensivel e calorosa, & boa ouvin

te. Nao ha "casos" capazes de horrorizé-la; agora, nZo mais.

Na escola, Rita € respeitada, a supervisora a
requisita para dar aulas para as colegas sobre o metodo de alfabe
fizagéo gque adota. Passou despercebido ao pesscal dali gue a
quest@o ndo é o metodo; dewido ao sucesso da elasse de Rita, oseu

netodo sera adotado oficialmente na escola.
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Rita declara gue sbandonaria o magistério se
pudesse ganhar mais, embora isso fosse penoso, pois adora o seu
trabalho. "cada hora eu aprendo um poucc, cada dia eu dou um sal
to". Paralelamente, ela diz que, mesmo estando revoltada‘com seu

saldrio, com suas pessimas condigles de trabalho, ndo pertence a

nenhuma associagao de categoria de classe. £ contra a greve,pois,

de acordo com sua visao, a greve prejudica aocs que nada tém com o
problema; as criangas, quando perdem o ritmo, ficam muito prejudi
cadas, mesmo se a escola repoe as aulas. Para Rita nao € certo

lutar contra uma injustiga, provocando outra.

Além disso, Rita considera as professoras como

joguetes nas mzZos de liderangas interessadas em poder, em melhori

as para sua vida pessoal. O assunto greve a deixa chocada, e pa

rece gue ela estd em conflito com & questio. Na época em gue es—
tivemos na escola, a Rede Municipal estava em movimento de greve,
a escola em semi-funcionamento. Percebe-se que ela sofre uma cer

ta pressao das colegas, como acontece em movimentos de categoria'

de classe.

Comparando a produtividade de seus alunos com a
dos alunos da professora X, lider do movimento grevista na escola
e representante da entidade de categoria de classe, Rita percebe

a lideranca politica de sua escola como uma lideranca negativa ,

que impoe idéias pelo fato de ter "cursado faculdade”, o gque nao

ocorreu com as outras.

Rita esta pretendendo continuar os estudos e

cursar Pedagogia, pela possibilidade de progresso na sua carreira,
pois se pudesse ganhar melhor jamais deixaria a sala de aula. De
todas as séries, prefere lecionar na 12 série, pois gosta de sen-

tir que atraves de seu esforgo seus alunos aprenderam a escrever'

e ler.

Como as outras professoras, Rita nac pode  ser
inteiramente "apresentada", por mais gque se pretenda. Ela conti-

nua a intrigar-nos. Sendo uma pessca de grandes saltos, esta
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descricio provavelmente jé nSo mais conseguira capta-la. Eis, en
t30, o que se pdde perceber de Rita durante os momentos em que

ela contribuiu para este trabalho.

7.2  MIRACT

Tempo de MagiSterioe.eeocscacesssarsnsancacss — 9 @NOS

Tempo de exercicio de magistério na 18 série — 5 anos

A escola em que Miraci trabalha fica em um bair
ro bem afastado do centro da cidade; pertence a Belo Horizonte ,
mas fica proximo do Municipio de Contagem. As casas s20 bem hu-
mildes, grande parte ainda em construgfo, mas ja habitadas. O pTreE
dio da escola era alugado (atualmente a escola funciona em um pré
dio novo, no mesmo bariro) e anteriormente ali funcionavam a igre
ja. e a casa parogquial do bairro. A construg¢io nao era propiciaao
seu funcionazmento,pois o pafio era muito pequeno e a escola tinha

trés andares, com escadas muito inclinadas, até perigorsas.

Algumas salas eram escuras, mal ventiladas e in
terligadas. A chamada "11tima classe”, por exemplo, funcionavaem
um comodo com uma unica e pegquena janela. Im um canto estavam em
pilhadas carteiras e moveis estragados e em desuso. Tendo condi-
oOes fisicas tB3o precarias, a escola assustava os poucos morado—
res da classe média do bairro e seus alunos eram, na maioria, Ifi

lhos de trabalhadores pouco gualificados.

Como ndo havia espago, as criangas nao tinhamag
sisténcia médica nem odontoldgica. No recreio, nac podiam brin-——
car, as classes desciam alternadamente para merendar, tentando fa
zer pouco barulho para; nao incomodar aos demais. Todos merenda—

vam na escola, e gquando as classes comegavam a descer, uma a uma,
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0s meninos ficavam excitados e inquietos, loucos para descer tam—~
bém. A cantina ficava no pequeno patio e era o unico lugar apra-
zivel da escola. TExistiam mesas e bancos, a merenda era muito bem
feita, todos merendavam juntos, as professoras e seus alunos. A
diretora gostava de andar entre as mesas e conversar com as cri-

angas. Flas adoravam esse contato.

Percebemos que havia um esforgo enorme por par-
te da diretora em amenizar a precariedade fisica da escola, atra-
vés de um bom atendimento aos seus alunos. As professoras gosta-
vam de trabalhar ali, pois, segundo elas, a diretora era justa e
dava apoio, guandoc necessario. Havia nessa escola, uma particula
ridade que a beneficiava: como o prédio pertencia a pardquia, e
existia, inclusive, em funcionamento no prédio a Associagao doé !
Alcodlatras AnOnimos, a LBA e a comunidade em geral sentiam mais
a escola como sendo sua; os contatos eram bem efetivos e enrigue~

cedores para todos.

Os pais freqflentavam a escola com mais naturall
dade, nao apenas via Associac@o de Pais e Mestres, instituigao mi
tas vezes autoritaria e discriminadora. Essas condigoes e as re-
lagOes de trabalho ali existentes favoreciam o bom atendimento ao
aluno, razac por que essa escola nos foi indicada POor uma supervi
sora da Delegacia de Ensino, do "Projeto Vencer". Ela estava sur

presa com o bom padrac de leitura dos alunos da 12 série.

Fomos recebidas sem medo ou formalidades. A su
pervisora estava afastada, a orientadora e a diretora sugeriram '
que conhecessemos Miraci, Mercdés e Olga. Como & t5o0 diffecil en-
contrar alfabetizadoras com os requisitos necessario para este ra
balho, estranhamos & indicagzo de itrés professoras em uma mesma '
escola. Insistimos: "qual das trés voces consideram como excep—
cional"? Elas disseram que Miraci e Merces eram excelentes para

meninos novatos,e Olga para meninos repetentes.

rd . .
Para nos, eram sempre as criancas repetentes da

periferia, as que mais desafiavam o alfabedizador. Todos nos
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sabemos porque os caminhos e descaminhos est@o em situagao de re-
petentes. Logo, interessamc-nos por conhecé-las e entrar em con

tato com Olga.

A sala desses alunos era interligada com outra
que anteriormente era a sacristia da igreja. Para chegarmos ém%g
la sala passamos por .outra classe de 12 série. Nesse percurso ,
todos o0s meninos interrompiam o0 que estavem fazendo e nos acompa—
nhavam com os olhos. A divisoria era uma parede de compensado e
uma cortininha de pano. Descemos uma pequens escada e entramos
em um comodo terrivel; dificil acreditar que exista algo assim em
uma escola na capital. Muito escuro, abafado, entulhado de md-

veis, possivelmente da paroguia.

As criangas eram mais velhas, na faixa de iO a
12 anos, e apesar da aparencia de todos os alunos da escola ser
humilde, esses pareciam ser os mais desprovidos de tude. Na sala,
nenhums decoragdo, nada que pudesse enfeitar um pouco o desalento.
Trés meninos estavam separados em um canto. A professora,no qua

dro, lia com eleas: brag — bre — bri - bro — bru, mas eles pararam

para nos olhar.

A orientadora conversou com Olga em voz baixa e
saiu da sala. Em seguida, ela saiu também. Ficamos sem entender
nada. TIomos para a frente e comegamos a conversar, mas 0S meni-

. ’ . . ~
nos ficavam de pe e andavam e, a muito custo, conseguimos faze—

los assentar.

Perguntamos aos alunos onde seus pais trabalha-
vam; alguns tinham chegado da roga e nos ficamos conversando 50
bre z vida no roga, sobre a cidade. O tempo passava e nada da mo
¢a voltar. Saimos da sala e, entfo, logo depois ela voltou. Fo

‘mos embora intrigadas, pensando em nao voltar mais.

Mas a escola nos interessou tanto gue dias de
pois voltamos e pedimos para ir a sala de Miraci. Essa escolha se
deu porgue, dos nomes citados, foi o gque nos ocoOrreu naguele momen :

to. Nzo se comentou mais sobre a classe dos repetentes.
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Fomos & classe de Miraci, outra vez com a orien
tadora, elas conversaram e entramos. A sala estava toda decorada,
com painéis coloridos, mdébiles, cortininha no'guadro verde. As
criancas cantaram uma cangaczinha de boas vindas, elas eram muito

sorridentes.

Miraci pensou que fdssemos estagiarias do Curso
de Magisterio, apresentou-nos as criancas, mostrou seus cadernos,
seu caderno de Planos e o livro de leitura adotado. Ela estava
fazendo um ditado, e quando ditou a palavra "sino", balangou o}

brago; as criangas riram e falaram:

"An! J& sei, si de Sinhozinho Malta'.

Logo se viu gque seria bom trabalhar com ela. Mi
raci € uma professora constantemente alegre, as criangas —sentem
muito prazer em estar na escola e trabalhem muito, o tempo todo .
Depois de algum tempo como "estagidrias", conversamos com ela so-
bre o real objetivo de estar ali e perguntamos se poderiamos con-

versar. FEla ficou meio chateada, desconcertada, e falou:

- "Sera que estou a altura de partiéipar desse
trabalho?"

Foi entao que soubemos que Miraci trabalhava em
duas escolas, de manha em Contagem, a tarde ali. Levantava  Dbem
cedo, fazia sua marmita e almogava na escola, antes da aula come
car. Ela falou que Seu unico horario disponivel era a hora do al
mogo. Entao, fomos la no dia seguinte para conversarmos. Duran-
te os dias em gue conversamos, esperavamos ela esguentar a marmi-
ta e almogar. Tinhamos uma meia hora de conversa informal,depois

{amos juntas para a sala de aula.

Miraci é do interior , do Vale do Jeguitinhonha.
N2o queria ser professora mas nio teve outra opgao. Comegou sua
carreirs no meio rural, sendo professa de classes multi-seriadas.
Sua sala funcionava no porao de ums fazenda, ela fazia & merenda

das criancas, e no recreio brincavam, no terreiro enorme. A tarde
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ela ia a cavalo para o Municipio e dava aulas para adultos. No
dia seguinte ia de novo para a fazenda, no caminhgo de leite;saia
de casa as quatro horas da manha. Nas provas finais suas turmas
foram as primeiras e,apartir dai, ela ficou - mendo conhecida como

excelente professora.

Sua familia foi entBo plantar no Parand. Id ela
trabalhou em uma cerémica, Sem conseguir dar sulas. Voltaram ra
ra Minas Gerals porque tudo deu errado, mas vieram para Belo Hori
zonte. Comegando a trabalhar agui, Miraci "sofreu muitas dificul
dades, pois na roga ela € gque mandava". A supervisora era muito
exigente, ela sofria por nao saber "elaborar objetivos" e nem
"escrever no sténeil". O resultado de sua turma foi dtimo e ela
foi reconhecida em sua escolz, mas sempre pensando em estudar mais
e largar o magistério. Sua familia estava em grandes dificulda—

des financeiras e ela teve.que adiar seus planos.

Casou-se entao, seu marido e empregado de um
bar e ganha salario minimo. Ela, com seus dois empregos, paga a
prestagao de um lote, e fica com o dinheiro da condugao para tra—
balhar. WNMesmo assim, pretende estudar mais. Inglés, estudou so-

zinha, traduz e fazla razoavelmente,

Excelente alfabetizadora, se pudesse largaria a
12 série, porque "sente gque esta parada no tempo". Muito curiosa,
gosta de estudar Geografia, Histdria, e gostaria de trabalhar com
0 42 ano, para ter gue estudar sempre. Conversando sobre alfabe-
tizag2o, ela viu quanta coisa ha para se estudar a esse respeito!
e imediatamente pediu orientacaoc bibliografica; ficou chateada pr

até entao nio saber disso.

0 relacionamento de Miraci com as criangas e
muito afetucso, eles freqi#lentam sua casa nos fins de semana, ela
tira a mesa e as cadeiras da sala, coloca gravador e eles dangam
durante a tarde toda.. Ela visita seus alunos porque eles pedem!
muito, e de vez em quando eles fazem piquenigque, ela vonvida as

maes, leva sua filha e passam a tarde brincando.
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Nas duas escolas em gue trabalha, Miraci e acel

ta, nao tem problemas com as supervisoras nem com as orientadoras,

e gosta muito das colegas. Nas duas escolas, as condigoes S80

precdrias e ela luta pela criagfo do Clube de Maes e do Clube
rd » -~ . 1

Agricola. Detesta o horaric de tres turnos, e no "Dia D"( 7) mos

trou isso para as maes, esperando gue elas se movimentassem.

N&o participa de associacOes de classe, mas par
ticipa de greves, sem contudo exercer lideranca. Durante o perig B
do de greve, sofre muito, fica em crise, pois tem medo de perder
emprego (é contratada). Porém, ao mesmo tempo, acha que a ciasse

deve lutar.

Tem afinidade com a crianga pobre, porgue,  sg
gundo ela, foi menina muitc pobre e humilhada na escola. Miraci
sabe que para o pobre € muito dificil vencer na escola, mas Iluta
por isso. E afirma gue nZo lutaria com a mesma intensidade se
fosse com "meninos ricos", pois eles ja tém tudo e naoc  precisam

dela.

Critica, lucida, Miraci enumera as dificuldades |
gue a crianga pobre enfrenta na vida. ZEla se considera uma aliajf
da dessas criancas. Fm uma das escolas que trabalha foi adotado
o sistema de classes heterogeéneas. As professoras estao lutando
para acabar com a experiéncia, mas Miraci a apdia, dizendo que

gssim € mais justo, e que os "pobres ficam menos humilhados".

Ela se considera uma bosa professora, porque e

trabalhadeira, sabe o que gquer conseguir na vida, observa seus

(17) "Dia D" - Em 18 de setembro de 1985, a comunidade foi chama-
da para analisar, criticar e propor solugoes coletivas para a es
cola. Esse debate aconteceu a nivel nacional. O0s resultados fo
ram pouco divulgados, e os pais e professores presentes ao debate
nao receberam, na maioria das escolas, retornmo nem resposta as
suas aspiracgoes. Algumas escolas aproveitaram a oportunidade pa-
Ta tomar conhecimento das aspiragOes dos pais, ou mesmo um mutuo
conhecimento. Na maior parte das escolas visitadas, a participa-
¢ao dos pais foi muito timida. '
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pontos negativos e gosta de supera~los. Pretende estudar mais,pa
ra deixar o magistério, mas enquanto estiver nele "nunca quer ser

considerada como professorinha mediccre, em guem ninguém acredital

Naguela escola Miraci nao exerce lideranca por
que Merces tem dezoito anos de magistério na 12 série e conhece
profundamente o meétodo de alfabetizacso adotado. Efetivamente. ,
Mercés da uma colaboragZo imensa & escola. Na verdade, insisti—

’ Id . . r
mos nessa escola porque, alem do fascinio que exercia Ssobre nos
aguela "igreja" mistura de escola, IBA, pardquia, A.4A.A., querig
mos ficar por algum tempo na sala de Olga. Mas soubemos depois

que ela negou-se, de modo categérico, a receber-nos.

7.3 MERCES

TEIIIPO de magiStériO---i.........--.----.-..-—22 anaos

Tempo de exercicio do magistério na 12 série - 18 anos
D

Mercés sempre foi aluna brilhante. Antes de se
formar foi vonvidada pelas freiras do colégio para dar aulas de
matemética. Depois de formada no Curso de Magisterio, fez o Cur
so da CADES; lecionava matematica na 82 série e alfabetizava. Ado
ra matematica, mas para lecionar prefere z 12 série, porgque gosta

demais de crianca pegquena.

Em vinte e dois anos de magistério, Mercés permaneeceu
dezoito lecionando para a 12 série. Deixou a 12 série quando, du
rante a experiencia do Projeto Alfa, exigiram que ela trabalhasse
com o método fdnico. Ela se recusou, procurando argumentar gue
- conseguia excelentes resultados com o Método Global; mesmo assim
exigiram que ela adotasse o Método Fonico. Mercés estudou os Ma.

nuais do Meétodo Fonico e isso reforgou mais ainda sua postura con

traria ac metodo. ZEla sugeriu entfo gue pelos menos a
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deixassem trabalhar com a cartilha, mas n8o convenceu.

Muito segura nas posicOes que assume,Mercés pre
feriu deixar a 12 série. Dois anos depois, insistiram para  que
ela voltasse, continuando a adotar o Meétodo Global, porque ©s re-—
sultados de sua classe sempre foram excelentes. Durante os dezol
to anos em gque adotou o Método Global, ela o foi aperfeicoando ,
pois duas qualidades que possui em alto grau sao a de ser estudio
sa e a de ser criativa. Ela formulou um grupo de palavras cuja
graduacac em termos de dificuldade ortografica e vocabuldrio es—

tao de acordo com = proposta de Miriam Lemle.(lg)

Com tal intuicao e seriedade, Mercés exerce
grande lideranga na escola, no que se refere a questdes pedagogi-
cas. Podemos ate dizer gque ela. g, efetivamente, a supervisora da
12 serie, visto que orienta as colegas, sugere, mostra seus mate-
riais e empresta para todas tudo que cria. TFigura muito sSegura e\
consciente do que deseja alcancar, ¢ muito admirada pelg diregéo,\
pelas colegas e pelas mies dos alunos. A diretora costuma brin-
car que se fosse atender as mies, a sala de Mercés Fficaria com

trezentas criancas.

Mas, realmente, sua classe ¢ muito numerosa (qug
renta’ alunos) e as salas sZo muito pequenas, como ja foi dito an
teriormente. Mas Merces nZo deixa tirar aluno de sua sala na fa—
se de remamejamento. Eles choravam quando saiam, ela ia para ca-
sa arrasada, e, sendo assim, resolveu acabar com issoc. Quem en-
trou fica,ela € muito apegada aos alunos e eles a ela. Quando
seu marido foi operado e ela nac deu aulas durante cince dias, a
fregfiéncia caiu demais. A maioria das criancas deixou de ir & au
la, as ma3es iam la perguntar se ela is voltar; essa foi a 1inica

vez que ela falhou, em vinte e dois anos de magistério.

Merceés considera gue a professora regente € uma

(18) Miriam Lemle, em seu texto A tarefa de alfabetizagfo, Etapas
e Problemas de Portugués, divide o processo de alfabetizaczo em
cinco etapas evolutivas e graduais.
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injusticada, sobretudo nas relagoes internas de itrabalho na esco-
la; entre as regentes, a mais sacrificada e a professora da 12 sé
rie. Mesmo assim nZo deixaria o magistério nem para ganhar "dez
vezes mais". Satisfeita com seu trabalho, ela atribui a sua efi-
ciéncia ao fato de ser seria, trabalhadora e honesta. E bastante
estudiosa, gosta muito de matematica, tem como lazer o habito de
resolver problemas matematicos; freqflentemente compra livros,além

de ganha-los de pessoas amigas que sabem que ela os adora.

% professora da 12 sala ha muitos anos e, face
a pobreza das criancas da escola, isso significa que seus alunos
s3o filhos de trabalhadores com profisszo e classe mais definidas,

como trazbslhadores da construgfo civil, mecdnicos, industrigrios,
etc.

Mercés foi professora da elasse classificada cg
mo a mais fraca, teve bom resultado, emborz naoc conseguisse promo
ver todos. Atribui isso a extrema pobreza desses alunos e a tudo
que isso acarreta: alunos famintos, abandonados, "desorganizados!
Gosta de crianca pobre porque e muito religiocsa, inclusive parti-
cipa bastante em movimentos da paroquia, como encontros de casais

e outros, embora nac exerga liderancga.

Sua seriedade e sua competéncia sio reconheci—
das e freqllentemente ela € convidada para trabalhar em escolaspar
ticulares, ou mesmo para lecionar em escolas estaduais mais bem
localizadas e com melhores recursos. Mercés recusa sempre, "a es

cola € um ninho para mim", diz ela.

Com vinte e dois anos de magistério, nZic € fi-

liada a nenhuma associacao de categoria de classe, nem ao mMenos

sabe para que -existem. Nos movimentos reivindicatorios da clas—

i

se, nao participa, abomina-os, sobretudo guando culminam em greve.
Critica a participagio dos professores de 12 a 42 séries, "lidera

dos por professores de 52 a 82 séries, sem ter voz propria’.

Talvez Merces pudesse se interessar por alguma
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associacao de classe, se "essa fosse somente de professoras de
12 g 42 séries". DPorem, em periocdos de greve, tem vontade de con
tinuar indo a escola, chamar seus alunos, nzo o faz para nao "ma
goar os colegas", mas "vontade ela tem". TFiliagao partidaria nao
tem, naoc se interessa, e nem 20 menos estava interessada nas elei
coes para prefeito, assunto gque estava empalgando a cidade na épg

ca em que nos conhecemos.

Apesar de ser a professora mais antiga da esco-
la e ser adorada pela comunidade, ela recusou-se a participar do
Colegiado ou da Associagao de Pais e Mestres. Nos cursos destina
dos ao esclarecimento de professores do micleo a gque pertence a
escola sobre o Ciclo Basico de Alfabetizacdo, Mercés participou ,
como de hébito, com seriedade, estudando e interpretando com luci
dez as propostas, 0 que para a maioria das professoras era de di-

ficil entendimento aquela época (inicio do anc letivo de 1986).

Poderia, no entanto, ter oferecido uma colabora
¢ao enorme, pois foi capaz de enumerar criticas, elaborar SUgEeS——
t0es, mas por timidez estas foram expostas s6 para o pessoal de
sua escola, uma vez gue Se sentiu timida e ameacada frente a des-

conhecidos.

Face a sua presencga, Sempre nos pareceu gue Mer
ces era uma profissional aijs experiéncia, talento e criatividade!
nao eram "socializados" na medida desejdvel. Ela propria desco—
nhece a dimensdo de seu potencial, escondendo-se (em estado de de

sespero?) nos interminaveis teoremas, que adora decifrar.

T4 WANDA

 Tempo de MAgiSteriOccsccccesscsncscscnsoasse — 12 anos

Tempo de exercicio do magistério na 12 série - 12 anos
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A escola fica em um conjunto habitacional da
Grande BH. O conjunto € isolado, longe da cidade; foi tomando, as
sim, sua feigZo propria e os moradores que puderam foram tentando
descaracterizar um pouco o conjunto homog&neo e tedioso, usando
plantas, um portao diferente ou coisa assim. As casas s3o peque
nas e simples. Os prédios de apartamentos estzZo mal conservados,
muitos vidros estao guebrados e as pessoas colocam colchas e len
¢0is nas janelas para amenizar o sol. O conjunto & arido,nZo hou

Ve preocupagao em torna-lo mais agradavel.

A escola fica no centro do conjunto habitacio—
nal e apesar de ser nova, de construgdo recente, é rustica e des
confortdvel. O patio € grande, mas de terra e sem uma &rvore,sem
grama, bringuedo, bancos, nada, S0 a terra vermelha e seca. Fomos
recebidas pela diregao da escola com desconfianca e s6 mais tarde
entendemos a razao. A sala de aula onde realizamos observagdes &
desconfortavel, um pouco escura; nao pudemos conhecer.uutras sa-
las de aula porque, nessa escola, nao nos mostraram as dependéncg

as.

As criancas szo pobres,mas n@o estio em situagfo
de miséria. Os pais sao trabalhadores e vivem uma vida de sacri-
ficio, morando muito longe dos centros de trabalho. Todos os alu
nos merendam na escola: saem da sala de aula, recebem na fils a

L4 ’ .
merenda e voltam para a sala. Esse e o unico momento que saem um

pouco da sala de aula, pois nZo hd recreio.

As relagoes de trabalho na escola sio duras e
tensas. Um grupo de professoras, lideradoc por Wanda, reivindica~
va junto ao Secretario de Administragde a transfereéncia para ou-
tra escola. Dotada de temperamento muito franca, Wanda expos a
diretora os motivos que as levavam a querer sair. Nzao eram somen
te a distancia e o prego da condugao, cara para o orgamento de

qualguer professora; aleém disso, sentiam—se infelizes, rejeitadas.

Esse grupo de professoras foi nomeado recente—

mente. .Novatas, foram mal recebidas, ficam isoladas e S20
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conhecidas como "as professoras de Belo Horizonte". As outras for
mam um outro grupo mais antigo, mais aceito, das professoras da

cidade X, pertencente & Grande BH, & qual pertence também & escola,

Conhecemos Wanda em um momento de crise profis

sional, como Ffoi dito anteriormente. Ela era recente na escola e
estava justamente lutando para ser transferida. As relagles de

trabalho ali sap conflituosas, existindo uma acirrads disputa pela

atencao e o reconhecimento da administragao, percebida pelo grupo

novato como autoritaria e in justa.

Wanda esteve dez aznos como contratada, em uma
escola onde era admirada e querida. TEra convidada para dar cur—
sos atraves da Delegacia de Ensino e considerads pela supervisora!'
e pela diretora como a alfabetizadora mais capaz da escola. Sua
indicagao para participagBo nesta pesquisa foi através da supervi-
sora da escola na qual era contratada. Lamentava sus saida e se

propunha andar com ela por todas as vias da burocracia estatal, ra

ra que sua escola nso a perdesse.

Por que, sendo uma professora tio eficiente .

- Weanda estava sendo rejeitada nessa escola? Ate gue ponto as rela-

- ¢Ges de trabalho iriam interferir na sua disposigao para o traba—

1ho? Conhecendoc Wanda na sala de aula, percebemos logo que € uma
profissional eficiente, equilibrada, segura. I impossivel que uma

:escola nao lutasse pela sua permanéncia. O ambiente na sala de au 5

la era trang#lilo, feliz. Um clima de muito trabalhado, muita pro-
dugao e seriedade.

A classe de Wanda era uma classe de repetentes, f
2 aparéncia dos alunos ers mais humilde do que a dos demais da es— -
cola. Wanda € dedicada a seus alunos, defende essas criancas e lu
ta por elas. Ha um clima muito afetuoso na sals de aula. Ela e
muito amorosa e calma. Os slunos tém verdadeira admiragcdo por es-

sa professora, requisitam e disputam sua atengao, procurando melho

rar a organizagac dos caderncs e a letra, e acertar os exercicios.
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Chamou-nos =a atencao a maneira como ela resol-
via situacoes de indisciplinz. Fm certa ocasizo, um dos alunos
destampou um vidro cheio de formigas e despejou dentro da camisa
do colega que estava na frente. O meninoc gritava, pulava, e todos
levantaram para ver. Foi uma.confusao. Ela chegou perto do meni-
no, tirou sua camisa com cuidado, bateu a camisa, tirou as formi—

gas, vestiu de novo a roupa no menino.

Entao, Wanda foi para a frente e, nessa altura,
todos oS menines comegaram a se sentar. TEla estava séria e firme'
e conduziu a discussao sobre o gque tinha acontecido. Conversou com
0s meninos sobre osvalores da uniao e da amizade. Falou gque gosta
va deles e preferia estar com eles do que com gualquer outra clas-—
se, mas gue nao ia aceitar mais esse tipo de coisa. Wanda mostrou
20s alunos gue eles jé tinham aprendide ler, gque nao eram mais atra

sados e nem liam mais ser repetentes.

Quande a aula acabou, ela pediu ao "dono das
formigas" para ficar um pouco com ela. Soubemos depois que gsse
aluno passou por trés professoras que nfo conseguiram nada dele .

Wanda aceitou-a e estava com o firme propdsito de ajuda-lo.

As coisas ficaram mais claras quando a conhece
mos melhor. TFilha de lider ferrovidario, Wanda foi muito influen—
ciade por seu pai, em quem "admirava a disposicao para a luta, 0
espirito fraterno, o carater Juste". Sempre gquis ser professora ,
sempre desejou alfabetizar. Lé muito, gosta de leituras politicas

e religiosas.

Pobre, casada,com tres filhos, ela faz  todos
0s servigos domesticos. Para trabalhar, passa tres horas no oOni-
bus no percursos entre sua casa e a escola. Vivendo esse cotidia-

no, Wanda pertence ainda a Comunidade Feclesial de Base e participa

da Associacao dos Moradores do Bairro.

0 marido trabalha & noite, para gue ela possa
trabalhar durante o dia. Seu saldrio integra o orgamento domésti-

co, mas nao lhe permite pagar alguém para ajudé-la nos servigos de
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casa. HEscrevendo bem, interpretandoc com clareza o gue 1l&, € muito
solicitada na CEB e na Associacgéo dos Moradores do Bairro, mas fi-
ca em estado de conflito: <fica pouco tempo em casa, o maridec n&o
gosta, os filhos reclamam. Por outro lado, sente que tem um papel
a cumprir, gque tem objetivos a alcancar na vida e "tem que iutar

para que & vida Seja melhor para todos, porgue ama a vida'.

Ela atribul seu sucesso como alfabetizadora ao
fato de gostar do trabalho, de gostar de tude que faz, de ter gar—
ra para viver. Segundo decl%raa seux amor a Deus se expressa atra
ves do trabalho, entz@o ela "trabalha com amor, sSeja em casa, na es

cola, na Comunidade, ela pode transformar a realidade tornando- a

melhor'".

Wanda gosta de seus alunos, faz tudo por eles,
porque szo "injustigcados" e ela pode ajuda-los e lutar por uma vi-

da melhor. Para ela, o aluno pobre fracaasa na escola porque, co-

mo injustigado, nao tem o gue comer, nZo tem material diddtico, §&

rejeitado socialmente, "tem tanta coisa contra que seriz até de es

pantar que ele se saisse bem na escola'.

Passamos muitas horas em sua casa, penetramos'
em sua intimidade para cada vez mais admira-la. ZFm casa, com 0S

filhos, & coerente, amorosa, objetiva, tal como na escola.

Na escola onde trabalha atualmente, Wanda exer
ce lideranca junto ao grupo das receém-nomeadas. Ela solicitou a
diretora uma reunizo, onde expds, em nome de todas as outras pro—
fessoras, as situagOes que incomodavam e poderiam ser contornadas,
~desde que a administragdo nfo usasse o poder de forma abusiva e ar
bitraria. Tal tipo de reivindicagdo nao € usual nas escclas de 120
;grau, de 12 a 42 séries, e, a nosso ver, quando ela parte de ume,

profissional competente e séria, as coisas tomam um cardter dife—

_rente.

A cada dia Wanda diz que tem que lutar para
nao se deixar apagar, ela percebe que em tal situagcao de conflito!'

ela pode sucumbir. Se pudesse, largaria o magistério, gostaria de

R
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ser diretora, sabe que seria uma boa diretora Acha que seu sala—
rio € uma violéneia. "De todos na escola, a regente € a gque  tem

menos valor. Isso também € uma situagdo de violéncia'.

Wanda nao sabe cmmo mudar esse estado de coi-
sas, no momento ela gostaria de largar essa escola, onde tem medo
de adoecer e de "apagar". Engquanto membro de categoria de classe,
Wenda acha que todas tém muito a caminhar: "as professoras preci—
sam ser eficientes para poder gritar comtra a violéncia que repre-

senta nossc salario e nossa situacfo na escola".

Percebendo sua situagao profissional como uma
violéncia, Wanda nfo € filiada e nfo é militante de Associagdes de
categoria de classe. WNos movimentos de organizagzo e luta, sua
participacio ¢ timida. Sua luta se faz mais presente no interior
da escola, onde exerce lideranga, nos movimentos da Igreja e do

bairro. Até gquando Wanda resistira?

7.5 TERESA

Tempo de MAgiSteriO.eiceeeeeeeeeecesnaecasaeas = 14 anos

F . £, r .,
Tempo de exercicio de magisterio na 12 serie - 13 anos

O bairro onde se localiza a escola € um bairro
de classe média baixa. Ultimamente estéd em fase de expans@c, com
- inumeras construgGes novas e boas. As ruas estao sendo caelgadas e
;hé‘um comércio razoavel. A classe media, aos poucos, comeca a ha-
- bitar o bairro, que esta em fase de midanca e possivel descaracte-

rizacio.

O prédio da escola fica bem localizado no bair

ro, sendo confortavel, espacoso e construido em padroes modernos de

arquitetura. O patio € grande, alternando partes gramadas e
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acimentadas; € arborizado e muito bem cuidado. Todas as dependen-—
cias s30 espagosas e o mobiliario € novo. As salas de sula S&0 am

plas, confortaveis.

He muito verde circulando a escola ey como 0
trénsito € muito trangilo no bairro, nio hd barulho ou outra espe
cie de agresszo externa prejudicando o trabalho. Nessa escola
existem criancas de classe média, pobres e muito pobres, sendo mul

to facil distingui-los no patio, na cantina ou nos corredores.

Nem todas as criangas merendam na escola, mul
tas trazem o lanche de casa, ou compram refrigerantes e guloseimas
na propria escola. Algumas sio trazidas pelos pais, mas as crian-
cas mais pobres chegam e voltam sozinhas, mesmo estando na classe

do pré-escolar.

A diretora é novata, esforgada, dedica muito
tempo e esforco & escola. Ela e a comunidade escolar estzo em fa-
se de conhecimento mituo, mas existe uma grande expectativa por

~parte das professoras em relacso a diregao. Esta nos recebeu com

cordialidade.

Era hora do recreio e a diretora levou-nos ateé

a supervisora da 12 série. FEla estava jogando uma espécie de boll

che com 0S8 meninos, e ¢ objetivo era conseguir algum dinheiro para

o . . R -2
as compras da Semana da Crianca. Depois do recreioc nos conversa—
mos, mas parece que ela nao entendeu bem o gque realmente queriamos

fazer na escola.

: Percebemos gue gqualgquer que fosse nosso traba-
-1ho, ele poderia incomocdar. Era preciso clarea-lo, explicar de no
évo, colocarmo-nos no lugar dela. Imagine se fOssemos nds que esti
véssemos jogando no patio e tentando arranjar dinheiro para as Da
;1as, bombons e "surprezinhas" das criangas e, de repente, chegasse
algaém, invadindo nosso espago, incomodando. O melhor era irmos

embora, pelo menos naguele dia.

Voltar significa: "veja, precisamos de voceé, o
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que pretendemos fazer também € sofrido, também dd trabalho, mas so
ficaremos se vocé permitir". Voltar significa que se quer muito °

ficar.

T{nhamos o nome de Teresa, sugerido por duas
professoras ja entrevistadas, mas achamos por bem solicitar da su-
pervisora a indicagso. Fla estava mais solicita e indicou-nos du-
as professoras, que, por coincidéncia, chamavam~se Teresa. Uma
delas era a que queriamos conhecer., WMas como? Nada que dissesse-

. . . ’ . . 1"
mos particularizava a pessoa, & supervisora so dizia "todas as

duas szo iguais".

Vamos entao conhecer a primeira Teresa. A
classe é considerada a ultima na classificagf@o e € uma classe de
novatos. A sala € muito cheia, s80 quarenta slunos. Foi aguele
negocio, "busca cadeira para a tia", todo mundo levanta. Jé.havig
mos prestado atencao nessa classe, quando eles estavam no patio. A
aparencia deles € conhecida, sZo mal uniformizados, feios, mal pen
teados. E‘aquele jeito gue nZo engana ninguém: sZo os pobres da

escola.

A primeira impressao que tivemos foi de espan-
to. Nunca vimos, em muitos anos dentro de escola, uma sala tao
maravilhosamente decorada. Nos fundos, ¢ painel da primavera co-
bria toda a parede, e as flores eram lindas, suspensas, pareciam '
ter vida. Nas paredes, os fonemas apareciam enormes,pintados & mao,

helissimos.

A formz sempre nos impressiona; pensamos: Ah!
Fncontramos a professora. Al aconteceu o primeiro grito. O grito
veio enorme, e causado justamente pelo painel. E que uma das cri-
anc as ‘tombou uma das flores. A professora gritava: "Vocés nao me
recem 0 gque eu fago por vocés, eu figuei fazendo este painel ate
de madrugada, mas vocés sao assim mesmo, nZo ddo valor... O primei

ro que encostar neste painel val ter comigo".

Teresa estava corrigindo um exercicio e percor

ria as carteiras. De repente, parou diante de um menino e gritou:
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"Cadd sua mBe? Quantas vezes eu ja falel que vocé precisa de aula
particular? 3e ela nao liga para voce, eu é que vou ligar?" 0]
menino, com sanddlia de dedo e blusa faltando botzo, ao que parece

nem sabia o que era aula particular.

Todo mundo calado, Teresa nos disse: "s@o 0S
mais atrasados da escola, eu trabalho como um burro, eu fico até
tarde trabalhando, para nada, eles s0 sabem me fazer raiva!" As
criancas permaneciam razoavelmente quietas, mas tinham o habito de
ficar o tempo todo contando coisas, talvez para serem reconhecidas

pela professora:

- Mia,o fulano rabiscou o meu caderno!
- Tia, o fulano falou gue nao quer fazer isso

nao!

Em geral o outrc reirucava:

- N8o, € mentira dele, eu ndo rabisquei nfo,eu

estava passando e encestei...

A professora ficava apurando se o fulano fez
ou ndo fez, se Falou ou nao falou, parecia uma especie de jogo en
tre ela e as criancas, um Jjogo improdutivo, dque nos pareceu ser

uma forma estranha de aproximagso entre eles.

Na aula de matematica, eles trabalhavam com
 tampinhas de refrigerantes, fazendo operagoes de soma e subtracao.
De repente, uma das criangas derrubou as tampinhas no chao, e fo-
ram dois os barulhos: o das tampinhas caindo e o dos gritos da
Vprofessora. Tla entaoc andouw até a carteira do menino, pegou na
- sua mie e eles catarem as tampinhas, uma a uma, e de cada vez Soczg
vam com forca as maos na carteira; a essa altura, eram as maos de-

- 1z tamben...

Ficamos pensando no gquanto essa professora po-

deria estar esgotada, em como é dificil ser profissional de ensino.
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Olhando de novo para a sala de aula, pensamos: Por que essa profes
sora nao foi dormir, em vez de fazer esse painel? Por que ngo dei
xou que as criangas fizessem do jeito delas? Imaginévamos o] gue
conversariamos, como seria se tivéssemos o cargo de supervisora de

12 série daguela escola.

N&o se pode negar que a professora era esfor-
cada,que o rendimento dos alunos até que era razoavel, mas o pre—
GO.w - 5SS mesmo criancas pobres e desprotegidas suportavam  pagar

preco t3o0 alto para aprender.

A zuls terminou. Alivio para todos, gue guar-
dam os materiais com pressa; até nos guardamos oS nossos depressa
também. '"Deitem na carteira, senfo ninguém sai". Todos deitam e
els vai falendo: "esta fila pode sair, vocé ai, fulano, volte e

espere..."

Sala vazia, conversamos um pouco, ela gueixou—
—se dos meninos e do cansaco. Respeitdvamos seu cansago, tinhamos
certeza de que ela estava completamente exausta. Agradecemos e
saimos depreésa; tristemente pensavamos na escola, especialmente &
péblica, no quanto ela tem que avangar. Pensavamos em nos também,
os trabalhadores do ensinojnessa hora parecia que estavamos todos

perdidos.

Esta, sem ddvida, ndo era a Teresa que queria-
mos conhecer. Quisemes voltar 14, devido a intrigante considera—
¢go da supervisora. FPara ela, nao havia nada gue diferenciasse as
duas professoras, "iguais'", inclusive no nome. Mas voltar & esco-
la poderia criar um clima de constrangimento entre nos, a supervi-
sora, a Teresa (que n80 era a que procuravamos) e a Teresa que gque
r{amos. encontrar. IFntao, descobrimos o enderego de Teresa, entra—

mos em contato e fomos a sua casa.

A casa de Teresa fica em frente & escola.Quan-

do chegamos estdvamos sendo esperadas e Teresa exXpressou Seu empe—

nho em trabalhar conosco, dizendo o quanto gostava de falar sobre
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o que faz e de como ficou feliz em saber gque estavamos procurando’

por ela.

A explicacfo sobre o objetivo do trabalho foi
mais simples, porgque Teresa tem curso de Pedagogiz, esPecializagéo
em supervisdo e orientagdo. Trabalha na rede municipal e na rede
estadual, sendo regénte da 42 série e alfabetizadora hd guatorze '
anos. WNao exerce a fungdo de especialista porque nao teve oportu-

nidade de fazer concurso.

Teresa adora a sala de aula mas deixara o ma—
gisﬁério quando houver oportunidade. NZo & apenas guestdo do sald
rio, entram ai questoes ligadas Y excessiva carga de trabalho dia-
rio que enfrenta. £ justamente né 12 gérie que ela se sente mais
realizada, pois, cada vez gque a turma comega a ler, seu entusiasmo

Se Tencva.

Prefere classe de criangas pobres, gosta de

Ser "dona" do processoc todo. Fm outras classes, as criangas en—
tram na 1% série quase alfabetizadas, o "encanto j4 ngo é o mesmo?
NEo mcredita no argumento de que a fome € a causa do fracasso escgo
lar da crianca pobre: "Nada disso, em nossa sociedade a gente vale
pelo dinheiro que tem no bolso; como 0S pobres nao tém nenhum, en
t%0 n8o teém valor nenhum . A crianga pobre ¢ rejeitada pela aparén
cia'.

As professoras tambem ficam desanimadas para
trabalhar com eles, eles nBo tém material, nao tém bons habitos ,
nem disciplina de trabalho. Teresa analisa sua prética pedagégl
ca como muito eficiente, acima da média, por razoes simples: "acre

 @ita no seu trabalho, aceita, defende e protege seus alunos”.

Tla "mSo trata seus alunos com falso paterna—
lismo", & muito exigente com eles. Pede sé um caderno, quem gui-
gser comprar mais, tudo bem, mas ela pede apenas um; @erém,esse tem
que ser caprichado. Nao sceita aluno sujo, mal penteado, nada dis
so. Todo mundo tem que lavar a roupa, lavar oS cabelos. Para ela

n&o tem tadinho nZo", ela exige muito deles. E consegue. "Depois
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de trés meses as pessoas entram na minha sala e falam: "Uai, voce

jogou pg magico neles? Que milagre vocé fez?"

Na escola, Teresa acha que incomoda porque exi
ge, reivindica, luta por seus direitos e os de suas colegas. Quan
do acredita que alguma coisa vai favorecer os alunos, quer coloca-
la em pratica. A diregdo da escola, as vezes, ndo quer ceder, Jus

tifica dizendo que tal coisa vai tumultuar, mas ela nZo desiste.

Pedimos a ela que exemplificasse em que situa-
goes isso ocorria, ela citou vérias experiéncias que vivenciou nes
se sentido, inclusive por questlOes de método de alfabetizacao. Ela
acredita no método global, a escola adota o fdénico, mas els néao
aceita usa-lo. Atualmente, isso nSo constitui problema, mas ha
anos atras esse tipo de "desobediéncia" nzZo era bem aceito. Desde
a implantagzo do Colegiado na escola, Teresa & eleita para partici
par, segundo ela, porque nao tem medo de falar, quando acreditaque

& para o bem comum.

Acredita que a professora deve estudar sempre
e ser boa profissional; sendo assim, ela tem mais forga para falar
das coisas que a incomodam: a solidao, a falta de oportunidade ra
ra aprender coisas novas, o0 baixo salario e as injusticas dentro

da propria escola.

Teresa considera que nao ha nada mais desgas—
'tante do que ver pessoas quase desocupadas na escola. Dai a regen
te pede: "Fulana, toma a leitura deste menino para mim". "Ah,nao
posso. Tenho 'laudc médico', estou ocupada". Isso faz a regente’

ficar chateada.

"Muitas falam mesmo que nao se matam de fra
balhar como ela, mas gquem e mais feldiz?Que
especie de figacao com a vida pode ter uma
progessona, ou qualquer phopdssional que
nao assume o thabalho que faz?"




.65.

"A professona de 14 serdie tem uma carga !
mailon de trabalho. Deverdia ganharn mais.
A Secnetania de Educacaoc podernda nos ce-
der um Local onde pudessemos ten a Asso-
cdacao das Professoras de 14 serie. Nes-
se Local, nos trocariamos experdilnedas,
falarlamos sobre nossos problemas e  de
como encaminhan solucoes, fariamosd Cuf-—
504, estudariamos. Sendia uma alternati-
va; gquando a profesdorna chesce como pro
gjissdonal, ela passa a ter coragem, tha-
batha melLhon, vive melhor".

Quanto a escola, Teresa acha que nunca houve
tanta indefinigao. Ninguem mais sabe o que fazer ali, a diretora
esta perdida, as especialistas, todo mundo. "% a moderna Torre de

Babel , ninguém fala a mesma lingua", diz.

Para sobreviver nesse mundo de indefinig¢ao, Te
resa resolveu simplificar: "0 que eu sei fazer na escola? Ensinar!
Ent20 é o que se propds a fazer.

"As professonras gicam quenendo fazer pa—

pel de meddicas, dentistas, psicologas

2
assLstentes socladls, ¢ 0 dervico que e
delas mesmo nao aparece”.

Politizada? Nao, ela nso se considera politi-
zada. Acha gue tem que avangar, nZo tem consciénecia de classe,mas

acha que n8o é atraves de Associagdes de categoria que vai adgquiri

-la. Nzo gosta das liderancas da categoria, acha gue visam inte— !

resses pessoais. Nao tem filiagZo partidaria. Convidada a parti-
cipar do Comité do Partido dos Trabalhadores em Seu bairro, recu—
sou-se, nao gosta de sair a noite, preserva esse momento para sus
fam{lia.

Nao participa de movimentos ligados & igreja ,
nem ao bairro. Nao participa porque tudo gue assume "& para valer!

Nao aceita posigoes de colegas que "entram em greve e nao gquerem

repor aulas nem perder o salario”.

Wi L3
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Quando participa de algum movimento, Teresa
assume todas as consegfiéncias, ou recusa-se a participar. Na épg
ca em gue estavamos fazendo este trabalho, recusou-se a partici—
par dos movimentos de greve dos professores da Prefeitura. Teambém
nao aceita participar de movimentos quando os objetivos nZo estao

claros para ela.

Atualmente trabalha em favor da agao colegia
da nas escolas em que leciona. Acredita nessa proposta e esta in
.vestindo esforcos nisso. ZEste ano os alunos de Teresa sao repe—
tentes; foi escolha dela trabalhar com essa classe. 0Os alunos tem

de dois a gquatro asnos de escolaridade na 12 série.

Entramos em sua sala de aula sem causar tu—

milto nem espanto. As crian¢gas haviam convivido no mesmo més com
duas estagiérias e parecem nao estranhar visitas. Ao nos apresen
tar, Teresa diz que estdvamos ali especialmente para conhece-los,
para ver como léem bem, como foram educados, etc. A classe nfZo €
numerosa para os padrces de escola publica, s3o vinte e oito alu-

nos.

Hé um clima de muita seriedade e empenho por
parte da professora e das criangas. ZIla realmente € exigente em
relagao a postura, aos habitos de higiene, exigindo deles uma con
duta muito disciplinada. As criancas gostam muito dela; quando
V8o & mesa mostrar o caderno colocam as mAos em seu ombro, passSam

as maos em Seu cabelo, colocam desenhos e recadinhos em sua bolsa.

Os alunos trabglham muito, copiam tudo por—
que ela nao gosta de exercicio mimeografado. Teresa valoriza mui
to ocapricho dos cadernos, a limpeza da roupa, dos cabelos, etc .
Isso nao causa conflitos nas criangas, elas sao fregtlentes, parti

cipativas, trangtlilas.

Ha uma intencionalidade muitc clara nas agoes
de Teresa, a disciplina que ela exXige nao € percebida como wm ato

de rigidez, mas como uma forma de gquerer bem. Para ela é tudo
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uma questao de principios. A crianca pobre, diz, guando € melhor
‘aceita pela comunidade escolar, passa a gostar mals de si mesma e

a produzir melhor.

Realmente, a classe de Teresa trabalha seério,
‘as faltas s3o minimas, e a aprovacso sera de 100% (cem por cento).
Teresa trabalha durc e com competéncia. Muito estudiosa, assina
revistas especializadas em educacao, coleciona artigos, fregilenta

cursos e debates sempre que possivel.

Uma profissional competente, seria, dedicada,
sempre Taz um bom trabalho. Mas o que diferencia Teresa & sua
‘aceitagao verdadeira pelas criancas pobres, marginalizadas e difi
ceis. FEla ndo tem a postura ingénua de atribuir seu sucesso pTo
fissional a uma vocagso inata. TFossem outras as suas oportunida-
:des, fossem outras as condigdes de vida da mulher e Teresa esta—

ria exercendo outra atividade profissional.

Basicamente ¢ que a diferencia é a sua luci
dez a respeito das copdi@ﬁes de classe de seus alunos, ela sabe
que nfo bsta uma correta prética pedagdgica; é preciso mais  que
;lSSO, uma pratica pedagogica voltada para as condigcOes de classe

de seus alunos. TEla diz clarsmente:

"Eu nao sou paternalisita, eu exdijo deles,
euw quero que elfes sefam acedltos, que pas
sdem a gostarn mals de AL mesmos, que te-
nham andimo, que heconhecam seu valor'.

Sua pratica reflete, como a de todas as pes-—
3soas, as coisas em que acredita. Talvez seja esse o ultimo ano
em que Teresa estara em sala de aula. A gente sempre espera que
_ela tenha condicOes de manter viva essa postura de confianga, de

desafin, de procura de uma pratica pedagogica mais coerente e 1i
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7.6 GLORIA

Tempo de magistério.-----.:...o..-.-----...o—651’105

. . oo, 4 «
Tempo de exercicio de magistério na 12 série - 3 anos

A escola esta localizada na regifo industri-
gl da Grande BH. O prédio € novo, mas nota-se gue foi construido
com economia de recursos, o gque resultou em um preédio muito sim-
ples e sem atratives. As criancas sao, na grande maioria, filhos
de operérios pouco especializados, gque trabalham e vivem alli mes-
mo na regiso. A escola funciona em trés turnos, o que significa’

que € minimo o tempo dispensado 2 aprendizagem.

Em contrapartida, perguntamo-nos: quanto tem
- po a crianca aguentaria ficar em uma escola tao mal aparelhada Pa
ra recebé-la? Nao nos referimos agui simplesmente as condiglesma
teriais dos prédios escolares, mas, sobretudo, a relag8o entre re
cursos disponiveis, meios, atividades, enfim, a tudo gque em sintg
se define a pratica pedagogica destinada as criancas e, principal

mente, as criancas pobres.

Ne. safida da escola, gquando os portdes S80
abertos, existe uma tal vontade de ir embora gue fica claro: o
fempo gue a crianga permanece na escola nao e a grande questao. A
2resposta as lutas populares pela smpliacado e expansdo da rede de

ensino parece-nos que resultou assim:

- Vocés querem escola?

- Pronto, ja tém escola.

Os processos e préticas pedagdgicas existen~
tes ate entZo no sistema escolar expulsam as criancas pobres da
escola. Os pais, proletarios e opmimidos, acreditam na ideclogisa

existente no interior do sistems escolar, e esta lhe diz que seu
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£ilho "nBo aprende", '"nao a4 para estudo". A luta por mélhor

stendimento por parte da escola as criangas proletérias ainda e
vastante +{mida, nem chega a abalar as fortes estruturas que sus—

tentam o idedrio do sistema.

‘Toi em uma escola assim, que expressa clara-

mente esse estado de coisas, gque encontramos gloria. A indicagao

de seu nome foi feita por sua colega Miraci. Quando terminanos O

trabalho com Miraci, ela estava com uma forte disposigao para ajul

dar-nos. Entao, ela falou sobre ¢ldriam, sua colega em uma escola

onde trabalhou. Ela mesma telefonou para glor
marcou dia e horario para nossa pri-

ia, entrou em conta

to com a direczo da escola e
meira visita.
Tomos bem recebidas na escola,embora 0 obje-

tivo do trabalho nso tivesse ficado claro mals vma VeZ. A vice—

diretora pareceu pensar gue queriamos ser estagidrias da UFNG,mas,

como Miraci havia preparado nossa chegada, ficou tudo bem. NoS

conversamos sobre gldoria.

Fla falou-nos de guanto a escola estava sa-

tisfeita com Gldria, de como ela trabalhava bem eera dedicada. Im

momento algum duvidamos.’ disso, pols nessa altura ja estavamos per

cebendo que as indicacoes gue partiam de colegas, ou seja, de ou-

tras professoras, correspondiam Sempre g realidade.

Consideramos importante percorrer a escola

mas isso SO ¢ feito guando ha um convite. Notzmos gque €l geral a

. ~ ’ . Id L .
direcao e muito sensivel sobre esse aspecto, e como Se estivessem

mostrando sua propria casa e ha um certo mal-estar gquando seu as—

pecto € precério, feio e inadequado.

Tudo seria mais simples se houvesse uma per—

cepczo mais empla da escola publica e do gque ela representa. Mas

I'd - -~ r . . .
o que vemos e a diregao, 2te bem intencionada, assumir & escola

como sendo sua. E, sendo assim, guando nzo guerem mostrar a "es

cols delas", devemos respeitar iss0.
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Gldria estava na cantina com seus alunos. A
’ r . .
cantina e precaria e mal aparelhada. Fomos epresentadas. Ela ja

sabia sobre nos e o trabalho que estavamos fazendo. De imediato

chamou-nos atengao a sua aparéncia bem cuidada, os trajes moder—
nos, elegantes, as joias. Atualmente, e por razdes que nio cabe’
aqui explicar, é diffcil encontrar uma ressoa assim em uma escola

publica; dai o espanto.

As criancas acabavam de tomar a - 8Qpa e vi-
nhem correndo para perto dela. Fla conversava com eles, pergunta
va se tinham comido tudo, nos apresentava: "Olha, dagqui a pouco a
Tia Zenaide vai 1lg para nossa sala ver se voces sabem ler direitoV
A cantineira chamou sua atencfo, dizendo que na hora da  merenda
ela deveria descansar um pouco "de menino" e ela retrucou dizendo:

"Gosto de Ticar com eles'".

Fomos para a sala de aula, as criancas se
acomodaram, Gloria trabalhou com elas no Quadro Valor de Lugar ,
corrigiu o dever de casa e, logo depois, a aula acabou. Nessedia
observamos Que 0s cadernos das criancas eram encapados, eles usa-
vam régua e lépis coloridos separando cada exercicio, e 08 cader—-

nos eram caprichados e limpos.

A sala de aula ¢ toda decorada com cartazes,
painéis, leituras. Todos trabalham muito, e a corregsao do dever
de casa era um momento de muitsa seriedade; as criancas fazem o de
ver sem assisteéencia de ninguém e ficam excitadas na expectativa !

de o terem feito corretamente.

A classe é numerosa, sZo gquarentas alunos,mas
existe muita disciplina e nSo se percebe que sz2o muitas as crian-
¢as, a nao ser quando eles estio chegando ou saindo. Ninguém con
versa sem antes levantar a mao, e Gldria resolve as duv1das vai

de carteira em carteira, € realmente incansavel.

Gostamos de estar em sua sala de aula, perce

bemos o quanto ia ser agradavel o trabalho ali. Porém, ao chegar

mos em casa e relembrarmos o guanto foi dif{cil chegar até a esco

la, veio o desespero.
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O acesso a escola & complicado e, nao conhe-

cendo bem = regizo, passamos duas horas "rodando" sem achar taxi,

nem Onibus que pudesse trazer-nos de volta. L dificil saber de

onde saem tantas criancas, pois a impresszo que temos é de que ©
bairro e desabitado, tantos sZo os lotes vagos e os matos aliexis
tentes. Depois, considerando o desalento gque fol a caminhada,pen

samos em nzo voltar mais.

Mas sempre voltamos guando percebemos ter en
contrato uma pista para as questdes gue nos ingquietam. Acertando
o caminho, comegamos o dia escolar juntas e pudemos acompanhar com
admiracao o trabalho seric, a grende produtividade da classe, a
participacao e a disciplina. As horas voam, o trabalho € planeja
do e Gloria sabe o gque quer. Ela transmite isto para a classe ,

uma clara intencionalidade.

Gldria é muito exigente. Exige capricho
bons habitos, disciplina. Tla conversa muito com as criangas,gos
ta de trazer sua cadeira e ficar um pouco ao lado de cada um de-
les e, nesse momento, ela ajuda, olha o caderno, aprova ou expli-

ca tudo de novo.

Fla traz muitas coisas de sua casa: livros ,
discos, revistas, Jjoguinhos, bringuedos, sempre em funcao de algu
’-ma atividade planejada. Em sua classe ndo ha gritos, voz alta
correrias. As criancas sio fascinadas por (ldria e se empenham '

em agrada-la de todas as formzs.

Um aspecto importante a ressaltar e a experi
éncia desenvolvida nessa escola através do servigo de supervisao.
As criangas n8o sfo remsnejadas, e ndo ha classificagao das salas.
A supervisora leva para sua sala as criangas que nao est@o acompa

nhando bem e reforca individualmente sua aprendizagem.

EntZo, nzZo ha disputa por melhores salas en

tre os professores, as criancas nao se sentem 120 comparadas umas

r

com as outras, tampouco seus pais. O trabalho da supervisao e
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reconhecido e aceito pelas professoras e o resultado da 1@ serie!
_esté otimo, de maneira geral. A supervisora cumpre o papel das
mBes das criancas das classes mais favorecidas, atende particular
mente as criancas em suas dificuldades especificas; n3o cabe fa
lar agui do quanto esse trabalho cresceria se todos da escola es-—

tivessem envolvidos.

A n8o classificagdo das turmas evidenciou o
bom trabalho de Gloria. Sua classe destacou-se pelo melhor desem
penho na leitura, na escrita e na aprendizagem de modo geral.Suas
colegas costumam dizer que ela teve sorte e gque, mesmo Sem remang
jar sua classe, ficou com os "melhores” alunos. Mas sorte mesmo

tiveram foram as criancas, e suas maes sabem disso.

Como ja foi dito, a classe de Gloria € disci
- plinada, produtiva, interessada. Naguele dia, as criangas esta-

- vam excitadas, cochichando e levantando para olhar pela janela.Es

tava dificil conduzir a aula, o comportamento das criangas era

bastante estranho, alguma coéisa estava no ar. Gldria foi entao
chemada ao gabinete e saiu. Entram as maes, chinelos de dedo, pa
no na cabeca, bebée no colo e, agitadas como seus filhos, cobriram
g mesa: com uma toalha estampada e colocaram um bolo, bolachas ,

pao doce, guarana e os copos de aluminio da cantina.

" — Como € gue nos vamos escrever?
- Pde ai: Parabéns, querida professora.

- Entao vem vocé escrever".

Vem a mae escolhida, escreve no guadro  com
giz colorido, desenha flores em volta da frase. Vao chegando '
mais maes, algumas trazendo garrafas de guarané. 0 aspecto delas

e ﬁais humilde que o dos seus filhos.

0 uniforme das criancas disfarga, ou, atémes
mo, uniformiza a pobreza. ZFnsaiam rapido o numero. Sgo quadri—
nhas simples, misicas cantadas em dupla e um agradecimento, que

sera lido por uma das mEes.
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Gldria entra na sale, ha uma excitaggo geral.
Todos cantam "Parabéns para voce". As criancas apresentam os nu-
meros, uma das m3es 1& uma mensagem gue fala de como sao agradeci

das a ela por tudo que faz pelos seus filhos, etc.

Algumas criancas entregam presentinhos: sabo-
nete, bijouteria barata, passador de cabelo. Gloria abre, agrade
ce, coloca as bijouterias junto as suas jdias, cheira os sabone—
tes, elogia o cheiro, esta realmente feliz. Uma das maes levanta
e diz:

- Olha, eu nao dei nada porgue entrei na des-

pesa do bolo.
Outras se animam e desculpam-se:

- Quando puder vou comprar um presente, se

Deus gquiser!

Elas assumem & festa, partem o bolo, servem
as criangas, e elas mesmo comem o bolo comtmnto prazer!... Sobra
un pedago, elas embrulham e entregam a Gloriz: "e para seu mari-
do e sua filha". IEntzo, elas nos descobrem em um canto; Gldria
apresenta: vieram ver como '"nossos filnos estao adiantados'. Di
ante do nosso encanto perante seus filhos, elas afirmam: "isto &

trebalho da Gloriay ela € nossa princesa’.

Sinceramente comecvidas, mas um pouco confusas,
uestionamentos: seria uma questio de classe social? Gloria e
uma, professora de classe média alta, bem vestida, bem cuidadaj se
& gue era por isso © uso do adjetivo "princesa"? IEstavam essas
ses realmente percebendo o quanto seus filhos eram mais bem aten
iso que os demais da escola? Sendo assim, isso era muito bonito,
orgue elas haviem se reunido, combinado a festa, cotizado as des

esas, ensaiado os numeros...

A situacao gue as maes viveram, ou seja, mobi
izaram, planejaram e fizeram uma homenagem & professora de seus

ilhos pareceu ter sido muito gratificante. Elas estavam muito’
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realizadas. FE € importante ressaltar que tal homenagem nzo foi

sugerida pela escola. A festa aconteceu sd na sala de Gloria.

Vemos conhecé-la melhor em sua casa. Gldria
mora em um Otimo apartamento, mobiliado e decorado com bom gosto.
Sendo tdo mas as condigoes da escola em que trabalha, e tao con—

fortavel a sua casa, o gque moveria Gldria?

Ela estudou em um colégio de freiras, para gy
nos da classe média alta. Foi convidada a continuar no proprio
colégio como professora do pré-escolar. Nso quis, casou-se logo'
depois de formada, sendo esta a razao pela gual escolheu o curso
de magistério: a possibilidade de conciliar ums possivel vida

profissional com a vida doméstica.

O seu primeiro emprego foi como professoracon
tratada do Estado, a escola ficava em uma favela e nao era prédio,
era uma casa alugada. Trabalhou demais, mas gostou, "ela era tu—
do para aguelas criancas". Seu segundo contrato foi em uma esco-
la gque atende criangas da classe média. Ali, 20 ser recebida re

la supervisora, esta comenteu:

~ Vocé tem cara de professora de 12 sdrie.

Ela ngo queria de jeito nenhum assumir a 12
série, mas sob esse interessante critério de escolha, Gloria foi

ser alfabetizadora.

Nessas escolas € assim mesmo. Ninguém quer

assumir a 12 serie, entf@o as supervisoras apelam para as professo

ras novatas, recémeformadas, que, Sem outra alternativa, tornam—

se alfabetizadoras. (ldria aceitou com sz condigao da supervisora

passar a ela artigos, publicagles, sugestdes de exercicios, para

gue pudesse pesquisar.

Seu trabalho foi considerado excelente. Na
época, a diretora da escola em que trabalha atualmente fazia estd
gio de orientacao na escola em que ela estava trabalhando. A mo

Ga demonstrou ser perspicaz e disse a Gloria que gostaria de leva
-la para "sua" escola.
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Teio o concurso publico para professora da re
de estadual, Gloria foi aprovada, entso a diretora entrou em con-—
- tato com ela e pediu-lhe gue fosse para a escola dirigida por ela.
A fapilia de Gldria protestou, visto que a escola é distante, via
de acesso dificil, mas els insistiu e assumiu o cargo. No inicio,
estranhou demais porgue 'mas reunides as professoras brigavam mul

to, falavam alto"; ela ficou apavorada.

Seu pai conseguiu sua transferéncia, mas Glé
ria a cancelou, porgue a essa altura ja estava gostando demais de
trabalher 1ld. Ela conta que no principio de sua carreira era mui
to nova e no colégio onde cursou o magistério, "ninguém falava da
existéncia destes alunos" gque ela tem. Fra como se n3o existisee
sem. ZFla assustou-se muito ao ver "como a vida deles era dura
eles trabalhavam muito, apanhavam de correia, comiam pouco e mal

e ficavam muito tempo sozinhos em casa".

"Ela tem muita 'pena' deles, tem dia gque ela
. val para casa amargurada, mas evita queixar-se em sua casa'. Tra
fbalha, mas seus pais e seu marido nzo aceitam isso. Seu marido
 ganha em um dia mais do que ela ganha em um més, entao eles nzo
entendem porque ela enfrenta tudo isso. Seu marido propds a ela
;que trabalhasse com ele, ganhando um alto saldrio, sem preocupa—

_¢Oes ou aborrecimentos.

0 que a aborrece na escola? Questionamos. !
"Tanta coisa", diz ela, "s8o pessoas que nfo assumem sua funcio ,
como o pessoal da secretaria da escola, gostam de vigiar a gente'

fe genham o mesmo, com vantagens e tudo. Gente que ndo trabalharm

_ra valer, gente que vai e volta, vai e volta e nunca assume sala

de aula, da sempre um jeito, fica de eventual, no outro anc Tfica

por conta de rodar sténcil"...

0 salédrio também € cutra injustica, declara ,

se dependesse desse saldrio deixaria o magistério, ou nem @o me-
nos assumiria a profissao. Sabe que tem colegas que se alimen—

tam mal em casa, estac sempre preocupadas por causa de dinheiro ;

sendo assim, "como vao render e fazer um bom trabalho?"
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Gloria achou engracado esta pergunta:

- Gloria, por que seu trabalho é t@o bom, o©

_voce tem como atributos gque a diferenciam?

"Engragado", diz ela, suas "colegas perguntam
6 sempre, com outras palavras, mas perguntam". Para ela, seu
balho € bom porgue gosta do magistério, trabalha muito, dedica
as as tardes para planejar sulas, confeccionar cartazes, elabo
fexercicios.' Leva uma novidade todo dia, um cartaz com histd-

um fantoche, ume leitura nova... Adora seus alunos, tem "pe
deles, freglientemente lhes fzz uma surpresa, "surpresa mesmo}

e, para eles pao com salame, bolo, balas...

Brincamos sobre isso, dissemos a ela que le—
asse "surpresas" desse tipo também para suas colegas e que cértg
ente seriam bem recebidas. TIntrigava-nos a opgac de Gloria por
rabalhar em uma escola distante, mal aparelhada, atendendo a alu

nos tao pobres!

Na escola haviamos observado gue ela tinha !
uma atitude de permanente defesa em relagao a seus alunos, briga-
va por eles. No cotidiano ali sZo muitas as razdes para se bri—
gar pelos alunos. E Gloria era muito sensivel a isso, ficava''uma

arara" quando alguém maltratava um de seus alunos.

Gritos, palavras rispidas sfo "normais" no co
tidiano da escola publica, mas Gldria nZo admite tal tratamento a
‘seus alunos. Realmente, todos, de alguma forma, tratam ds alur—
nos dela de uma maneira mais delicada. Quem da classe subalterna

trata aos gritos criancas das classes dominantes?

Assim, 0s alunos dela na escola eram como ele
mentos da sua classe social, e eram bem servidos na cantina, tra-
tados com educagzo, carinho... I que havia uma identificacao tao
forte entre ela e seus al%nos gue a comunidade escolar passou a
‘diferencia-los, tal como s2o diferenciadas as criangas da classe

dominante.
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Na realidade, Gloria exigia deles disciplina
no trabalho e nos habitos, e isso estava refletido na aparéncia e
na postura deles. ZEra facil identifica~los nas filas e nos corre
dores, eram limpos, disciplinados, confiantes. Na sala de aula,
Gloria exigia comportamento disciplinado, ordem nos cadernos, e
muito trabalho. Ela encapava os cadernos, ensinava—-os a usar Co-
la, borracha, régua, etc. Ninguém falava =o mesmo tempo, levanta

vam a mao, esperavam sua Vez.

L]

Gloria conversava muito com os alunos, ouvia
suas historias, seus casos, deixava que eles falassem e favorecia,
mesmo, a existéncia desses momentos. Por gue preferiu ficar? Pre
feriu trabalhar com eles "porque esses meninos a gente poe do jei-
t0 que a gente quer". Mas, de que jeito vocé quer?

"Eu quenc que eles aprendam a Len para
nao 4Lican tomando bomba, queroc que eles
thabalhem em siféncio, fagam os exerceled
04, tenham o cadernno £impo, ocrgandizado .
Tambem quero que sefam felizes aqui  na
escola, que conversem, que falfem scbre !
as codsras que 04 estefam preccupando, e
que estas horas passadas aqud sejam real
mente Ampontantes'. N

r . . 4 Ll
Gloria avanca em seu raciocinio: "pobre nao €

acostumado a reivindicar as coisas. No dia do debate, perguntava

- 0 gque asenhora acha da escola?

~ Ah! Para mim, esta tudo bom...

"Bomo, como?" diz Gldria, "sera que as maes
50 atinam nada?" E continua: "as professoras tém que ter muita
onsciéneia, porque esse povo & muito ddcil, eles ndo vém exigir

ada”.

Gloria fala sobre professoras que tém predile
20 por certo tipo de aluno:"menino com material completo, boniti

nho, limpo, edueado". Ela nzo, ela gosta de dar "conta do recado;
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inclusive en nunca mandei aluno meu para o SOE, SO0 se o0 mesmo tem

problems de dicgao, audigac, coisa assim".

Nas outras classes, & reunizZo de pais compareg
cem dois a trés, apenas "a minha sala fica cheia", diz. Nessareu-
ni%o, ela nfo fala de problemas dos slunos, mas das coisas que
eles estZo aprendendo, da disciplina, do dever de casa. Una mae
fala para a outra que a reunizo foi boa e ai cada vez o numero de
mies sumenta mhis. Depois, eld fica na sala e fala com as  maes
que elas podem conversar em particular sobre seus filhos; e aten-

de a todas.

¢ldria ndo exerce outras atividades além do !
nagistério e de suas ocupagces de dona de casa, o gue toma todo o
seu tempo. Apdia lutas e movimentos reivindicatdrios da catego—
riz, mas ndo participa ativamente, ndo vai a reunices e em geral

nao esta informada sobre os acontecimentos.

N30 pretende deixar o magistério, mas sente—
se um pouco envergonhada por ser professora primaria. Ela estu—
dou em colegio conceituado, teve uma boa formaczo académica e, se
gundo afirma, "as professoras atualmente nao tém preparc nenum" .
Meca revoltada com a lei gque favoreceu 0 acesso porgue nao acredi
ta que professoras gue cursaram Pedagogia saibam mais ou traba—

lhem melhor gue ela.

Porém, mesmo com todas essas restrigOes & pro
fissfo, Gldria acredita que ndo deixard a escola, onde € "Deus no

céu e a professora na terra'.

7.7 BETIE

Tempo de MAZiStETioeeseeeescacanscsseanoasoss — 6 ANOS

Tempo de exercicic de magistério na 12 série - & anos
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Paras entender e conhecer melhor a escola tal-

vez seja mais simples comegar por sua localizacio. ZIEla fica pra-

ticamente & beira de uma movimentada rodovia, a gqual guase todas

as criancas devem atravessar para ir a escola.

0 bairro é novo e se situa longe dos distri—
tos industriais. Seus moradoTres OCuUpal funcoes de prestagéo de
servigo, como faxineiros, trocadores, carregadores, cozinheiros ,

etc... Ha, tambeém, UM pequenoc segmento da classe meédia.

0 prédio da escola é modermo, arejado, eSpagl
so, bem construido, ¢ arborizado e gramado. Existe no bairro uma
AssociagBo de Moradores muito dinfmica, da gual a diretora, como'
uma das moradoras, ¢ membro atuante. O excelente aspecto da escQ
1a estéd relacionado com a mobilizagéo dos moradores do balirro .
Quando chegamos & escola, & diretora estava em reuniao com & ASSO
ciagao dos Moradores do Bairro. Eles estavam pleiteando uma pon-
te para facilitar a passagen sobre um corrego que atravessa o taar

ro. A reunifio estava bem acalorada e, COmMO is se alongar, a di-
retora convidou-nos para entrar. Observamos gue ela exerce uma

grande lideran¢a no bairro, sendo muito admirada.

Durante a reuniso, os representantes da Asso-
ciacHo Comunitdria do Bairro disseram: "o dia 14, nos vemos pre-
cisar de ajuda da Bete, ela € que ¢ boa para falar, a senhora val
deixar ela falar". A diretora concordou, afirmando: "A Bete e
boa mesmo, vamos clarer bem o que QUEIeMOS, depoils nds vamos Ver

como encaminhar".

A essa altura, estavamos simpatizando muito
com a escola, e pensando: "parece gue vamos aprender muito agqui'.
Acabada a reuniao, nds conversamos, falamos sobre este trabalho e
g diretora foi muito receptiva. Percorremas & escola, eram sur—
preendentes suas instalacoes confortaveis, bem cuidadas, muitas

flores, muito verde.

Tla mostrou-nos os albuns que os alunos havi-

am feito para o Dia da Familia, uma comemoragéo gue, na escola,
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substitui o Dia dos Pais. A diretora contou-nos gue é comemora—
cao do "Dia dos Pais" acabava sendo penosa para as criangas,pois,
na maioria das familias, eram as mies que assumiam todos os encar
gos. Os trabalhos eram de nivel excelente e retratavem o dia-a—

dia da vida dos moradores, o trabalho, o lazer, as aspiracoes...

Havia sobretudo respeito. Mesmo sSem conhecer
Bete ainda, percebemos gue a escola procurava caminhos mais ade—
guados ao atendimento de suas criangas. A diretora indicou-nos ,
entio, a sala e, ao entrarmos, Bete pediu que assentassemos no
fundo da salaj; as criancas continuaram suas atividades. ZElas es-—
tavam assentadas no chio em circulo. A seguir, uma menina velio
trazendo um cartaz com a silaba eu. ZFla dancava e os meninos can

tavam:

"0 cu entrou na roda
e cu

Roda O cu

Balanca o' cu
Sapateia no tijolo
’.

o cu

Roda 0 cu

Balanca ¢ cu'.

Bete entao entregou para as criancas um enve-
lope com silabas e as criancas se sentaram nas carteiras e forma-
ram palavras: cueca, caco, coca, cabo, cabe, bico, bica. Elassen

tiam uma alegria imensa, descobrindo essas palavras.

A classe de Bete € tida como "especial". S&o
doze alunos, gue apresentam dificuldade de aprendizagem. Realmen
te eles sao especiais, sao especialmente pobres, no limiar da mi-
séria. Seu aspecto € muito desagradavel, alguns sofrem de incon-
tinéncia urinaria, estgo sempre gripados, nariz escorrendo, den-
tes estragados. Trata-se de uma turma excitadissima, turbulenta,

e, ate mesmo, desesperada.
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Bete pede a eles gque mostrem seus cadernos .

_Eles vém, nos abracam, procuram sentar-se em nosso colo. Esse
.comportamento inusitado é assutador. Mlas o que "assusta" mesmo &
ver que os cadernos sao deles. Os cadernos sao do tipo caderno
- de desenho. Fles tém um s0 cadernc, que serve para todas as ati-
vidades., Estes sao caprichados, limpos, bem cuidados, nada a ver

0 crizdor e & criatura.

Vemos nos cadernos palavras geradoras, € per—
‘cebemos que trabalham com a palavra "abacate". O abacate foi de-
senhado, escreveram & palavra, depois colaram 13 colorida, dese—

.nhando novamente a palavra.

Com pedacinhos de papel colorido amassados ,
eles havia escrito: \
"a-e-1i-0-1u

ba - be - bi - bo - bu

ca - co — cu"

S0 agora entendemos o porguela daquela misica

t2o brejeira. As criancas falaram:

- Tia, vocé perdeu a festa do abacate. Nos

ftomamos vitamina de abacate, a gente mesmo fez.

Agora trabalham com massa plastica, modelando
frutas. Quem nao quis trabalhar com modelagem foi dangar. 0
"gjudante da tia" liga a radiola, coloca misica e as meninas,prin

cipalmente, dancam:

"Doce, doce

Viver no planeta doce".

Era mesmo um doce planeta a sala de Bete. A
freqiiéncia era otima, houve apenas uma desisténcia evasao (o alu-
no mudow do bairro). Conv e rsando com &as criancgas, elas dizem !
que adoram a escola, debtestam faltar as aulas. As dificuldades
dessa turma sZo reais, a miseria ¢ palpavel, algumas criancas pa-

recem mesmo ser portadoras de algum tipo de deficiéncia.
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Hora do recreio, vao para o patio com Bete,me
rendam Jjuntos, conversam. Quando e aniversario de uma das crian—
cas, Bete as leva para a cozinha da escola e fazem pipoca. Depois

~ r . 7 .
vao todos para o patio e sobem nas arvores, brincam.

Na sala de aula, escrevem em conjunto a noti-
cia para o jornel "Perna de Pau". Esse jornal é a grande realiza
cdo da classe e sua criagao foi uma resposta coletiva da turma a
escola, que os excluiu de um auditorioc. Bete e a turma responde-
ram & essa exclusdo com a criagao do Jornal "Perna de Pau" onde a
queixs a esse respeito foi entregue a direcao, bem como desenhos,

piadinhas e composigdes coletivas.

As criancas gue come¢am a ler vao deixando a
forma usual das criancas proletarias reagirem a escola: a apatia’
ou a indisciplina. A escola esta oferecendo a elas uma resposta’
adeguada as suas aspiracOes. Pode-se dizer que, nZo proprismente
~a escola, mas o trabalho alternativo dessa professora. Como Bete
consegue alfabetizar criancas destinadas a repeténcia e &4 evasdo?
E mais, como essa professora consegue imprimir nessas criancas a

confiangca, a certeza de gue sao dignas e capazes?

Convivemos com esse trabalho durante um  bom
tempo. Bete, no periodo em gue nos conhecemos, havia terminado o

curso de . Orientagao FEducacional, e logo foi aprovada em concurso'

;pﬁblico. Estava iniciando o trabalho de orientacso em uma escola

‘na regizo industrial de Contagem. XA noite fazia o curso de licen

ciatura para o magistério de 20 grau.

Iider comunitaria, ela é ainda delegada da
Unizao dos Trabalhadores de Ensino (UTE) em sua escola. Foi esco-
lhida pelos pais para representa~los no Colegiado da escola, per

tencendo ainda a Associaczo de Pais e Mestres.

Bete exerce uma grande lideran¢s no bairro e
na escola, tendo criado um grupo de estudos do gual participam um
total de sete a dez professores. Esse grupo reune-se uma Vez por

semana e discute leituras, bem como dificuldades e descobertas.
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A existéncia desse grupo de estudo, bem como a sua maior partici-
_pagBo nas atividades da escola, criou ali uma certa diviszo: o
_grupo & chamado dé "turma das letradas" e hd uma certa snimosida-

de em relagdo a ele.

A coesfo do grupo & impressionante. Quando
;estévamos nessa escola, as professoras estavam repondo aulas,apés
0 movimento de paralizacao. A reposigio, segundo o calendérioéyg
borado pelo Colegiado, deveria acontecer durante oito dias do més
- de julho e sete sabados letivos, em um total de guinze dias. 0]
grupc de professoras, em reuniao do Colegiado, recusou-se &g repor

_essas gulas,expondo cralmente os motivos:

" - o fracasso das criancas da escola nao

e causado pelos quinze dias de parali
zacdo, quando as professornas estavam
Lutando pelos seus dineltos;

- exdsfem classes que ficam mals de fndin
ta dias sem professona, e ninguem ELem
bra de defende-Las;

- 0 sdistema de contrato, alfdiado a O~
tras diflculdades enfrentadas pelo
sistema estadual de ensino, faz com
que em centosd casos uma mesma classde
fenha uma media de cdnco professones’
no mesmo anc Letivo, e ninguem Lembra
de defende-Los;

- exdstem professonras que trabalham pou
co, sem eficiencia e desmotivadas. Nes
tes casos nac Sao quinze dias a mals que
vao hresgatar a aphrendizagem da crdlanca;

- este grupo sente-se com autorndidade pa
ra negar-se a nepor aulas, poraue de-
sempenha um bom thrabalho, "revelado na
phatica, portanto, nac acredifa  que
estefam sonegando nada a seus alunos’



FTinalmente, guestionam:

- Quem estd defendendo a reposigio de aulas,e

O Colegiado nfo sprovou = nao reposicao de au

as, mesmo porgue havia orientagaéo oficial nesse sentido. Os di-

Dete liderava o grupo. luito estudiosa, qua-
se sempre & ela que descobre artigos e livros para estudos de gru

1O, além de pessoas para estar com eles; educadores, 1ideres comu

nitarios, religioscs, desde que tragam alguma contribuiczo no mo-

mento preciso. Ha nessa escola dois mundos paralelos:

0 grupo das "letradas'", como ¢ chameado, e um grupo de professo-
ras jovens, universitarias na maioria, atuantes nas Associagoes
da categoriz. Esse grupo, anites pequeno, & fortalecido pela
preocupagéo gue tem em indicar a escola para colegas guando ha
concurso publico, ou mesmo vaga para contrato. A direcgao, embo
ra progressista, ora favorece © desenvolvimento do grupo, ora

sente~se desafiada por ele.

0 grupo das professoras gue poderiam ser chamadas "tradicionaisy
sendo que a maioria delas exerce uma certa oposicao as idéias e

préticas pedagdgicas propostas pelo grupo mais inovador.

Provavelmente essa situacio ndo sers duradou-
ra, uma vez gue &a maioria das professoras mais jovens, inclusive?
Bete, pretende deixar o magisterio de 12 a 42 séries e nesse sen-—
tido tém direcionado sua vida. Bete sempre teve a preocupagac de
buscar praticas pedagdgicas alternativas para o atendimento ascari
angas proletarias, movida por um forte compromisso com essa clas—~
e social e por uma grande capacidade para pesquisar e experimen-

ar.
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Em seu 19 ano de magistério, prop6s um traba-~
lho de alfabetizacao para a classe especial guando esta nio era a
proposta da escola; fol, inclusive, muito pressionada nesse senti
do. Ela alfabetizou grande parte das criancas, mas para isso te-
ve que "desorganizar" bastante as estruturas da escola. Segundo
seu depoimento, ela € uma professora gue incomoda, solicita, rei-

vindica, briga, desorganiza...

Bete conseguiu espagco maior depoils gque seu
trabalho Tficou conhecido na Delegacia de Ensino e foi convidada
para cursos, palestras e discusstes em grupos de trabalho. Hoje,
apesar de ainda "incomodar" bastante, € respeitada e conseguiu es
pagos antes nao atingidos. Nao sZo grandes espagos, S&o  coisas
aparentemente simples,mas gue revolucionam ¢ mundo formal e sUpos

tamente organizado da escola.

Suas criancas s2o também respeitadas, mas is-
so nao aconteceu gratuitamente. Bete enfrenta crises profissiona
is serissimas e conta, por exemplo, de guando um de seus alunos
foi agredido'por outra professorsz, no pétio, em um auditdrio fes-
tivo. Bete ficou indignada porgue sabe quais as criancas gue as
pessoas tém coragem de agredir e dar tapas na boca. Ela pediu
justiga a direcf@o e as especialistas,mas ninguém quis envolver-se

- no caso; pelo contrario, perguntaram a ela:

- Por que voce na@o estava presente no auditd-

Bete permaneceu firme na questZo e tdo indig-
- nada estava gue acabou sendo repreendida por desacato a autorida—
~de. Ela pediu a direga@o da escola uma explicagfo sobre o concei-
to dessa palavra, ela nao estava entendendo porque estava desaca-

tando a autoridade, gqueria apenas um esclarecimento:

- Por gue meu aluno ganhou um tapa no boca, e

-por que a escola recusava-se a discutir a gquestzo?

Foi um periodo de crise e de muito crescimento
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para Bete e para a propria direcac da escola. O incentivo para o

surgimento do grupo de estudo fol muitec devido a essa crise.

Bete estuda sobretudo a questiao da escola. Co
mo, diz ela, esperar da crianca proletaria um bom rendimento,quan
do & escola que temos € uma escola desagradével, repetitiva, € ©

ue mais se escuta €: "cala a boca, cala a boca'"?
?

"Quem quer ficar numa escola dessas? Nés,prg
fessores, também estamos desorientados, para nos também o traba—
lho ¢ arduo e repetitivo. Além disso, muitas de nds n8c  querem
mesmo trabalhar com estas criangas! E Bete gquer mesmo? Pergun

tamos. Bete declara:

"Eu me penguntava Lsto sempre, mas agora
sed. Pretfendo LAnvestdin fodo o meu esfon
co na procura de uma escola para o LAnfus
ticado. Sed tambem gue para {540 nao
preciso pLcan vinte e cdinco ancs na sala
de aufas com elfes, e nem sed se aguenta-
ria esse esfonrgo".

N,

Bete acredita na "vocagao para ser gente com-
prometida com o outro" e isso incluil ter vocagao para o magisté—
rio. "Nao é", diz "o célebre sacerddcio que o idedrio do Estado
tanto gosta de nos impingir para nos desprofissiocnalizar. % uma

vocagao para estar com o outro, ao lado do outro; esse trabalho

para mim & vital".

Seu trabalho educa, incomoda, fazz pensar. po)
- ume busca apaixonada e apaixonante. Sua presenga na escola leva!
a comunidade a exercer g constante reflexdo sobre a pratica peda-
 gOgica a que sao submetidas as criancas pobres, bem como as condi
goes massificadoras em gque elas préprias sao0 submetidas como tra-
balhadoras do ensino. Na pratica, Bete descobriu gque &€ necessa—
rio resgatar também o trabalhador de ensino, massificado, despos-—
sufdo de criagzo e de saber, subordinado a duras relacoes de tra-
balho.
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0 "grupo das letradas" incomoda, sobretudo,as
préprias colegas. B a propria expressao de profissionais que re
_pensam o seu trabalho, agredindo assim aguelas que sabem ser duro
esse caminhar. As professoras desse grupc 2o muito boas profis-
sionais. 3Sabem que essa € a condicZc para o fortalecimento de
sua luta em favor do profissional. Foi também nesse grupo que co

nhecemos Noeme.

7.8 NOENME

Tempo de MAZIiStETriOeecscassacecreasvnenenees — 5 8NOS

i . . r . r .
Tempo de exercicio de magisteric na 12 serie -~ 5 anos

Fregllentando a escola, tivemos oportunidade de
conhecer o grupo de professoras que buscava fazer um trabalho al
ternativo. Sabizmos que esse grupo demonstrava trabalhar honesta

mente e sob perspectivas novas.

Bete falou-nos gque Noeme, especialmente,tinha
uma. proposta de trabalho muito interessante. NGs ja nos conhecia
mos na escola. Tla conclui este ano o Cursc de IEstudos Sociais e
faz estagio em classes de 5% a 82 séries na Rede Municipal de En-
sino. Quando entramos em sua sala pela primeira vez, a aula esia

va quase no final. De repente, caiu uma tempestade muito forte.

Ventava muito, a chuva entrava dentro da sala,
as criangas fechavam as janelas, mas o tempo esfriou demais. Unma
telha foi arrancada pelo vento e as criangas foram reslmente fi—
cando nervosas. Noeme pediu as criancas que guardassem tudo e
fossem cantar. Fles pediram para cantar misicas de Milton Nasci-

nento. Por que? Sera gue entendiam algums coisa do.que cantavam?

A chuva continuava forte, o sinal tocou. Algu

mas professoras e seus alunos foram embora, apesar da chuve. Sao

Sl
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poucas as criancas buscadas pelos pais. Na sala de Noeme, alguns
rmzos buscam as criancas, o gue faz aumentar a ansiedade dos que
ficam. O tempo escureceu. A maioria das professoras foi embora.

As criangas acotovelaram—se nos corredores, escondendo-se como

Os alunos de Noeme szoc novatos, alguns come—
gam a2 ficar inseguros. Noeme senta-se com eles em um canto da sa
la, eles ficam emboladinhos em volta dela. ZEla diz: "Nao preci-
sa me esperar, pode ir. Eu nfo vou deixg-los. S0 gquando tudo
acalmar".

Assim, a lembranca mais forte gque temos dela
¢ desse dia de chuva. Sua atitude era muito particular,"estar ao
lado". Tomos embora juntas e falamos sobre aguelas criancgas a0

pequenas, 2o corajosas. Criancas que ninguém busca em um dia de

Ela falou-nos do gque representava para ela
aquela escola e agueles alunos. Sabia que estava crescendo en—
uanto profissional e gue esse processo acontecia sobretudo depo
is de sua estadia naguela escola. Apesar das divergencias politg
éomideolégioas e filosoficas do grupo, ela sentia gque ali essas

divergéncias eram explicitadas e, como tal, eram trabalhadas.

Noeme percebeu nessa escola a possibilidade de
ontinuar a sentir-se "viva'", curiocsa, sensivel. Quando ¢he—
gou do interior, sentia-se como uma "ostra". Im sua cidade era
onhecida e seu trabalhado admirado. Sua mae era reconhecida co-
10 excelente professora e supervisora de 12 série. Segundo KNoeme,
ela optou pelo magistério desde crianga, porgue admirave o traba-

lho de sua mze.

Noeme nzo discute a questio da "opgac profis-
ional"” da mulher... Desde cedo, como aluna do curso normal, ori-
ntada por sua mie, criow um curso de pre-escolar que atendia oi
enta criancas materialmente carentes. A principio, fazia tudo

ozinha; depois envolveu suas colegas de curso ns experiéncia e
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juntas planejavam, discutiam os erros e acertos.

0 envolvimento com essa experiencia foi 20
grande que Noeme saia do interior para fazer cursos voltados para
o atendimento ao pré-escolar. O resultado obtido fez com que ela
percebesse sua capacidade de organizar, planejar, refletir sug
acBo. lNoeme € uma profissionzl assim: reflexiva, estudiosa e co-

rajosa.

Quando nos conhecemos ela alfabetizava  pelo
método global. Tssa experiencia estava sendo muito gratificante,
pois era um método que a supervisora gueria de certa forme resga~
tar e, para isso, dependia do apoio das professoras gue quisessem
também estuda-lo. A classe de Noeme, no més de setembro, estava
comegando a ler e a escrever, mas no final do més de novembro fa-
ziem leituras simples e compunham. A classe era considerada a ter
ceira na classificagao feita na escola, mas o padrio de linguagem

ocral das criangas ersg muito rico.

Assistimos a uma discussio sobre a Independén
cia do Brasil, onde se questionava sua validade em um pais com di
vida externa, inflagac, fome e miséria. O Jogral, composicZo co-

letiva feita pela classe, sobre a independéncia, ficou assim:

"7 de setembro de 1822
D. Pedro T
Tndependéncia ou Morte!
0 Brasil ficou livre
de Portugal
1985
FMT
. Multinacionais
Inflaczo
Fome
Desemprego
Precisamos fazer uma

nova Independéncial"
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Tssas idéias foram desenvolvidas em sala de
eula e o jogral foi um trabalho de grande beleza. A redagaonzofodl
- um trabalho imposto, foi motivado por uma professora jovem, pres

tes a se formar em Estudos Sociais, e que acredita nesse caminho.

A gquestzo da fome e do desemprego  realmente
empolgou as criancas. Elas faziam depoimentos comoventes. Uma
das criangas contou que seu pai carregava sacos de arroz e feljdo
para ganhar um pouco porgque estava sem emprego. Outra perguntou
se vontade de comer maca, chupar laranja, comer doce era fome,uma

fome da comida diferente...

Noeme discutia o significado da justica e as
criancas entendiam, davam exemplos concretos de sua vivencia. Lo

go entendemos porgue eles gostavam de cantar

"Quero a alegria

Muita gente feliz

Quero gque a Jjusticga

Reine em meu pais®.

Quando 0s conhecemos, cantavam Sempre essa
cancao, mas isso de inicio pareceu supérfluo e pedante. Os alu-
nos de Noeme s2o fregiientes, adoram a escola. Fla, uma moga mui-
to meiga e delicada, é exigente quanto & disciplina, ao capricho'’
nos cadernos, @os habitos. O trabalho de alfabetizagfo seria di-

ficultado sem essa organizaggo; afinal eram guarenta criangas!

Um esquema desorganizado € incompativel com o
bom rendimento em gualquer metodo de alfabetizacio, mas acredita-
‘mos que isso ocorre, sobretudo, no método global. Essas criangas
tinham seus envelopes bem cuidados, contendo as palavras e as si-
labas. Iles sabiam o quanto esse material significava para a

~aprendizagem da leitura e cuidavam dele.

Como seus alunos, tambem gostavamos de estar

em sua sala de aula. 0 trabalho tinha um ritmo objetivo,coerente.
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Noeme preocupava-se muito com .criatividade dos alunos e eles de-
senvolveram muito o habito de discutir e observar a realidade. O
interessante é que ela trabalhava tambem no colégio X, cujo aluna
to 6 de classe média alta. Ela podia comparar as reagoes das cri
angas de classes opostas e O que ela dizia sobre a crianca pobre

4 . . . 4 . . . 3
€ que esta era mais curiosa, mais sensivel, mais participante.

0 trabalho desenvolvido na periferia era mui-

to mais gratificante, porgue as criangas eram mais INTERESSADAS!

Quanto ao rendimento, Noeme reconheciz que 08
alunos da classe media alta rendiam mais, sob determinados aspec—
tos, atribuindo isso & ajuda e a@ao envolvimento da familia no pro-
cesso de alfabetizacaoc da crianca. Esse foi o primeiro depoimen-—
to que tomamos, privilegiando objetivamente a crianga pobré. 0
trabalho com Neeme despertou-me para a careéncia de estudos sobre

a crianca pobre.

Ocorreu-nos que dificilmente poderemos Ifalar
em educacao comprometida com a justiga, se conhecemos t20 superfi
cialmente o injustigado. O valor mais palpsavel percebidc no tra-
balho de Noeme foi Jjustamente a sensibilidade para captar a realil

dade dessa crianca injustigada.

7.9 IDATLTNA

Tempo de MagiSterio....ceeeeenecescannnnsaes — 14 2nos

4 - . 4 . s -
Tempo de exercicio de magisterio na 12 serie - 14 anos

A escola, uma das unidades de ensino da Rede'!

Municipal, surpreende por seu aspecto fisico bem cuidado e os es-—
palos Dbem planejados, o gue ¢ raro nas construcodes escolares. A

arqguitetura do predio nfo transmite a idéia de um espago feito !
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(18)

para "vigiar" . 20 contrério, € um espago ludico. No patio ,
14 uma construcdo agraddvel, com bancos e mesas, destinado as ati
vidades de Fducagdo Artistica. As salas de aula sao amplas, are-
jadas e limpas. Nao existem grandes conflitos permeando as rela-
cdes de trabalho e a diregao procura honestamente realizar um bom

trabalho.

Tais caracteristicas fazem com que a  escola
seja procurada por alunos dos balrros adjacentes, que percorrem
longas distancias para freqilents~la. Sua clientele € de criancas
da classe média baixa e de criancas proletarias. Idalina lecio-
na ali ha pouco tempo e, como foi aprovada em concurso interno pa
ra supervisora da Prefeitura, esse foi o ultimo ano em gque ela
exerceu a atividade de magistério. Os caminhos percorrideos  por
ela até conseguir habilitagao como supervisora e orientadora edu-

cacional forsm muito penosos.

Idalina, de fam{lia operdria muito pobre e nu
merosa, nunca pensou em exercer o magistério. Seu pai era alcod-
latra e o pouco gue ganhava nunca era destinado as despesas da ca
sa, A mae, mulher muito ativa e inteligente, manteve a "moral da
tropa", segundo Idalina, trabalhando como servente escolar e en-

fermeira pratica.

TIdalina queria ser medica. Filha mais velha
de familia numerosa, era responsdvel pelos trabalhos domésticos e
por seus irmaocs. Ela fala de seu tempo de curso primério comouma
fase feliz. ZEra aluna estudiosa e brilhante e atribui seu  bom'
rendimento ao fato de sua mae, como servente de escola em que es-
tudave, ter estabelecido um vinculo afetuoso com as professoras ,
acompanhando o andamento da escola e encaminhando-a para salas

boas".

(18) Para Foucault (1977), a arguitetura das escolas, prisoes e
hospitais reflete espagos planejados para cumprir com mais
propriedade a funcao de controle.
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Mesmo simples como era, sua mae percebia as
intrincadas relagOes existentes no sistema escolar e, de certafor
ma, as 'decifrava" para a filha. Idalina fez o curso ginasial co
mo bolsista, estudando a noite e trabalhando no comércio durante’
o dia. A essa altura, €la jd sabia que n#o seria médida e abando
nou seus sonhos. Foi cursar o magistério, pois segundo suas con-
sideragGes se profissionalizaria em pouco tempo e seria liberada!'

da profiss8o de comerciaria.

Cursando o magistério no periodo noturno do
Imstituto de Educagao de Minas CGerais, conheceu uma aluna do cur-
50 de mestrado em Cieéncias Politicas gue lhe ofereceu 0 mesmo Sag-
lario genho como comercisria para tomar conta dos filhos., Idali-
na aceitou, sobretudo pela oportunidade que teria para estudarmos
momentos em que as criancas fossem para a escola. Nesse interva-
lo ela aproveitou para fazer um curso de enfermagem pratica na Pe

diatria da Santa Casa.

Trabalhando ainda na mesma casa, ela formou—
-se no magistério, logo comegando a trabalhar como contratada no
bairro onde morava. Continuou tomando conta das criancas pela ma
nha, dando aulas & tarde no periodo em que as criancas também es—

tavam na escola, retornando para o trabalho junto as criancas até

3 noite.

A convivéncia com aquela familia foi muito im
portante para ela., Os livros que lia, os artigos de jornal, ofe
programas de televisao, e mesmo sua vivéncizna escola eram discu-

tidos ali, uma experiéncia inédita em sua vida.

Casou-se, e logo depois prestou vestibular pa
ra o curso de Pedagogia. Na escola destacou-se pelo excelente ig
dice de aprovagao dbtido, em uma escola de periferiz e na 12 se—
rie, onde era '"normal" a reprovacao de mais de 60% (sessenta por
pento) dos alunos. FEla nao sabe explicar porgue seus aluros eran

aprovados, s6 sabe dizer que "trabalhava duro'.

Tdalina envolvia as professoras nao regentes

e e e <t NS £t S LTI
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de classe e que na escola cumprem funcles burocraticas. Dividia'
com essas professoras as criangas, levava algumas para a cantina
¢ 0s atendiaz individualmente. A nosso ver, o fato de ter conse—
guido envolver essas professoras no projeto pedagogico proposto !
or ela foi um acontecimento gque merece ser estudado. Geralmente,
:essas pessoas ou sao desmotivadas ou acham que conseguiram ser
"glforriadas" da sala de aula porgue sao mais espertas e mais in-

teligentes.

Retornar, nem que ceja por alguns instantes ’
coloceria em divida um status alcancado. O fato € que Tdalina con
:seguia a ajuda dessas pessoas e o atendimento individual presta-
do as criancas era um fator de grande valia, segundo seu depoimen
.to. Trabalhou pouco tempo como contratada, prestou concurso para
regente na Rede Municipal de Insino, tendo sido aprovada com exce

lente classificagao.

Continuou, entao, a duras penas, a cursar Pe-
dagogia no curso noturno da UFMG, onde, segundo ela, foi aluna me
diocre, sempre cansada, dormindo em sala de aula, saindo mais ce-
do e faltando as aulas. Na ocasizo tinha uma filha de meses, fa
zia todos os trabalhos domesticos, leciocnava e morava em um bair-

0 distante da faculdade e distante da escola onde trabalhava.

Hoje, Tdalina lamenta muito nZo ter  aprovei
tado mais 0 gue o curso de Pedagogia podia oferecer, acredita mes-
mo gque este pouco acrescentou a sua vida profissional. Inclusive,
estd insegura em assumir a posicaéo de supervisora, teme nfo domi-
nar com trang¥ilidade a didatica e o conteudo especifico das dis-

ciplinas do programa de 12 a 4% séries.

O primeiro contato que tivemos com Tdalina
fei em sua casa. Mulitas pessoas sabiam da nossa procura por pIﬁ—
fessoras bem sucedidas nas classes de alfabetizaczo da periferia.
‘Uma. pessoa amiga falou-nos sobre Idalina e a procuramos. Ela mo-
ra em um bairro da periferia de Belo Horizonte.  Suas condigoesde

vida sao precarias, seu salaric ¢ parte indispensavel & sobrevi—

véncia da familia.
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Fla recebeu—-nos muitoc bem, embora constrangi-
da. Falamos de filhos, de plantas, fomos a horta, ela falou de
sua vida, de como levanta cedo para deixar o almogo pronto, a rou
.pa lavada, a casa limpa. Tudo issz ela faz antes de ir para a es
-cola. Disse gque deixa seus filhos na escolinha e vai trabalhar ,
‘buscando-os na volta. NZo pode pagar ninguém para zjudé-la  nos

trabalhos domesticos, pois esse dinheiro faria falta em sua casa.

Idalina considera a sua vida mondtona, gosta-
ria de sair um pouco, distrair-se, mas tudo "gasta dinheiro" e
sua vida é "da casa para o trabalho"; em casa, passa o tempo todo

trabalhando.

Combinamos nos encontrar no dia seguinte na
escola em que ela trabalha. No caminho de volta, sem nada conhe-
cer de concreto sobre Idalina e seu trabalho, guestionamos um pou
co se aquela "figurinha entediada" seria mesmo a professora  bem
sucedida que procuravamos. Ao chegar a escola, explicamos & Su-
pervisora o motivo pelo qual queriamos acompanhar o trabalho de

Idalina., Zla disse: "B uma idéia de bom gosto'.

Os alunos sZo repetentes, zlguns com  quatro
anos de repeténcia na 18 série. Por se tratar de uma turma consi
derada problematica, a direcao da escola teve o bom senso de man-
jer a turma com vinte e quatro alunos, guando o normal naguelsa es

cola sao classes de 12 série com quarenta alunos.

Tdalina nao adota livro, elabora junto com

outras professoras pequenas licgdes: usando o método sildbico. Os

alunos colam essas ligOes mimeografadas no caderno e, no final do

ano, tém uma cartilha semelhante as cartilhas convencionais,e com

os mesmos defeitos, do ponto de vista lingtiistico.

Os alunos de Idalina lém também cartilhas da

escola, a2lém de leitura suplementares elaboradas por ela ou por
outras alfabetizadoras da escola. Muitos deles eram também seus

vizinhos e vinham e voltavam juntos para a escola. ZFEla sabia co-

0 eles passavam o dia e os recriminava gquando os deveres estavam

incompletos.
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Voce ontem ficou o dia inteiro na rua soltan—

do papagaio e nso teve tempo para fazer o dever?

A relagio entre eles era muito proxima; muito
fafetuosa, sobretudo! A professora, até entdo considerada desmoti
vada, revelou-se encantadora, mantendo uma forte ligagao com a Vi
- da. HmdammjanaWIMJQMenasaﬁhﬁesd@a,n&>m@maﬁh&—
des paternalistas (comum no trato com crisncas pobres), eram liga
¢des mais profundas, possivelmente relacionadas & solidariedade e

classe social.

Percebemos ¢ guanto Idalina era sensivel para
captar o mundo do outro, sendo uma pessoa nmuito importante em seu
meio. TEstando com ela em sua casa "sempre aos domingos", pudemos
conhecé—~1la melhor. Ela falava de como eram poucas as opgoes de la
zer das mulheres do bairro. Depois do almogo, passam a tarde as-—
sifindo ao programa do s{lvio Santos, dormem um pouco, visitam ou
recebem visitas dos parentes, experimentam uma receitinha nova,na

de. que possa envolver grandes gastos.

As mulheres do bairro gue sfo "crentes"  vao
para o cultc, escola dominical, e ai passam a tarde toda; de cer-
- ta forma, ha agqui o aspecto das trocas afetivas que as a.judam a
suportar o peso da vida didria. As catdlicas v&o 25 vezes & mis-
sa, mas a pardquia do bairro nfo € muito ativa, e nfo existem pro
gramas além da missa dominical. Os homens jogam bola, tomam cer-
1veja no bar, conversam na rua e, Seja COIO for, divertem—se mais,
apelo menos descansam, 0 que as mulheres s0 fazem depois de lavar

as vasilhas do almogo.

Falava, ainda, da vivéncia das pessoas do seu
bairro, das criangas e do trabalho dos homens. Nesse bairro ela
¢ & pessoa que d2 o primeiro banho nos meninos, aplica injegoes ,
fai curativos, tira bicheos de pe, ensina a fazer biscoitos, da

receitas para acabar com piolhos.

Sendo assim, acreditamos que, mais do que nas

aquisicoes feitas via escola, Idalina tinha na capacidade de
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percepcao e sensibilidade aos valores de classe o fator mais decl

- sivo de seu sucesso junto aguelas criangas.

Havia, de nossa parte, uma Preocupagao para
que ela explicitasse mais objetivamente sua pratica, mesmo porgue
estava prestes a exercer a funcao de supervisora, mas, realmente,

ela nio conseguia analisar sua propria pratica pedagogica.

Alguns aspectos gque contribuiam para o suces-
- so da aprendizagem de seus alunos estavam claros para ela, tal co
- mo sua experiencia como alfabetizadora e sua capacidade de traba-

1lho.

Na escola, na sala de sula, Idalina fazia um
trabalho honesto, mas o que a diferenciava era uma espécie de ca~
pacidade para entender como "funcionava'" a relagzo dagueles crian

cas com a aprendizagem.

Tla ndoc sabia explicar como ela conseguia al-
fabetizar aguelas criancas com trés a quatro snos de escoclaridade
na 12 série. Idalina nos disse: "mas ¢ t8o facil, eles aprendem’
a ler, sempre aprendem". No final do ano & squela festa: fulano

"desencalhou, sicrano desencalhou"!

Tendo adgquiridc atraves de sua pratica de vi-
da a capacidade de ser empreendedora, solicita, sensivel, além de
ter uma escolaridade acima da média das moradores de seu bairro ,
Tdalina se recusava a participar dos movimentos em prol da melho-
ria do bairro, apesar de ser convidada com insistencia. E demons
trava o mesmo comportemento em relagfo & categoria e as suas lu—

tas.

Nao sei se estariamos simplificando a gquestao
g0 snalisar essa recusa como resultante de sua condigao de mu—
1hér, mie e esposa sulmissa. WMas, sempre gue revemos sua histo—
ria de vida, notamos Idalina caminhando, e temos a certeza de que

este caminhar sers de muitastransformacees.
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7.10 EVA

Tempo de MAZiSterio.eeesececasososonnneanaans — 15 anos

Tempo de exercicio de magistério na 12 série - 15 anos

Eva nos fol indicada como excelente alfabetiza
dora por gquatro pessoas, em momentos e instancias diferentes. Ela
estava sempre sendo convidada pela Delegacia de Ensino para parti
cipar de cursos de alfabetizagc@o e falar sobre sua experiéncia.BEn
t30, varias professoras falaram-nos sobre ela, com o entusiasmo '
com gue falamos das pessoas com quem aprendemos alguma colsa que

nos transforma.

Fomos procurs~la na escola em que trabalha, '
uma escola espagosa, de construgao moderna, confortavel e de as-
pecto agradavel. O bairro fica na periferia, mas esta passando '
por uma nitida mudanca em seu aspecto, havendo construgées novas,
crescimento do comércio local e urbanizagfo das ruas. A classe
nédia expulsa pela recessao dos bairros mais "nobres" comega a ha
bité-lo. Fssa situacao tambeém esta presente na escola, onde s30

atendidas algumas criancas da classe media.

Fomos recebidas pela supervisora, gque lamen—
tou muito o "desencontro", pois Fva estava de férias-prémio e sO
retornaria ao trabalho no ano seguinte. TFicamos conversando du
rante muito . tempo sobre a escola. TFalamos para ela das alfabeti
zadoras gue haviamos conhecido, das escola por onde havizmos pas—

sado e de como Eva havia sido citada como excelente alfabetizado-

Enquanto percorriamos a escola, a supervisora
alou-nos do guanto admiravae o trabalho de Eva, lamentando gue
la estivesse de férias-prémio. "Talvez", disse, "ela se afaste
o magistério por bastante tempo, através de licenga para interes
es pessoais, visto que montou uma confeccdo de roupas e preten—

dia. dedicar-se inteiramente a essa atividade.

ey g e
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De repente, sentimo-nos envolvidas pela ideo-

ogia que fundamenta o trabalho docente e ficamos indignados com
fva, mesmo sem conhecé-la. Como ela "ousava" deixar a escola pa-

ra abrir uma confec¢ao de roupas? Essa zuséncia significava mui--

Que descrencas e desesperangas haviam expulsa

do Fva da escola? Valeria a pena procurs-la? Encontrando-a,como

Era grande o nosso desalento. A supervisora,
ntso, falou-nos de Clarice, professora novata na escola, mas que
azia um trabalho interessante. Combinamos entzo visita & classe

de Clarice, apos o recreio.

A classe era novata, classificada como a ter-
eira classe da 1% série na escola. Clarice era novata na escola
também no magisterio. ZEra uma entre centenas de recém formadas,
lena de vigor e esperancga, "captadas" na escola para ser alfabe-
izadoras, dado gue as mais antigas ja ganharam o direito de di-
er "WAO ACEITO". Quando tém animagfo, esperanca e entusiasmo,es
as qualidades compensam um pouco o despreparc académico e as pTo

essoras, com ajuda das colegas e da supervisso, vao levando a

rente a dura tarefa de glfabetizar.

Nao ers bem esse o nosso propésito. Procuri-
amos professoras qualificadas, bem sucedidas na alfabetizagzo de
riancgas pobres da periferia de Belo Horizonte. Assim, na classe
e Clarice verificamos que os cadernos das criancas eram desorde-
ados e sujos, e que a disciplina era mantida & custo. Um dos
randes desafios enfrentados pelas professoras da periferia & adi
ﬁculdade das criancas de manterem a postura fisica e = concentra

a0 necessarias a aprendizagem escolar.

’ . - .
As proprias criangas sentem-se angustiadas com

al dificuldade, mas, naturalmente, nao conseguen defini~+aa.
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Deprimidas, acabam por achar gue existe alguma coisa de errado com

elas, acentuando o sentimento de "menos-valia" gue ja trazem con-
’ - . - e 7

sigo. Porem, professoras bem intencionadas como Clarice, ja havia

. . P . .
mos conhecido muitas; gqueriamos mais do gue 1S5S0.

Juisemos conhecer Eva, talvez mais intrigadas
por sua opcao profissicnal. Como se deu essa opgaoc? Baixo sala—
rio, relacbes de trabalho conflitantes, desmotivacgo frente a um
trabalho cansativo e que n2o coordena e nem repensa? De posse’
do seu endereco, & noite fomos & sua casa. Im um mesmo lote ha—
via varios barracoes, onde morava toda a sua fam{lia. Ela rece—

beu-nos no terreiro de sua casa e pareceu nao ter gotstado nem um

pouco de nossa presenga.

Talvez de slguma forma representassemos a es—
cola, um mundo do qual ela gueria esguecer-se enquanto fosse posi
sivel. Eva sugeriu que voltdssemos & sua casa no sabado a tarde.
Tinhamos muitas ddvidas quento a se deveriamos voltar ou n2o, mas
quendo lembravamos de quantas vezes ela fora indicada para o tra-
balho, pensavamos em nfo perdé-la. Voltamos no sabado a tarde e
encontramos sua casa fechada. O lote ¢ todo habitado e uma das

pessoas gritou:
- Eva esta na confeccao!

Fala para ela gue LZva mandou falar gque Teve

de =air.

Nem vimos a dona da voz. Estava suficiente—
ments claro que Lva nso queria conversar conosco. Bem, agora 805
tarfamos de saber nfo mais questles ligadas 2 sua pratica pedagd-
gica, mas sim questdes ligadas & sua aversao pela escola, da qual

I
areciamos fazer parte.

4 rs td
Ja nem sabiamos se gqueriamos voltar, mas, por

im, voltamos. £ chegamos t20 desarmadas & sua presenca que ela
Zo teve como dizer ndo. Conversamos sobre as pessoas gue haviam

indicado seu nome, mostrando-lhe gque ela foli a professora mais
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itada, e por pessoas diferentes e gque nem se conheciam. ZEva ad-
mitiu que estava, até entéo, desmotivada, mas curiosa também. Afi
al, ela gueria saber realmente sobre o gue iriamos conversar. !
als amistosa, convidou-nos a entrar. Sua casa estava tomada por
pecas de roupas, modelos, tecidos, embora sua confecczo funcionas

Se em outro bairro.

Havia uma costureira trabalhando ali e, como'
a casa era muito pegquens, o barulho do motor da maguina nos atra-
palhava. Como naguele momento eram as roupas sua Preocupacszo prin
cipal, nos falamos sobre roupas, modelos, costura, e isso_néo foi

em Vao.

Eva cﬁordenava com precisdo sua confeccfojela
escolhia os tecidos, os modelos, os aviamentos. Distribuis | as
roupas prontas para vendedoras do bairro, nso sem sntes calcular
as despesas, O prego a ser cobrado e o prazo. Eva gerenciava to-
do o processo, a escolha dos modelos, tecidos, agviamentos, a con-

feccao e a venda.

Ile demonstrava trabalhar com dedicacao e com
peténcia, nZo havia nada em Eva que pudesse parecer com o esteregd
tipo criado por nos sobre a figura de uma professora de 12 seérie.
Jé nem sabizmos come falar de nosso intento, t2o viva era sua ele
gria diante daguele trabalho. Foi ela mesma quem nos socorreu R
perguntando: "Vamos comegar entzo?" Era como se dissesse: "Seja

breve, tenho mais o que fazer".

Pensando em ser breve, e sumir para sempre .,

foi s6 por delicadeza que comegamcs & conversar com ela, dizendo

como havismos percebido sua escola, falando de outras escolas gue

haviamos conhecido, de algumas experieéncias vividas... Pergunta—
mos-lhe onde havia feito o curso primario, ela contou-nos de como

foi horrivel sua experiéncia com sua primeira professora. 3Fva &

=

negra e, embora ela nao dissesse, supomos que sSeus problemas na

escola pudessem estar relacionados & questdo da cor.
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Ela prossegiu falando do curso ginasial e do
curso de magistério, este feito em um colégio de religiosas, embo
ra 2 clientela fosse da classe média baixa, Disse gue sempre foi
.a primeira aluna da classe. Fle, de inicio t830 reticente, agora
parecia guerer falar de sua vida, talvez porgue essa oportunidade
e sempre rara na vida das pessoas simples e assoberbadas de traba
- lho. Iva contou sobre a influéncia daguele colégio em sua vida ’

sobretudo no aspecto religioso.

Interessante & que enguanto conversavamos fo
mos sentindo uma certa ternura por ela, talvez porgque em sua casa
havia a marca de seu trabalho, nao somente pelas roupas que ela
confeccionava, mas também pela forma com gque ela transformava suz
casa pobre em um lugar bonito de se viver. Iuitas criancas brin-
cavam no lote comum, mas distinguimos suas criancas através de al
fguns detalhes que agora sabiamos fazer parte de sua maneira de
perceber o mundo. Nesse dia, conversamos Como pessoas que esta—
vam se descobrindo, e nfio falamos quase nada a respeito da pesqui

5.

Toi Lva gue insistiu para que voltissemos mar
cando diez e horsrio. Desse vez, ela recebeu-nos muito bem, espe-

rave até com certe ansiedade nossa chegada.

Estavem separados cadernos de planejamento,mo
 delos de exercicio, pré-livros, livros de leitura, etc... Eva
- mostrou-ncs o resumo das aulas gue havia dado sobre alfabetizacao

no metodo global, a eonvite da 12 Delegacia Estadual de Ensino.

Eva havia fzlado tembém pera as alunas do Ins
tituto de Educagao e para as alfabetizadoras de escolas das vizi-
nhangas. Ao reviver essa evperiéncia, ela foi tornando~se entusi
asmada, porgue, segundo disse, '"nada melhor do que falar sobre o
que fazemos, principalmente guando fazemos coisas que rezlmente !

gostamos",

Eva falava de suas experiéncias em alfabetiza

¢a0 e eram tais seus recursos e tanto o seu dominio tedrico do
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assunto que sentimo-nos fascinadas pelo seuw brilho. Realmente,ha
viemos percebido nesse contato que Eva era estudiosa, criativa e
:muito empenhada no trabalho, desde que estivesse envolvida. Despe
dimo-nos dela e, mesmo sabendo gue nzo iriamos trabalhar com ela,

gostamos de conhecé-la.

Absorvidas em outras experiéncias, esquecemo-
nos de Eva. Tempos depois, encontramos uma pessoa ligada a ela ,

que disse:

-~ — I'e
- Voce sebe gue Eva esta trabalhando na esco-
la de novo? =la voltou, tembem, porgue sua Ffilha ests matricula-

da na 12 serie e ela quis ser professora da filha.

Isso era propric de Eva: decisOes firmes, ob-
jetividade, garra. Lembramo-nos de gque ela havia falado mesmo na
inseguranca que sentia em relacac a alfabetizacao de seus filhos.

.Pensava em outras altermativas, escola particular, cu uma escola

‘mais central.

Quando soubemos gue Lva havia retornado, esté
vamos acompanhando - outras professoras e tivemos duvida sobre se
-deveriamos procura-la ou nao. Mas sempre nos lembravamos dela

_eracomo um trabalho inacabado, uma duvida ou curiosidade no ar.

Alizdo a tudo isso, pensavamos gue alfabeti—
-zando sua prépria filha, seu trazbalho poderiz estar melhor ainda.
:Procuramos Lva, ¢la nos recebeu solicitsa, alegre pelo reencontro.
Tembém estavemos mais seguras, melhor posicionadas e identificava

mos melhor boas experiéncias de alfabetizacac.

Havia alguma coisa em Eva que intimidava, mes
;clada 3 ternura que despertava. Era uma atitude defensiva, Como
se tivesse sido magoada pelas pesscas. Enfim, na sala de aula
apos tanto desencontros, nos surpreendemos felizes e reconforta—

das. ZEra a sensagao de ter valido a pena esperar.

Eva era segura, auto-confiante. No +trabalho
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trensformava~-se, crescia, e nds e as criangas ficavamos atentos a

‘ela durante todo o tempo; era Stimo estar la.

Tva trabalhave com o método global, usando o
pre-livro "Os trés porguinhos". a sala de aula constantemente '
sconteciam coisas, feijoes germinavam, girinos se transformaveam '
dentro dos vidros de boca larga, e, guanto aos porguinhos, todos

05 alunos scompanhavam seu destino com o maior fervor.

Os alunos eram muito envolvidos no trabalho e
05 problemas de disciplina nao existiam. A classe de zlunos era
:considerada 2 primeira na classificacao da escola e os alunoseram
de classe mediz baira, o que vale dizer gue n8o eram tao0 pobres

quanto os demais alunos da escola.

Por gue Eva havia retornado? Voltou para al-
fobetizar sua filha? Fracassaram seus planos na confecgao? JKEETS)

obteve licenca para tratar de assuntos particulares?

Na verdade, ela wvoltou pela conjugacao de to-
dos esses fatores. Ira iniciante no negécio de roupas, precisava
de dinheiro e gostaria de alfabetizar sua filha. o entanto, goS
tariz de deixar o magistério de uma vez por todas, se tudo desse

certo em seus planos de vida.

Acompanhsvemos o trabalho de Eva como se fos-
se o ultimo trabalho na sala de aula. Sentismos uma sensagao de

perda, de uma perda inestimavel.

8. Da linguagem sexista, do uso do plural e do encaminhamento doS

céEitulos

Meste estudo haveremos de encontrar denomina-
¢oes variadas: professor/professora, trabalhzador/trabalhadora

professora e alfabetizadora. Assim denominemos porque assim a
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realidade indicou, ou seja, guando nos referimos a professora e
porgue na escola 80 encontramos profissionais do sexo feminino e
isso deveria ficar claro. Ao mesmo tempo, guando pretendiamosdqg
tacar a funcao especifica da professora no interior da escola, de
ignévamos de alfabetizadora. Utilizamos ainda professor(a) para
/designar uma profissio gue nao e prerrogativa do sexo feminino, e

[

rebalhador(a), guando querizmos conferir & categoria esta identi

A solucsZo gue tem sido encontrada em nosso
idioma pode tornar a leitura cansativa: professor(a) trabalhador'

(a), mas n2o encontramos outra.

0 usec do plural justifica-se porgue ao reali-
zarmos este estudo nac partimos do nada, na todo um entrossmento!
teorico, "saber de muitos", além de haver concordinciaz entre ori-

entadora e orientanda.

A leitura dos capitulos, embora possa apare—
cer como estangues, constituem na realidade os desafios maiores !
do cotidiano das azlfabetizadoras das escolas publicas, das profes

soras e dos trabalhadores (as) de ensinol




CA_El‘TULO I

A ATLFABETIZACAO E SEUS DETERMINANTES: IZ BUSCA DA

COMPREENSAO DESSE PROCESSO HO INTERIOR DAS ESCOLAS PﬁBLICAE




CAPTTULO T

A alfabetizacac e seus determinantes; em busca da

compreensac desse processo no interior das escolas publicas

As escolas publicas das periferias urbanas So
palco de desolagzo. As criancas dessas escolas s2o submetidas =
um cotidiano onde imperam os gritos, as filas sob o =o0l, o0s rema-
nejementos sucessivos, a caréncia de recursos de toda espécie.P:g
fessoras desmotivadas e falta de beleza em volta de tudo completa
o quatro dessas escolas chamadas indevidamente de "publicas e de
gratuitas". Ainda assim, as criangas constroem espagos onde, a

despeito de tudo, brincam, brigam e arranjam companheiros.

A saida dos alunos, ao final das aulaes, nas
escolas das periferias urbanas é bastante significativa: as crian
¢as se empurram, lutam para sair e, guando 14 foram, correm e gri
tem, em ume verdadeira demonstracao de alivio. Assim, ainda que
n80 seja questZo a ser analisada neste trabalho, gostarismos  de
mencionar gue, para 0S gue observam a saida das criangas pobres
de suazs escolas, as propostas e sugestOes sobre implantacao da es
cola de tempo integral destinada ao atendimento descsas criancas

parece assustadoras.

Nessas escolas, o fracasso escolar na 12 se-

r A . e r y . . oo
re e notorio, mas como contradigcao ha uma sxpectativa muito soli-
da a esse respeito: ao final do ano letivo, espera-se gque os alu-

nos da 12 série estejam alfsbetizados.

Participando, em algumas escolas, das discus-

~ ~ X . . ~ (1
soes & respeito da implantagzo do Ciclo Basico de Alfabetlzagao( )

(1) Sobre o Ciclo Dasico de Alfabetizagdo ver: Subsidios para O
plane jemento curricular do Ciclo Basico de Alfabetizagao. Secreta
ria de Estado da Fducagao de Minas Gerais. Superiatendancia Tdu-
cacional - Diretoria de ZInsino de 12 Grau - 1985
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organizadas pela S.Z.I., percebemos &a resisténcia das professoras
em discutir o sentido da nBo-reprovagido para o aluno da 12 série,
nos moldes tradicionais da escola. A reprovaczo era tomada como
micleo da discussio e a'renovacao da pratica educativa', aspecto!
- fundamental da proposta, era relegada z segundo plano, porgue nao
era percebida como conflitiva para a maioria das alfabetizadoras.
Assim, consideravam que os alunos, ainda gue ndo fossem formalmen
- te reprovados, seriam os "lentos" e os "defasados" da escola,pois

0 "normal" seria que estivessen alfabetizados aoc final da 12 série.

Longe de ser uma critica, mas zpenas o relato
do gue foi visto, percebemos gue as professoras incorporam ao co-
tidiano de sua vida profissional a implantagso dé projetos e expe
riéncias diversas jue, bem intencionadas ou nzo, szo fatalmente !
remediativos, pois nio tém poder para transformar os reais deter-
minantes do fracasso escolar. Portanto, participam de  projetos

com graus diferenciados de interesse e disponibilidade.

Nesse momento, 0 gue importa ressaltar € o f

i

to de que a historica e sucessiva repeténcia na 12 série esta

15

corporada a realidade das escolas publicas das periferias urbanas,
sem causar grandes afligoes ou angustias, e sob um guadroe referen
cial de expectativa segundo o qual é na 1" série que essas crian-

cas devem estar zlfabetizadas.

% importante observar gue nZc verificamos nas
sscolas visitadas um envolvimento especial com o processo de alfa
betizagdo das criangas. A 12 série € apenas uma das séries da es
cola, parte do todo, ainda que seja considerada uma série muito
trabalhosa. O processo de alfzbetizacao das criancas €, na maio-
ria das vezes, circunscrito a atuacso das professoras regentes de

lasse da 12 série.

4 atuacao da especialista pode revestir—-se de
importéncia diferenciada no interior das diversas escolas, depen—
dendo de variaveis como: interesse, familiaridade com o processo’

de alfabetizacao e o instrumental tedorico, criatividade e
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relsgoes sociais de trebalho vigente na escola, etc. las, funda-
mentalmente, a professora é responsavel pelo processo de alfabeti
zag80, que & iniciado na escola no chamado Periodo Preparatério e
culmina com a zlfabetizacao, gue em nossa realidade inclui a

aprendizagem concomitante da leitura e da escrita.

Para entendermos melhor o significado do con-
ceito de alfabetizagao e de seus determinantes, decidimos percor-
rer as etapas usuals desse processo, tal como o percebemocs nas es
colas. 3endo assim, a analise e a discussao do significado desse

’ £, N s 4 - .
processoc é, em sintese, o objetivo deste capitulo.
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1.1 0 Perfodo Preparatdrioc; afinal, gual é o

seu sentido?

Mao acompanhamos, na maioria dos casos, o cha

mado Pericdo Preparatdrio das classes de alunos, pois na época op
tamos por verificar, a partir do segundo semestre letivo, o grau
e o nivel de alfabetizacao dos alunos das classes das professoras
selecionadas neste estudo. Ainda assim, atraveés de entrevistas ,
conversas informais, anslise de material disponivel na escola
tais como: planos de aula, cadernos de alunos, aveliagdes e, ain-
da, contatos informais com especialistas e presenca em reuniodes ,
foi possivel perceber com maior ou menor clareza, dependendo das
oportunidades oferecidas nas diferentes escolas, o significado do

Periodo Preparatorio.

Nas escolas publicas de 12 grau, esse periodo
¢ destinado as atividades preparatdrias a "prontidéc" para a apren
- dizagem da leitura e da escrita. As criangas das escolas das pe-
riferias urbanas, ainda gque fregtlentem o pré-escolar, seja atra-
ves de cursos criados por iniciativa comunitaria, escolinhas do
bairro, ou como no caso de uma das escolas onde o pré-escolar era

oferecido, nZo sdo alfabetizadas. Grande numero das criancas '
~dessas escolas tém na 12 série a primeira experiéncia de educagao

formal.

De modo geral, o pré—escolar a que essas cri
angas tém acesso (quando tém) € carente de recursos de toda espé-
Ecie, além de ser de qualidade discutivel. Assim, o Periodo Prepa
- ratorio € variavel de acordo com os alunos: ha classes em que po-
- de ser breve, com a duracz2o de um més letivo, ou muito longo,como
_no caso de uma escolz onde havia uma classe "especial" preparato-
ria para outra "classe especial', ou seja, os aluncs cumpriam dis
anos letivos ate serem admitidos a uma classe de repetentes, a
?dos repetentes "especiais", alcunha que 0s acompanhava durante

 toda sua a vida escolar.
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Se considersmos que o conceitoc de "prontidzo"
¢std sendo questionado, ¢ de se supor que esse periodo destinado!
2 sua sgquisicao seja também gquestionavel. Tm uma discussiao sobre
ésse tema, Hermine Sinclair nos alerta contra os perigos da nogao
&e”prontidéo para & leitura": "Uma das colsas gue tratamos de di
zer nesta conferéncia € gue nfo estamos (cientificemente) prepara
dos para falar de prontidaoc para a leitura e, até que isso aconte
¢a, seria melhor supor gque todas as criancas que temos na escola’
estdo maduras para a leitura, ao inveés de supor que podemos clas-
sificar agueles gue nzo tém, o jue supomos que devem ter”. (gg
E, Perreirc, 1985).

T inconcebivel o Tato de uma escola destinar

dois sznos letivos a atividades supostamente preparatdrias a agui-
sicdo da leitura e da escrita, assim como delimitar um periodo e
interromper atividades gue, =egundo a escola acredita, contribui-
riam para desenvolver habilidades perceptivas, motoras, intelec—
tuais e,ainda, 2 soeiabilidade, as habilidades e 0g comportamen—
tos necessarios ao desenvolvimento das criancas no decorrer de

‘sua vida escolar.

Tstudos recentes, como os de Emilia Ferreiro,
:sugerem 0 deslocamento da énfase que a escola tem dado =os aspec—
t0s figurativos como os treinamentos das habilidades percepto-mo-
:toras, até entio concideradas base & pre-regquisito para a alfabe~
tiza¢ao, para os aspectos conceituais dz escrita. A pedagogia de
veria, entao, voltar seus esforgos no sentido de atentar para 0
sujeito cognoscente, o ser pensante. ZIstudos e experiéncias na

escolz deveriam, assim, girar em torno da busca de oportunidades’

. para a crianca, ser gue pensa, pensar.

A escola ate entao fundamentada em pré-requi-
sitos pare o desenvolvimento da leiturs—-escrita, nas habilidades'
percepto-motoras, tem oferecido &s criancas pobres gquatro paredes,
nas espera a "prontidao" e a "mafuragac" para a leitura surgirem

como um processo espontaneo. O "ambiente alfabetizador" ao qual
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e referie Fmilia Ferreiro, rico de estimulos e de viveéncias,estéd
uito distante da realidade das escolas publicas, a nio ser em al
sumas experiéncias em gque acertos estac acontecendo apesar de tu-
0.

Os conceitos de "prontidZo" e "maturagao',nos
vais se Ffundsmentam as atividades pedagdgicas desenvolvidas no
eriodo Preparatério, parecem nac estar claros para os que deles'
e utilizam, Fm uma reunizo com maes das criangas de uma classe
special, com a finalidade de explicar-lhes porgue seus filhosngo
stovam alfebetizados e as czusas que motivaram o fracasso esco-

ar, presencismos uma explicagZo a respeito do conceito de matura

"Vejam aguela mangueira" dizia a especia—
lista responsavel pela reunizo,

"Temos mangas maduras, mangas amadurecendo
e mangas verdes. IMas todas amadurecemjca
da gqual no seu tempo. -
As criangas desta sala sao como manguinhas
verdes, nao estio maduras ainda".

As maes, tendo como filhos seres de outra es

ecie (eram mzes de mangas... e verdes!),mantinham-se desoladas'

Perguntamos: como "amadurecerizm'", em uma es
pla completamente desprovids de recursos que pudessem estimular

u favoerecer a "prontidao" pars a aguisicao da leitura e da es-—

Os recursos materiais para o trabalho prepara
orio resumiam-se em exercicio mimeografados, onde as folhas e os
tencils, e até mesmo o élcool, eram conseguidos atraves da lista
eAmaterial requisitado g0 aluno. Os alunos msls pobres, os 'es-—
eciais", eram justamente agueles gue nac podiam contribuir nem

ara a aquisicéo desse recurso minimo.
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Criancas gque deverieam vivenciar um ambiente
estimulante s30 justamente as mais sujeitas a experiencias pobres,
mites vezes inicisdas desde o Periodo Preparatorio. Apds  esse
periodo, delimitado na meioria das vezes pela coordenagaoc, as cri
ancas sao encaminhadas a classes diferenciadas, de acordo com sua

"yrontidso" e 'maturacso”.
Y

Os "Testes de Prontidac" utilizados em algu-—
mas escolas, as vezes como procedimento inicial, antes mesmo de
guelsuer trabalho, supostamente mediriam a "maturidade” e a "pron
tid30" das criancas para & aprendizagem da leitura e da escrita.A
utilizacao dos "Testes de Prontidasc", desmistificados nos  meios
educacionals malis progressistas, por seu carater "scientifico" e
discriminatdrio, parecem nio ser muito ususis nas escolas publi—

cas da periferia.

las escolas visitadas, as criangas nao eram
submetidas & esses testes. Seu custo elevado tormava esse instru
mento pouco atraente para os parcos recursos das escolas. Opta—
ram, entao, por aplicar os "Testes de Reajustamento", elaborados
na prépria escola, constando de exercicios usados no Periodo Pre-
peratorio. Ma realidade, os "Testes de Reajustamento" apenas le—

gitimavam & observacao das professoras durante esse periodo.

Logo, os "Testes de Prontidao", ou mesme 08
"Mestes de Reajustamento", nfo £20 os instrumentos reais de clas-
sificacac das criangas no interior das escolas publicas. A previ
830 desfavorevel a respeito do desempenho das criangas pobres, bem

5 . s .

como o desconhecimento e o desprestigio do saber que poessuem(cons
-y s I'd ’ . . - . ~ - -
tituido por praticas socizis dos dominados) szo os reais instru—

rentos de discriminagzo dessas criangas.

As criengas pobres s3o "seres de outra espé—
ciel 'mangas verdes" e, na realidade, a escolsa ndo se detém para
conhece—las mais profundamente, o gue seria uma pista concreta pa

rg um trabalho mais adequado aos seus interesses.
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(2)

O "trabalhador - pensante" , 0 "cidadgo diri

(3)

considera e desscredita dos alunos materialmente desprovidos de

gente" nao serao forjados em uma escola gue, "a priori", des—

recursos,o0u mal.,, gque o0s desconhece.

Negar, por outro lado, as dificuldades dessas
criangas, dificuldades produzidas por condigOes sociais e econdmi
cas desfavoraveis, porgue fruto de uma sociedade dividida em clas

ses, e uma atitude improdutiva.

B. Perreiro interpreta essa defasagem como
fruto de experiéncias e praticas sociais das duas populagoes com~

. paradas:

"Eeta defasagem em termos de ritmos evolu-
tivos das duas populacOes sociais compara
das nao nos deve surpreender, sSe tomarmos
em consideragao que a escrlta e um objeto
socizl por exceléncia, possuida e utiliza
da por uma parte de populagao adulta, mas
Tora do alcance de grande parte dessa po-
pulagao.

Intre uma crianca de classe média ur-
bana & uma crienga de um grupo urbano mar
ginalizado, nao hé necessariamente uma dl
ferenca quanto ao tipo de objetos portadg
res de textos com os guais podem entrar
em contato. IMas, obviamente havers  uma
diferenca na variedade desses objetos e
na fregtlencia da presenga desses objetos‘
(...) Dissemos que, além de objetos fisi
cos que apresentam 1nccr1goeo (ou portado
res de textos), existem as agoes sociais
de producgac e interpretacao de textos. !
Agui, novamente, a diferences entre os dis
grupos de criancas estudadas é enorme e,
por conseguinte, sZo também muito marca—
das as diferentes ocasices de aprendiza—
gem informal. Uma crianca de classe mé-
diz assiste a atos de leitura que nfo sao
dirigidos a ela, mas que z 1nformam sobre
o valor social da escrita: lé-se ou comen
ta-se um jornal, lé-se uma carta que che—
ga, lé-se a conta do telefone para saber
gquanto se tem que pagar, lé-se um recado

(2) Arroyo (1986)
{3) Gramseci(1982)
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deixado por alguem que saiu, léem—-se as
instrugdes sobre como utilizar este ou
agquele aparelho, este ou aquele alimento
enlatado (...)

Uma crisnca de classe média assiste a
atos de escrever que nac lhe s&oc dirigi—
dos, mas gue & informam sobre as situa
coes nas quals g escrita adquire um valor
preciso; escreve-se um recado acabado de
ser dado por telefone, escreve-se a lista
de compras a Tazer no supermercado, anota
—se em uma caderneta um nome e um endere-
¢o, assina-se um recibo, etc. ete.(...)

Assim, uma criznca de classe media che
ga & escolse primaris ja eguipada, na maio
rias dos casos, do essencial dessas prati-
cas sociais. Para a crianca dessa classe
social, estd claro que =z escrita serve pag
ra alguma coisa (ainda que nao saiba defi
nir bem para qué), que as letras nao sao
simplesmente marcas sobre um papel, mas
objetos substitutivos (isto é,objetos que
representam alguma coisa), gque hd varias
maneiras de escrever, distintos contextos
funcionais para a escrita e diferentes par
tadores de textos e de significagzo’.
(FERREIRO, 1979: 295-297)

Como as professoras consideradas "bem sucedi-
das" percebem e lidam com as dificuldades das crilangas pobres na

alfsbetizacso? Como encaram diferenga apresentada por seus glu— {,m
nos, observada desde o primeiro encontro, legitimada atraves de
strumentos padronizados ou nao, mas sem duvida utilizados para

ividir em grupos distintos as criangas a serem alfsbetizadas?

Devemos estar atentos para o fato de gque no

eriodo Preparatdrio acontece o encontro inicial da professoracom

=3
o]

£a

. . -~ . =

s criangas. Nesse periodo, os intercambios entre professor e | =
=

=

i

risnca, crianga e criznga, comecam a Se€ estabelecer e, na malo—

is das vezes, € a partir desse confronto que =z guestfo da disci-
ling e da afetividade passa a constituir um elemento muito signi

Scativo no processo de alfabetizagzo.




115

Os que trabalham na escola sabem gque g maio—
rig das professoras consideram o inicioc do ano letivo e, na 12
série, o Periodo Preparatdrio, como uma fase de mituo conhecimen-
to. "As criancas experimentam a gente'", "gostam de saber ate

onde ir", =30 frases comuns no cotidiano da escola.

Sentindo~se questionadas pelas criancas, a
maioria das professoras prefere nao correr riscos, limitando as
oportunidades de haver intercé&mbios orais com as criancas. Igno—
rar as expressoes orais das criangas, inibi-las, ou mesmo impedi-

’ Fd .
-las de expressar—se ¢ pratica comum nas escolas.

Assim, a crianca pobre €, desde o inicio de
sua escolarizsceo, cassads na expressso oral, nio somente por dis
’ ’ P =
- ~ - ’ . . ’
or de um pnadrac lingtlistico "incorreto", mas sobretudo para ser
a0 3

mentidae "disciplinada" e em siléncio.

No processo de alfabetizagso, a linguagemaral
assume importéncia fundamental, pois, &o chegsr & escola, & a
forma de linguagem gue a crianga domina. A fala €, portanto, a
mediacao entre a crianca e o meio e, cCoOmo linguagem, € objeto de
conhecimento e ensino. Quando a interlocucao da crianca com as
pessoas é evitada, ou ate mesmo inibida, hd todo um jogo de inte-~
ragbes ngo estabelecidas, onde s30 empobrecidas e limitadas as ex

periéncias de intercémbio com o meio e com o conhecimento.

A leitura e a escrita szo consideradas, mas
ignora-se a linguagem oral, como se esta nao fosse significativa!'
para o desenvolvimento lingtistico da crianca. E, permeado pela
questfo da disciplina, o intercambio crianca e crianca é também

dificultado.

A realidade lingtiistica da crianga, ser falen
te, ¢ desconsiderada pela escola; portanto, os procedimentos uti-
lizados para o desenvolvimento ds linguagem orzl tendem a ser ina
dequados. As "rodinhas'" costumam ser o espago concedido para a
linguagem oral e, por seu carater muitas vezes artificial, séoegi

vidades desinteressantes, em gue as conversas paralelas entre os

companheiros tém muito mais sabor.



Compartilhamos experigncias nas classes ob—

servadas em que as criangas eram tomadas como interlocutoras e
guas experiencias de vida eram considerzdas importantes. As cri-
ancas falavam de si mesas, do trabalho das pessoas de suas famili
as, de seus passeios, seus projetos de vida, e eram ouvidas com

respeito.

TFicamos stentas para o fato de gue a escolam
de ser uma experieéncia gratificante para as criasngas pobres, e is
=0 pode passar por questoes aparentemente simples, tais como a va
lorizac2o das criancas como interlocutoras, pois para essas crian
¢as, 0 respelto a8 suas experiéncias de vida e, em sintese, o res

peito por sua classe social.

Devemos considerar gue as professoras das
quais nos ocupamos neste estudo apontam este ganho como um confli
t0 do qual sairam vencedoras: as criangas pobres tendem a sentir
dificuldades em permanecer assentadas, identificar o momento para
intervir na conversa, conter-se nas brigas ou agressoes verbais '
com os companheiros, ou apresentam na escola ztitudes excessiva—
‘mente apaticas. Tais atitudes dificultam = concentraggo e a esta
pilidade de ztenczo para as atividades escolares, tal como elas

se desenvolvem na escola gue temos.

As professoras falam do Periodo Preparatdrio’
como uma fase em gue investem esforgos no sentido de conseguir
das criangas concentragao para a tarefa escolar. A afetividade,a
concepgao sobre disciplina e, sobretudo, o respeito pelc modo de
ser dessas criancas sBo fatores importantes na relagao ensino —
Iaprendizagem e desde o Periodo PTeparatério se configuram comoele
mentos de interagcao para os envolvidos: a professora e as crian-
gas.

0 exemplo de ifercés surge para nds como sig-
nificativo. Seus alunos, spds o "Teste de Reajustamento", nao
s30 remanejados, seja qual for o resultado, porgue ela nao  mais

suportave ver as criancas abragando-a e, em prantos, pedir para



LH17.

%0 sair de sua classe. lercés decidiu: os que e€stio em sua clas
e desde os dies inicisis ficam, e assume ¢ trabalho com resulta-

os muito bons.

1.2 O plenejemento das atividades do Periodo

Preparatorio; & historia de Raguel

Observande o planejamento e a selegao de ati-
ridades do Periodo FPreparatdrio, verificamos gue as stividades !
ram escolhidas evitando-se Jjogos ativos, brincadeiras =zo ar li—

vre, dramatizacoes, enfim, atividades que excitassem as criancas.

Dete, sobre o assunto, diziz gue, embora zalgu
as professoras guisessem assumir o "desafio", eram desencoraja—
das sob a alegagao de que o barulho perturbava outras classes e

de que as criancas ficarism expostas a ferimentos e traumatismos.

Ha verdade, gquando uma crianca sofre alguma'
orte de acidente nessas escolas, taigs como ferimentos, escorig—
L ~ s ’ 4 nd . S i 1. 2 4 «

oes ou wraumctismos, o socorro e dificil. Mao ha clinicas por
pertoc, 0S funcionarios dificilmente vZo para o trebalhc de condu-
30 prépria e oz automoveis szo raros, mesmo nas vizinhancas. Sob
esse angulo, a cauntela justifica-se, mas @ também sob essa Jjusti-
ficativa gue =2s criangas s@o confinadas na szla de aula e,na maio

ria dasescolas nao tém nem 20 menos . horario para recreio.

Tfos plenejementos, ha nos objetivos o reforgo
&a psicomotricidade e das fungdes especificas bdsicas: maturagéo’
do aspecto motor, adaptativo, da conduta verbal e do nivel social.
Ja pratica, podem ir zo banheiro, £ cantina merendar e enm fila
silenciosa retornar & sals de aula. Juento as atividades de es-—
crita nesse periode, eram resiritas a cdpia de fichas contendo o
ﬁmne de escolzs, o nome da cidade e o nome da diretora, ou da pro-

fessora, guando f0SSe 0 Caso.



4s crisncas eram introduzidas =20 dominio do

rafismo usando o escrito ensinado como escrito, Senm sentido

aior. Aissim, nem o nome proprio da crianca, tao carregado de
-~ ~ - . ’

ignificado, era tomado como referencis para situa-la na classe .

~ . . . -
oeme, falando sobre essa guestao, citava a historia de Raguel.

Hagquel copiou sua ficha durante dias, tentando
izer a5 varizdas tias gue & cada dia ficavam com a classe que
eu nome nao estave escrito na ficha. Desistiu. Passou z colo—
er nos desenhos e exercicios o nome gue havia "ganhado!" a partir
e sua entrada na escola. Um més depois, Teste de Reajustamento,
iste definitive, onde estava o teste de Paguel? Juem era Raguel?
sguel era Aparecida? O anonimato da crianca em seus primeiros !

izs de suls e fzto comum.

Jas escolzs nublicas das periferias urbanas,
leve-se tempo pare estabelecer-se o guadro de professoras, segun—
do = situagifo funcional, o turno, a série. A organizagfo inter-
a da escola, portanto, € coincidente com o Periodo Preparstdrio.
lgumas turmas, na realidade = minoria, tem desde os primeiros !

’

dizs ume unica professora. A maioria das classes de 1% série, no

“ ~

anto, Zica z mercé de quem estd disponivel no momento.

Aliado & isso, & precariedade de recursos ma-
eriais existentes na escola publica impede atividzdes gue permi-
tem o manipulacgo de livros de estorias, guebra-cabecsas, jogos de
ontagem, pinturas, encaixes, e até mesmo atividades simples como
ecories e colagens. As atividades visando o desenvolvimento da
iscriminagso visual, em exercicios mimeografados, sZo o  maximo
ﬂe requinte, mas ainda assim dependem do materizal gue as criancas,

guando podem, entregam apos o primeiro més letivo.

¥ no Periodo Preparatoric a alfabetizagio gque
ao previcstas stividades para reforcar a psicomotricidade, a capa
cidade perceptiva (auditiva. e visual), a estabilidade de abencso!
& concentragzo na tarefa escolar, prevendo a passagenm gradativa do

L s - - -
nivel concreto para o simbolico. A escola determina um tempo
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ara essa preparagéo, mas, como vimos, usualmente nzo- ha continui

nes atividades, nem diversificacao, ou nem mesmo atividades.

Nesse guadro, & escola empenha-se em atentar'’

gue og alunos sejam iniciados na rotina escolar, bem Como

]

educados pars = aguisicdo de habitos. Apds esse chamado Periodo
Preparatorio, os alunos szo remesnejados e iniciados no DProcesso
de alfabetizacao, a nao ser gue tenham sido considerados "imatu—

rog" ou "especiais'.

1.3 A escolhe do metodo de alfabetizacao

720 poderismos deixar de abordar neste capitg
10 2 escolha do método de alfzbetizacso. Selecionar gqual € o me-
lhor e mais eficaz método para alfabetizar alunos de acordo com
'sua escolaridade, "maturidade” ouw "classe social" €& guestzo cen-
tral no interior das escolas, razao pela gual podemos dizer gue
ali a complexidade do processo de alfabetizagao foi reduzida a

questao da escolha de metodos.

Muito embora haja uma extensa literatura fun-
damentando a escolhs dos métodos de leitura, naoc somente gquanto a
seus aspectos pedagdgicos, mas bambém gquanto 20s processos psico-
légicos gue os sustentam, na escola comumente a escolha nzo sefaz
através da anslise académcia desses métodos.

A opgZo pelo metodo de alfabetizag@o pode ser
condicionadsa por muitos determinantes. T ha ainda determinados'

_momentos em que essa opcao pode fugir a algada da escola, e ser

proposte pelos gestores dos orgsos da burocracia central.

Tm Minas CGerais, vimos o método fonico ser an
plamente adotado, a partir de 1977, com a implantagso do Projeto

4) ~ ‘. ~ .
fAlfa.( ’ Apesar da azdocio desse método n&o ter se revestido

(4) Sobre o assunto, ver Paixao (1956)
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bertamente como ume imposigio, nZo havia como fugir a essa esco-
ha, pois as escolas piblicaes szo dependentes, inclusive, de doa—

zo de mnaterial pedagogico.

L época da implantagdo do Projeto Alfa, a Se-
cretaria Tstadual de Tducecao e Cultura distribuiz nzs escolas o
material pedsgdgico do método fdnice, além de uma série de outros
atendimentos, como suplemento e reforgo da merenda sscolar, ence-
minhamentos & exames de visZo e outroe atendimentos médicos., a
‘Tealidade, nso hevia como optar por outro metodo que ndo fosse 0O
dnico. Ilercés testemunhe que 2 época deixzou & 12 série por recu
sar-se & trebelhar com um método que, em sus opiniZo, era "defici

ente e cansativol.

Pessade 2 iase dos grendes projetos smplamen-
:te divulgados, a escola retorma 20 seu cotidianc, resolvendo seus
problemas como as circunstancias permitem. Assim, temos a partir
de 1978 um grande numero de slfabetizadoras que de ums maneira

nmais ou menos eficiente dominam o método fonico de zlfabetizacgio.

A primeira série, por ser considerada dificil
.e canzative, e deixada a cargo das professoras novatas, as gquais
nao sao oferecidas outras opcdes. Tais professoras nio  possuem
um vinculo estavel no trabalho e a cade ano podem variar de esco-

la, de acordo com as demandas oferecidas.

o inicio da década de 80, temos a seguintesi
tuaczo: as escolas nao contsvam com um guadro permanente de alfa
‘betizadoras gque dominassem nZo somente 0 mesmo método, mas o mes—
mo metodo de acordo como se explicitava em diferentes versdes nos
: 4 - r . ~r - hl "~
varios pre-livros. Tas ecscolas, 0 problema era resclvido a merce

(5)

do bom senso.

r B . 4 -
Os metodos denominados mistos, ou ecleticos ,
) . 4 - > . . -
surgiram em varios pre-livros, tendo como pressuposto serem inspi
rados nas gqualidedes dos metodos sinteticos e dos métodos analiti

-C0S.

(5) Dados colhidos em entrevistas informais com especialistas de
12 serie de escolas publicas
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As escolas recebiam um treinamento sobre a
tilizacdo do materisl didédtico e dos procedimentos pedagdgicos ,
roporcionado pelas editoras, ou até mesmo pelas sutoras dos preé-
ivros. Os treinamentos tinham a duracsc maxima de 3 (trés) dias

etivos, dursnte um horario correspondente 20 horario das aulas .

'sses treinamentos, muitas vezes, resultavam na opgac da escola

elo pre-livro, nao somente porque todas as slfabetizadoras rece-
ism iguslmente uma nogio basica de como utilizd~lo, como também'
a escola beneficiava-se com descontos especials proporcionados pe
as editoras. Os cursos de treinamento assim realizados nio per-

nitiam, ns rezlidade, um bom dominio da aplicagso do pre-livro.

o entento, as alfavetizadorss mostravam-se ,
g grende maioriz das vezes, multo interecssadas em dominar tecni-

smente tudo o gque possibilitasse um trabalho melhor. A capacita

a0 no trabelho, embora restrita a um "treinamento", constituia ,

- I «
a5 vezes, = Unica fonte com gue contavam para um possivel aprimo-

amento do trabalho. As especialistas participavam desses treina

entos com uma vantagem adicional: poderiam recorrer as editoras,

u as sutoras, para esclarecer duvidas.

A grande rotatividade das professoras, sobre-

tudo na 12 série, contribui para o aparecimento de uma situagao

ingular: =0 iniciar o ano letivo, as vezes =z escola contava com

alfabetizadoras com experiéncias diversificadas no desenvolvimen—
o de pré-livros, ainda que fossem baseadas no mesmo método.  As
im, em algumas escolas, opltou-se por permitir que as professoras
rabalhassen com o método que melhor dominassem, partindo do dis—
utivel pressuposto de que "o melhor metodo € o que a professora’

domina melhor'.

Os estilos de trabalho, o0 maior compromisso,o
rofissionalismo de zlgumas professoras acabavam por destaca- las

o universo da escola e muitas vezes, por essa razzo, o pre-livro

ue adotavam era eleito como o mais eficiente para alfabetizar as

rian¢gas da escola.
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Sob esse arcabougo, a alfabetizacao das crian
cas das camadas populares vai se processando sem grandes madanc as
estruturais e de accrdo com a classse social a gue se destina. AS
sim, para as criangas pobres, a escolarizacao € de baixa qualida-
de.

4 ResolucBo 5.231/84 instituiu o Ciclo Basico
de Alfzbetizacio na rede das escolas estadusis de ensino de 1e
srau em Minas Gerails, precedida em algumas escolas de discussoes'
sobre o significado da alfabetizagso, sob a orientagac da S.E.I.!
momando como objetivo desfigurar-se a nidéia de promocao de uma'
série para outra nos dois primeiros enos de escolaridade, esse
ciclo tem como proposta o repensar do trabalho educativo e do pré

(&)

prio conceito de alfabetizagao".

0 Ciclo Bdsico de Alfabetizagao constituiu-se
em uma proposta pedagégica gue nao demendou grandes mudancas es-
truturais, ''mesmo porgue nao houve grandes investimentos financel
ros subsidiando a implantagéo do projeto”.(7) Pretendia-se o for
{alecimento e a discusszo das guestles politicas da alfabetizagao.

las, houve mudangas na pratica educativa?

is professoras presentes &0 painel sobre ava-
liagBo critica do CBA (abril de 1987) queixaram-se do descomprome
timento da escola como um todo no processo de alfabetizagéo,incLEA
indo a atuagac das professoras gspeciglizadas de Tducagao Fisica,
Tmsino Religioso, Tducagao Artistica e a bibliotecdaria. Lamenta-
vam ainds a timida e inexistente participagéo da comunidade esco-

lar, gque desconhecia 0 significado do CBA.

Trg muito evidente o grande interesse gue

(6) I: Subsidios para o planejamento curricular do Giclo Basico!
de Alfabetizacao. S.L.E.-M.G. - Superintendéncia Educacional — D1
retoris de Tnsino de 12 Grau/1985.

(7) Palavras proferidas por José Boaventura Teixeira no Painel
Avaliagao Critica do CBA, organizado pela UTE, no 12 Congresso de
Politica Educacional dos Trabalhadores de Insino de Minas Gerais
(abril de 1987).
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demonstravam em aprender e receber estimulos cognitivos. Era
ainda palpdvel o interesse por dominer um método de alfabetizagao
e de um pré-livro confidvel. "O livro diddtico € o programa',con

clufs uma professora presente ao grupo de estudo.

Consideramos como um grande avango do CBA pre
tender valorizar o professor, privilegiando-o na escolha do méto-
do de alfabetizagao. "O professor, Jjuntamente com o supervisor e
orientador, devers fazer uma escolha criteriosa do meétodo a ser
adotado, considerando tanto susz experiéncia na aplicagZo do mesmo
uanto a realidade do aluno", embora paregca estar subjacente a

s 4 N ’
ideia de gue o melhor metodo e o gue a professora conhece melhor.

Como se configura nas escolas visitadas a es-

colha do metodo de alfabetizagao?

Rita, embora tenha citado em seu depoimento o
pétodo analitico como "o melhor para esse meio", trabalhava com 0
nétodo fonético e o pré-livro "Casinha Feliz", sendo a unica pro-
fessora da escola a adota-lo, até entfo. As demais alfabetizado
ras trabalhavem com o método sintético na abordagem sildbica, uti

lizando cartilhas existentes naz escolsa.

0 sucesso de Rita na alfabetizagZo € decorren
te de seu estilo de trabalho. Versatil, dotada de muitos e varia

dos recursos, com grande capacidade de trabalho s seriedade pro—

: . . R . ’ .
to, cheio de fascinio. Apesar dessas evidencias, o pre-livro "Ca

sinha Feliz" devera ser zdotado por toda a escola no proximo ano

Teresa trabalha com o método de alfabetizacao
sintético na abordagem silabica, utilizando cartilha doada para a
escola. Sua classe ¢ constituida de alunos repetentes e para os
zlunos novatos a escola estava iniciando uma experiéncia com o mé

todo analitico global de contos, com o pré-livro "Os trés porgui-
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Dete utilizava como recurso parz =z alfabetizz
c2o a palavra geradora contextualizada. Procurava,atraves de sSi—
tuacoes concretas, discussoes, fatos do cotidiano, misicas, poe—
mas, selecionar palavras significativas no universo da crianga .
Sem duvida, ¢ uma experiénciz muito rica, mas devemos considerar
g dificuldade de graduar =2¢ palavras em uma sequéncia ortografica

N, (8)
desejavel.

7z escolg o trabalho de Bete passou = ser
considerado somente depois gue fol convidada a participar de semi
nérios promovidos pela S.E.E. (1985), onde expunhe sua experién—
cia de =lfabetizaczo com élassea de alunos classificados como "es
peciais™.

Janda trabslhave com o meétodo consideradoeﬁlé
tico, "Acords Dorminhoce!, mas havia tal distanclamentc entre 0
lanual do pré-livro e os recursos de Wanda para exploré-lo que,ns

realidede, o método havia perdido sua identidade inicial, era um

)

I

método paralelo". Wanda nfo gostava do método, "as familias

cam por fora", dizia, "é muito dificil e complicado, nzZo € =z

iE

nha escolha.

Merces e iiraci trabalhavem na mesma escola’
e trabalhavam com o metodo global de contos '"Mundo =ncantado da

A

Crianca'. A adogac 4o nétodo global de contos foi iniciativa de
lerceés, que ha 14 sgnos trabalha com o método e 0 mesmo pré-livro.
Para tel, criou uma serie de atividades para enriguecimento do

pre-livro, com base em variados Jjogos verbais.

(87 Segundo Lemle (1922), o professor deve tratsr de spresentar a
crianga, com sistematicidade, trés tipos de casos diferentes da
correspondéncia entre o plano grafémico e o fonemico. IJo caso da
‘biunivocidade uma letra apresenta sempre o mesmo som da fala, um
som de falaz € sempre representzdo pela mesma letra. O segundo ti
po de caso: a correspondéncia entre a unidade grafémica e as uni-
dades Tonémicas ¢ determinada pelos contextos em gue ocorrem. O
terceiro tipo de caso € o da idiossincrasia, onde nio é possivel!
formular regras de correspondéncia entre unidades grafémicas e
unidade fonémicas.
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-

Conesidero uma produczoe muito rica de Ierces'

& liztagem do grupo de palavras das ligoes do livro. TFssa lista-

gem, experimentads e analisada durante alguns anos, tomou um caré

ter lingHisticamente fundamentado, de acordo com os achados de
[

Lemle (1922). Ias escolas, a listagem dos grupos de palavras trei

nadas para o "Ditado" =Zo confusas, misturando dificuldades orto-

graficas muito disperes, tal comoc no exemplo gue Se segue, encon-

49 Grupo de nalavras

~

espada — DAvVAO — DA0 - ME0 - &agua — guarans—

w

guarda - zum-zum - patinha - gatinha - aranha
rainha - latinha - Zazd - moleza — beleza -~
lago - lagoa - jJjogou - apagou - mora — arara-

care — 1ramo — salva-vidas - saindo

As criangas na fase de apropriacao dc escrito
terizm que, em um S0 grupo de palavras, dar conta de inumeras di-
e - - ~ ’ / ~
ficuldades "onde nao e possivel formular regras de corresponden—

cia entre unidades grafémicas e unidades fonémicas":

moleza - mora e ramo

- ~ ,r
guarana — guaxrds e agua

Dificuldades causadas pela correspondéncia en
. A~ . ~ o .
tre unidades grafemicas e unidades fonemicas determinadas pelos

contextos em gue ocorrem:

- Letra 1 em posigdo inicial da palavra ou da silaba - lago, mole

za, beleza - e depois de vogal (salva—vidas).

- FRepresentacao do grafema r, representendo sons diferentes -

rainha, ramo, aranha, cara, mMOTrd.

. Id . . . - I~
~ Fatos lingtisticos ou palavras caracteristicas das variedades !
dialetais das camadas populares: saindo (saino); jogou, apagou-

(jogd), (apagd).
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llercés nZo nos autorizou reproduzir sua lista
gem, ou grupos de palavras, mas de acorde com 0s estudos de Lemle
(1982}, eles sao lingliisticamente fundementados e facilitam a

aprendlzagem.

oeme e Bete trabalhevam com a ortografia dan

do enfase =20s aspectos produtivos, leitura e redagéo,evitandoexez
ro Lo . ’ ’
clcios especificos como compor e decompor palavras em silabas, cO
pias, ditados,e treino de grupos de palavras segundoe as chamadas

dificuldades ortograficas.

A3 demais professoras, embora nac desprezas—
sem o aspecto produtivo, trabaslhsvam especificamente com a orto—
grafia, nesses procedimentos citados. A forma de freinar e traba-
lhar com a ortografia parece tender a constituir mais ume dicoto-
mizagZo entre o moderno e o tradicional, entre o certo e o errado,

130 a gosto dos gue trabalham na escola.

loeme e Eva alfasbetizavam através do meétodo
global de contos e do pré-livrc "Os trés porguinhos". Haguela es
cola a reintroducso do método global de contos estave sendo ume.

experiéncia nova aguele ano.

Tdalina alfabetizava utilizando o metodo sin-
tético na zbordagem sildbica. INaoc wtilizava cartilhas, mas  1li-
coes produzidas coletivamente pela especialista e pelo grupo de
alfabetizadoras da escola. As licOes aspresentavam as mesmas defi
ciencias das cartilhas convencionals, tazis como dificuldade nsa,
ordenacao dos fatos ortograficos e presenca da linguagem estereo-

tipada comum a maioria das cartilhas.

Acredito, no entanto, que a produczo coletiva
desses textos czimples, na escola onde tradicionzlmente sentem~ se
mito s0s, revestia-se de um Fforte significado pera as professo—
ras. Além disso, Idalina utilizava esces textos como um dos re-

. 4 . ~
cursos entre inumeros dos quais é capaz de lancar mio.

Em relagao aos metodos e suas abordagens,vims
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nessa amostra um maior numero de classes sendo alfabetizadas atra
vée do metodo global de contos. Tal metodo em llinas Gerais foi
predominentemente adotado até =z implantacdo do Frojeto A1fa(1977).

a z o

Apos essa fase, o método foi considerado como pouco recomendavel!

4

alfabetizacso das criengas pobres gue n2o tinham "maturidade" ,

jSohg
1]

capricho, ou apoio em casa; enfim, era método inadeguado e foi
relegado 20 =2bendono, mesmo na maloria das escolas particulares ,

que zcabarsam por sucumbir =zo modismo do meétodo fonico.

Por que esse recente retorno =o metodo global
de contos? Tendemos & zcreditar gue os embates scadeémicos, pola-
rizando o conceito de slfasbetizacio como dominio da meeclnica  da
leitura e da escrita versus processo de COmMPreensso e expresSsso de

gnificados, chegam 2 escola de 10 gran de forme fragmentada = e

(9)

parcial.

no de métodos de leitura passa’
a relacionar-se com & polarizagfmecanica da leiturz e da escrita

VETSUS COmMPTeensso € s irestio.

ar
L

‘a. escola, percebemos a tendéncia s sssociar
r PN . . & r . ~ . ’
0 metodo fonico e silzabico zo polo da leiturz mecenice e o metodo

- global a leitura como compreensso € eXpPresSSio.

A polarizagso, assim colocada, restringe e 1i

mita a sbrangencia e a complexidade do processo, levendo—nos a

pensar que € possivel optar por uma alfabetiz 2CE0 COmM COmMpreensao,
desconhecendo nzpectos e fases do processo de alfabetizacao que
s50 mecanico:. Yo interior da escola, o método de alfabetizacgfo’
¢ um referencial muito significative; assim, o opter por um méto
do male '"nobre", a escola se redime de estar ‘tomando a alfabetizg
CEO COMO UM Processo mecanico.

Y 7, N ’ ’
Gracas a "escolha do metodo", tambem o cara—

Fd

fer seletivo da escola e camu

o=
Tl

lzdo e poderie perder importanciz e
significado para ela. [Nossa posiczo quanto a essa guestioc  esta
‘em concordancia com Kramer (19386), guando questiona essa polariza

~ . ~ o~ . Fd .
a0, pols 'supoe gue nao serig p0851ve1 a crianga compreender a

(9) A discussao sobre essa polarizagfo em torno do conceito de al
fabetizacaoc foi suscitada e analisada por EKramer (1986).
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- o - . rd
linguagem escrite sem gue tenhe intermalizado seus mecanismos ba~
sicos e, por outra, sugere gue os professores que pretendem trans
mitir esses mecanismos nao se preocupsm com o fato de que a utili

zacao reverta na compreensac dos significados veiculados'.

Tereza taelvez tenhs sintetizado com meior clé

reza o verdadeirc sentido do método de slfabetizagao para as pro-

fessoras chemadas nesthte estudo de "bem sucedidas'. I este o seu

depoimento:

"Em £983, ¢ fondlco esfava no auge, ninguem
jalava em global mais. Eu fafed para a
x: olha, eu trabalho com qualquer metodo,
mas quenc trhabalhar com o global.

ElLa falou- "Nossa, e se vcce satr de £4L—
cenca, quem val fLcar com a safa? Ninguem -
mexe com o global aqui madls'.

Ela me deu a piaimedira safa e gfalou:

"Aqudi voee fem 04 carntazes dos thes por—
quinhos".

Estava tudo amassade, eu pus debaixo do
colehao, annumed tudo, pus tafetas...

Eu acho gque o alfabetizador Tem gue fen
metas de thrabalho, independentemente de
que mae de afunc va te abonrrecen.

Eu sou assdim, cardinhosa mas exdigente.

Em casa voce nao tem Linha de conduta?

0 phofesson tem que Ten essa Linha de con
duta e trabalhan em cima dela. -
Quando 4oi no mes de abail, nos fja tinha-
mos terminade todos o0s cartazes, eu ja i
nha trabalhado com as sentencas do 59 caxr
taz, com as poiacgoes de sentido do 3¢ carn-
taz e com as ALLabas do 1¢ cantaz.

A x Levava as composicoes dos mendnos pa-
ra o Instituto, naguela epoca ela fazia
cunso La.

Deu uma 2% sendel...

No ano segudinte eu thabalhel com o "Cachonr
ninho Fufac". -

Esse anc comeced com ¢ Aifabico. O foni--
co euw ja cansded.
Eu gosto de vaniarn, depois de dodib ou

thes anosd, eu cansc'.

A primeira serie oferece essa agparente restri
- ¢20: COmo pifabetizagzo & um processo parcialmente conhecido, res

trito = métodos, parece as professoras mais inquietas e curiosas



128,

como ums série repetitiva, pois nio tém oportunidades para conhe-

cer em profundidade todos os complexos determinentes da alfabeti-
~ . ~ . ,

zac20. Teresa encontra ums solugao: variz "os metodos", 80s

gueis imprime seu carzter pessoal de trabslho.

Teresa tramite entre os métodos com desenvol-
tura, poisg os recria e os enriguece com tal segurancea gue sua fa-
na de alfabetizadora bem sucedida extrapola os muros da escola .
Concordando com Kreamer (1986), verificamos, na pratica, gue o im-

~

0 gue s professora faz '"nas entrelinnas do metodo! a
1 b y PE

ra =lfsbetizar seus aluncos. 1SS0 180 € 0 mesmo gue dizer gue

P ’ . A
consideramos os metodos como iguals em valor.

Pessoalimente, tendemos a repudiar pré—1livros
contendo historietas que 2gridam es criengas pelo excesso de toll
ces. Criances muitas vezes engajadas no mundo do trabalho 580
"submetides'" @ historietas do "barrigudo", do "patinho", do "rati

nho', etc.

0 método sintético, gue parte da introducso '

de fonemas consconantais isolsdos como:

0 V...
O Deas
O Seae
é normalmente acompanhado desse tipo de historietas que, zlém de
itolas, reforcam a idéia da correspondénciz entre escrita e fala,o
gue n%o0 corresponde & realidade. Isso ndo € a mesma coisa due no
decorrer da situacao de ensino-sprendizagem utbtilizar pistas fone-

ticas.

Miraci utilizava este recurso e era ludico e
interessante. Para as palavras com ge e gi, ela fazia um.. gesto
representando uma cartolz e as crisncas imediatamente correspondi

am: zh! ¢ o gi de magicc, o si de 3inhozinho Laltas, o c¢i de laci-

[ -

&

nho. Tssas pistas nao sursism do acaso, mas de fontes de situa—
3 i 9
¢0es criazdas por ¥iraci atraves de brincadeiras, contos e conver-

588 informais, ou seja, as coisas que acontecem nas "entrelinhas'

do metodo".
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O0s critério usedos nas escolas para considerar

el

}__J
o

um aluno, ou uma classe de alunos, alfabetizados

0 que ¢ ser alfabetizado?

Ribeiro e outros (1985) sugerem a necessidade
de se explicar o gue se entende por "ser alfabetizado", de se de—
finir um conceitoc de alfebetizagao capaz de englobar tanto o pro=-

cesso de construgfo envolvido guento os conteudos adguiridos por

cada ziuno, como ainda o valor soccial dado a2 21fabetizagzo pelo

(10)

grupo & gue ele pertence”.

Na escols, para =z defini¢ao desse conceito,se
ria necesssrio, além de um projeto pedagdgico consistente, o co-
nhecimento do gue seria processo de construgi&c, bem comc do signi
ficado do valor social dado a alfabetizacao pelos grupos soclais

diversos.

Como analisamos anteriormente, o referencial'
tedrico sobre azlfsbetizacBo esta restrito a alguns pressupostos o
wre métodos de alfabetizacaoc. Justamente por ester "privada" do
acesso as discussoes e descobertas em.torno do processo de alfabe
tizagZo & que a 12 série aparece como frustradera quantc ao cres—

cimento pessoal, conforme Miraci nos fala com clareza:

(10) Ribeiro e outros (1985), pesguisando os critérios de aprova-
S0 nas-escolas estaduais da cidade de Uberlandia em 1382, sugere
g necessidade do estabelecimento de critérios mais cobjetivos,pois
0s resultados obtidos podem ser discutidos em termos das expecta-
tivas negativas dos professores e especialistas em relagdao as pos
sibilidades de aprendizagem dos alunos de nivel sdcio-econdmico’ "
baixo e dos gue nao cursaram a pré-escola, considerando a atuscao
dessas expectativas como "profecias auto-realizadoras’. (Ribeiro,
1985, ». 73).

¥ramer (1986) cita Ribeiro (19385) para enfatizar a necessidade’

~

de rever os processos de avalia%go e §p$ﬁ%§o camo parte de um
projetc peddgogico da escola para a gllabetlzagac.



"0Lha, gostar mesmo da 14 senie... a gente
naoc apnende nada, a gratificacao e quando
¢ menino aprende a fLer, mas a gente mesme
fica parada, nao apnende nada, nem Geoghra

fia nem Historia... A gente devia neve—
zarn, mas ninguem tirna do 19 ano, gostaram,
ne... Mas eu aprendd muifa co&aa no 4¢ '

ano, euw adored mostrarn no globo a Europa,
never 04 nomesd dos ndlos; ne 19 ano nac,tu
do e mais concheto.

$G ¢ bom quande todo mundo L2 a gente
pensa- Ful ew... eu que fiz L5%0. Is%to
¢ trhabalho meu! Se ndo fosse Lsto..."

Tste aparente cercesmento de oportunidade cde
crescimento nessoal na 12 serie ¢ também causa de preconceitos in
teressantes: em determinadas escolas, seus gestores (e diretora ,
& ecialistas) it 1 12 serd £ g—
a5 especialistas) evitam colocar na serie professcras gue pos

sem parecer "muito inteligentes". A fala de uma diretora sobre!

, « s .
o assunto e muito interessante:

"As muito inteligentes nao sguentam a 12
série. T1lzs nao aguentam ficar repetindo
toda =& vide uma coisa so0".

As glfabetizadoras, em algumas escolas, rece-
vem além de toda uma carga enorme de trabalho, a desconfianga 80

bre sua capacidade intelectual.

A tendencia a dicotomizar a leitura como pro-—
cesso mechnico x leitura compreensso parece permesr btambém o pre
conceito presente em algumas escolas em relaczo ao trabalho das
1fsbetizadoras. Ou seja, na 12 serie a leitura seria um "proceg
o mecAnico" em contraposicic & leitura com compreenszo, adguiri-
de a0 longo de toda escolaridade...

Juem daris conta do'processo mecénico! seria
5. alfabetizadora "pouco inteligente, que aguenta ficar repetindo
toda vide uma coisa sd'... Passada "essa fase" repetitiva e mecé

nica, as criangas estariam alfabetizadas e a leitura seria um"ato
de compreenszao”.
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Tmilia Ferreiro (1995), Soares (1885) enfati-

. ~ F'd
zama alfebetizacao como um DIrocesso permanente e continuo. Fer—
reiro ilustra essa questéo: "ge tomarmos a leitura de um livro

tecnico de engenharia, seremo ouco alfabetizados para entender
A
/

5D
T G
seus aspectos e€SpeCclilcos ...

as = bendéncia a dicotomizar sz leitura como

processo mecanico x leitura com compreensao parece ser muite £ig-

nificativa nea escola. 5Soares (1985) lembra gue "embora O debate
em relagcao ao conceito de alfabetizagac se desenvolva predominan-
temente em torno dos dois pontos de vists spontados (mecanica da
ifngua escrita = compreensdo - expressio de significados), ha um
terceirc ponto de vista cuja importAncia equipsrs-sze & dos  dois

primelros.
Tsse terceiro ponto de vista, ao contrario
dos dois primeiros, gue consideram a alfebetizacso como um proces

so individual, volta—-se para 0 Seu aspecto social: a conceituagao

de alfabetizacBo nfoc € a mesma em todas as socledades.

Tm que idade a crianga deve Ser alfabetizada?
Para que deve ser alfabetizada? Gue Tipo de zlfzbetizagio € ne—

cessdrio em determinado grupo social?

As respostas a essas perguntas, de acordo
com Soares (1985),veriam de sociedade para sociedade e dependem '

ol

: ~ . o ~ .
_das fungoes atribuidas por cada uma delas a lingus escrita.

1=

s escolas sé podem ser consideradas como mi-
‘ni-sociedades, e 28s5im pPoOCeEmos dizer gue o conceito de alfabetiza

cio € muito diferenciado nas escolas, sendo muito diferenciado !

- n3o somente entre escoclas publicas da periferia urbana e escolas
- . 4 . .
de bairros centrais, entre escolas publicas e escolas particula

-

res destinadas As criancas oriundas das classes dominantes, COMO

(11) galavras proferidas por Tmilia Ferreiro, no Curso de Alfabe-
tizaggo. rAE/UFKG/1986
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também diferenciado, sté mesmo, entre as diversas turmas de alu—
nos gue compoem as diversas classes de 1% serie no interior de

ume mesma escolsg.

¥as escolas visitadas verificamos gque onde
existem segmentos de populagao da classe média, =zinda gue Sejam
minoriz, estes sao tomados como referencial para considerar o ni-
vel de leitura desejavel para a totalidade doe alunos. liesse ca
so, ha expectativa de um padrac de leitura gque no interior da es-—

cola & considersdo como "leitura com compreenszo’.

Na verdade, za'"leitura com compreensao" resume

em identificar em pesquenos textos, respostas a perguntss tais

n

"Dirula usave e Tita. e ereeasnennse

O0s alunos, apos a leitura do texto, deveriam

escrever no espago: amarels, conforme o indicado.

Tendemos & acreditar gque, na verdade, o que
estava em julgamento para a criasnca nfo ers a compreensac do tex-
$0, mas a "compreensazo das regras do jogo'", pois o desenho ilus—
trativo do pegueno texto pederia indicar que a fita usada era
"honita", "grande", '"molhada", mas as criancas "mais sabidas" ten
dem 2 NA0 2ssSumir riscos desnecessarios e, respondendo "emarels'",

tal como o desenho do texto, acertam & gquestio.

A percepcao dos sinzis de pontuacac na leitu-
ra oral pode ou n&o ser um critério para considersr o aluno alfa-
vetizado, dependendo da escola ou da classe a que o aluno perten—
ce.

Rita, gquendo se propoe "levantar s sala" e
alfabetizar os z2iuncs para gue possam ser promovidos, consegue,na
verdade, um imenso feito, pois para sgueles glunos, extremamente’

pobres, Jue ns maicria das vezes nunca tiveram para si uma ITolha

em branco, um livro de estdrias para folhear, estudando ainda em
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uma escolz feia e miseravel, a leitura por silabacao,sem ritmo
"uma, leitura do escrito”(lg) reduzida 2 dimensaoc de instrumento '
para sguisicio dos mecanismos de decifragao da escrita, essa lei-
tura, gue nos comove, pois resultado de um trabalho intenso das
partes envolvidas, pode nada representar ou representar pouco em

outros contextos.

Os alunos de Bete, "classe especial", resulta
do de varios remanejementos, cujas dificuldades szo reais, ao fi-
nal do zno =20 capazes de ler um texto bem simples, de palavras
compostas de silabas onde predominem a correspondéncia biunivoca!

entre grafems e fonema. 3ao elas alfabetizadas?

320, Se compararmos O desempenho inicial des
sas criancas com o resultado alcangado. 3a0 semi-alfabetizadas ,
segundo 0s critérios da propria escola, que 0S5 encaminha a umapri

meira serie repetente.

Nas escolas publicas das periferias urbanas ,

imperas na 12 série o esguema incorporado tradicionalmente:

- Juem aprende? Criencges considersdas em rels

c20 ao processo de "maturagZo" ou de "prontidao”?

— Juem ensina? Fa 1% série, ensina a professo
ra capacitada a duras penas no trabalho, alfabetizande de acordo

’ I4
como e possivel.,

Os estudos de Imilia Ferreiro, tomando a cri—
;anga como interlocutora do conhecimento, rompendo os "polos tradl
- clonais"™ no processo de aprendizagem e ensine - 0 Jue ensina e o
que asprende -~ n2o haviam chegado as escolas visitadas & época des
te estudo (1985-1986), nem 20 menos de maneira timida ou truncada.
Ainda assim, muitas das professoras presentes nesite estudo haviam,
né pratica, percebido a relagzZo da crianga com o conhecimento e

_respeitavam o significado do gque 18806 representava.

(13) Sobre o assunto, ver Nicolau e Hauro (1986).



Palte pouco pars X "deslanchar'", "chegar no
ponto" eram expressoes usuais paa definir uma fase da crianga gue
evidenciava gue estaris prestes a ser alfabetizada. Tal meneira
de perceber s respeitar o processo de construcso do conhecimento’
da crianca é diferente da gue propoe pepera—la "amadurecer” como
ums "manga". Os conceitos de "prontidZo" e '"maturacsao", embora
sejem usados para definir esse processo, sao diferentes, na préti
ca, guando a atitude e a percepgac da professora estao avangadas'

em relagao =o tradicionalmente concebido.

- . . ~ s - c
Isso traz implicagoes em nivel pedagogico que

520 decisivas. Assim, tomamos como importante descrever o gue

yt
[
(o]
w0

o . / .
foi poscsivel captar nesse sentido.

-~

1.2 0 gque fzz & alfabetizadora bem sucedida, enguanto

o '"melado melou = mzo de Malu"

"MTalu € uma menina
Talu viu a fada
1"imi viu a fada
¥imi mia, mia.

0 melado melou =z mao de ¥Falu".

Tseg é uma 1lig8o escolhida sem um critério '
pré-estabelecido, de uma cartilha para alfabetizzcso. ffem ao me-
nos é a leiturs mais esterectipada. I apenas ums leitura como as

outras.

Juem e &g fads?
iTao sabemos, pois apareceu na cartilha pela
primeira vez, assim como a Limi e a Malu, gue melou a mao no mela

do, depois que viu a fada.

Nem surrealista nem absurda, € uma licZc de

uma cartilhe. Tor que usa-la?
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P = . . I
A escolz tem muitos exemplares distribuidos

gratuitamente para as criangas, para sSeu uso durante todo o ano

. ~ ~ S
letivo. Intao, como nzo usa—ia?

H4 cartilhas e pré-livros melhores e piores ,
je acordo com = ordenacido e a segiléncia, os textos, as apresenta-
¢Oes, mas tal escolha nem secmpre esta nas maos da professora.k,
ainda que estlvesse, & selecao de uma cartilha ou pré—livro depen
de de conhecimentos especificos, gue a professora nzo recebe em

sua formecso académica e, em muitos casos, nem a especialista.

Tor outro lado, a2 utilizagfo do livro didati-

co depende muito dos recursos da professora. Idalina trabalhava'
com essa cartilha ¢ ainda com textos elaborados na propria escola.
As cartilhas, na maioria das vezes limitadas e enfadonhas, sao
:para as crisncgas pobres o© unico "material impresso" com gue podem
contar. :
Em,oquen@mﬁaéqua enguanto ''o macaco

comeu a2 bansma',"o bebd vé a bacia" e "Milu ninz o nené", Idalina
:amplia g2 produtividade lingtiistica das crisngas, a partir de expe
riéncias variadas como historias, cacsos, poesias, leituras suple-
émentares, nfo se restringindo &s limitacOes implicitas & maioria!

- das certilhss.

L4 - 4 . .
A titulo de exemplo, ha um fato vivenciado '
- por nos, guando trabalhavamos com Idalina. Ho bairro, um pegue-
no circo instalou-se nas proximidades da escola e uma crianga per

tencente 2o circo matriculou-se na escola ermanecendo nz classe
b}

‘de Idalina durante dois meses.

Naguele circo eram apresentados dramas Sim-
ples, cessdes de piadas, numeros de magicos e acrobacias. Tdali-
na explorou muito e com grande criatividade a presengea dessa meni
na, crisndo situagoes para desenvolvimento da linguagem oral, da
leitura e da escrita. A menina falava dos lugares gue conhecia ,
de suas aventuras, onde entravam cenas de confronto com a policia,

fuga de mocas, carros atolados e escolas diferentes. As criangas
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oram 20 circo e adoraram o "teatro', comentado e reproduzido por

Tdzlina ne =als de aula.

(1
Ampliando as oportunidades de socizlizacho ' +)

das criencas, Idalina trensformava sua sala de aula em um lugar'
de encontro, onde as coisas aconteciam. fao era gratuito o fato

- ’ o o
pus alunos aprenderem & ler epos uma serie de fracassos na 12

’
- Por gue azprendem?, perguntavamos em uma en-

Wanda trabalhszva com um pre-livro gue néoeyrg
ciava, por uma série de razoes: n2o gostava do metodo, achava 0
manual complicade, e as atividades sugeridas cansativas. No se-
' . .’ . . " - .

gundo semestre, as criangas Ja haviam vencido a etapa do pre- li-
vro e utilizavam livrinhos da escola, cartilha ou leituras suple-
mentares. ©Ha meioria das vezes, as leituras eram elaboradas por
ela mesma, pols os livros eram utilizados em rodizio e nem sem-

pre estavam & disposiggo.

Wanda nunce deixou de fazer o planejamentotﬁé
rio de suas aulzs, prevendo momentos para a leitura em situacdes
variadas, de acordo com o8 acontecimentos do dig—e~dia da escola:
tempo de clhmva, Pdscoe, coroacdo do mes de maio, Hatal... I, nos
ninutos finais da aula, contava estorias em Capitulos: "A histo—

riz. de Dute" e "Juca e Chico'" Toram 28 que scompanhamos.

Janda era mulito competente para crisr situa—

coes de conflito, fazendo as criencas pensarem:

) Tomamos socializacao no sentido conferido por Bernstein(1985).
gundo o autor, azs criangas oriundas das classes trabalhadoras !
o s80 desfavorecidas no planc ling#istico, mas as caracteristi-
cas do seu contexto cultural restringem as condicOes de orienta—
€20 para significagoes universalistas, o gue mostra a importancia
da criacao de contextos organizados com fins educativos.

l
=)
e
~
na

i T o I
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— Voces acharam gue o< meninos Juca e Chico

mereciam esse final?
As c¢riences discutiam, opinavam, chegavam a
conclusdes. Tla era habil em conduzir discussoes produtivas,acre

ditemos gue as tenha desenvolvido em sua pratica na CEB.

0 gque imports é gue, observando a pratica de
Yanda, percebemos gue o pré-livro constituiu apenas um referenci-
al para seguéncia, isto &, Wanda e seus alunos n#o eram prisionel
ros desse recurso. I também é interessante o fato de que, por vZ
rias vezes observamos criangas de outras classes passando em fren
te a sua sala de zulas, por algum motivo, e pzrendo um pouguinho
para "ouvir". Uma crianca pediu & Wanda para ser de sua sala. As
criangas parecenm sempre demonstrar gue sabem acertar em suas escg

lhas.

Eva demonstrou &s colegas como trabalhava com

o pré~livro "Os trés porguinhos™ em umz classe de criangas muito

(15)

pobres. Ela havia crisdo varios jogos, como, por exemplo, "o

jogo do milho" (as criancas deviam colocar rapidamente um graoc de

nmilho sobre ums silaba dada, ganhando os gue localizassem commais

repidez o maior numeroc de silabas). ©m "4 palavra &', Tva dizia

2 palavra pazlhacinho, mostrando uma gravura. im um texto desco—

nhecido das criancas, elas deveriam loczlizar as silabas pa-lha—

ci-nho, copiendo a palavra formada. Haviaz tambem o "jogo dos pa

rentes gue combinam”, uma brincsdeira com rimes; por exemplo, pa

1haco combinz com &¢o, passo, lago, fago, etc.

Infim, Eva havia criado uma série de estrate-
gias, cuja descrigio minuciosa extrapolz os limites deste trabalho.
Tmporta ressletar squi o gquanto o método € reestruturado pelasres

soas de maneira criativs e eiicasz.

15) Alguns nucleos regionsis da D.R.E. organizaram encontros de
alfabetizacso, na fase de implantaczo do C.B.A. (1985), onde pro
fessoras consideradas mais experientes socializavam suas experiéi
ias ou, em outros casos, discutiam guestoes de interesse comum.




.139.

[
Yoeme trabalhava tambem com o pre-1ivro "Os
_trés porguinhos". io segundo semestre, ela estava introduzindo '

a5 silabas dos primeiros cartazes. Imito fascinada por  Istudos

.. — . r ,
Socisis, Toeme trabazlhava muito com textos na area, alem de man-—

ter sempre discussoes gue as crisngas adoravam.

Goeme foi, entre todas as professoras presen-
- tes neste estudo, = unica gue ne 12 série dedicava um tempo do
Planejamento s atividades de Istudoe Sociais. WWa 12 serie, 0
tempo era quase exclusivamente dedicado e atividades de Portu—
cuds e fatemdtica. =, realmente, € dificil para a maioria das
professoras dedicar tempo a outros conteudos, bem como & partir

deles explorar = leitura e a escrita.

lioeme tinha uma pratica como estudante univer
sitaria e sebia utilizar recursos com base em outras areas de sa

|
i

ber. suas aulas, havia um "clima" permanente de emogao e bele
za. 0Os contatos com Hoeme e suz classe de alunos tinha a proprie

‘ dade de nos deizxar "tocadosz".

Miraci era scbretudo "brejeira e acreditava'
:muito na capacidade das criencas. Tinha uma capacidade de traba-
lho invejavel, e apesar de atuar em duss escolas distantes vma
da outra, com nétodos de leitura diferentes (analitico e sintéti-
- co), nzo deixava de planejar suas zulss com seriedsde.

idraci introduzia palavras novas que, escondl
- dinhes debaixo da cortina de pano que recobriz o guadro, eram
guardadas com tal ansiedade gue, contagizdas, as criangas e nos

esperdvamos aflitas pelo momento de conhecé~las.

oual serd. a palavra do dia? As criangas de-

liciavem~se. Aprender a ler era gueszZo de honra. '"Todos os alu-
nos aprendem & ler", dizie Mirszcl pars as criangas. '"Se entra
pare esta sale, eprende = ler". As criancss sentiam—-se orgulho—

zas de pertencer z sua classe.

Acredito que as criangas de 12 seérie perceben
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. - . . ] I4 - ’
.com clareza sue seu desempenho mais significativo naguela serie e

(o]

shetizacSo e desejam muito sair vencedoras. 0s gue nao acom

Hh

a2 al

panhavam o ritmo da turma eram ztendidos com meior atengzo.,

liraci possul um vigor contagiante, e na gala

. - s - = .
le sula corrige todos o8 exercicilos dados, bem como, percorrendo’

as carteiras, acompanhsz e verifice os cadermos durante todo o tem

. .OOI

P

Gloria dedica muito tempo & preparagao de
:suas aunlas, selecionando textos e elaborando exercicios. 3Suas au
las sz2o0 planejadas com muito rigor, envolvendo estudo do manual !
do pre-livro, procura de =ztividades relacionadas = confecgzo de
materizis como: fichas, cartzzes coloridos, faixas, Jjoguinhos e
matrizes de stencils. Isse seu procedimento foi acompanhado por
ﬁnés, estando =m sua casa e, mals zinda, em todos os momentos da
sala de aule.

. o . Id
Dispondo de tempo,um recurso inacessivel pa-

ra 2 maioris das professoras, curiosidade e talento, Gloria e a
- professora que leva para z escola as grandes novidades e descober
tas, cendo muito aceita por suas colegas. Suas aulas sao primoro
see e asgradaveis. As criancas as adoram e todas as conguistassto
comemoradas com suditdrios na classe, regados a guloseimas que

gloriz traz de casa junto com sacolas com joguinhos de cartolina,

.’

livros de historias, discos, gravuras e colas colorides. Infim ,
sues sulas sao as aulas a gue todas as criancas pobres deveriam

. fer acesso.

gldria supre com I'ecursos proprios a caréncia
absurda de sua ecscols, zlém de empenhar-se em pesquisar em revis-
- tas especislizadas, livros, apostilas, tudo que a ajude a dinami-
zar suas aulas.

3abemos gue = inclusao de alguns referenciais
tomados como exemplo de praticas pedagogicas ndo tem sentido  se
extrapole o que realmente importa dizer: as professoras, gquando'

de uma maneira deliberada criam situacoes de aprendizagem, conse-

guem resultados positivos claramente perceptiveis.
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A capacidade da professora em crizr contextos

voltados pars = alfsbetizacso € questao da maior importancia. A

)

partir de dados observados, vimos gue o método de zlfabetizagzo '
~ ~ - . . —~ ’
no é o fator mais importsnte, mas o gue = professora ¢ capaz de

produzir '"nas entrelinhas do método'.

Consideramos como uma pistz vallosa na  gues
t20 da alfabetizaczo estudos voltados para atividades cue possam

: . “ s o
crigr um zmbiente TON1C1lO para esse 1lh.

o

As professoras bem sucedidas nz slfabetizacio,
neste estudo, S4o capazes de influenciar o desenroler de aguisi—
¢20 ¢ realizacgfo da leiturs em grupos de criancas pobres. Acredd
- tamos gue caracteristicas pessosis como o esforgo, & persisténcisa,

o seriedade verificada na pratica dessas professoras =30 garanfia

de que seriam bem sucedidass tzmbém em outros contextos.

Mas o significativo mesmo € a capacidade de
"Jar certo" nessa realidade especificsa, quando sabemos gque a rela
cao da pobreza com a alfabetizagso € problema social relevante.To
mamos como Significative uma pista que aflorou no decorrer deste
tregbalho: essas professoras foram capazes de influencisr nos pro-
cessos psicologicos das criancas pobres, a partir de "insights"
importantes. Acreditamos gue isso foi possivel a partir de avan-—
;08 possibilitadosz pelo conhecimento da sensibilidade e de  visdo
de mundo dessas criancas.

Anteriormente, chamamos essg possibilidade de
capacidade de reverter o senso comum. Acertar foi possivel a par
tir da desmistificacao dass careéncias e "anormalidades'" das crian—
¢as. Criancas materialmente pobres, cujas dificuldades passsm a
ser vistas cob a Jtica da opressio e injustics a que estdo sujei-
'tgs. Apostamos na clareza desse dado como um dos determinantes !

que influenciaram o ceminho das alfabetizsdoras bem sucedidas.
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~ . - . ~ s «
glfebhetizacso e a indefinicao do pedagoglico

'.._I

.6

e

0 processo de alfabetizagzo, segundo Soares

95), & cerzcterizade "como um fendmeno da natureza complexs

b

mltifscetado”. Zendo zssim, tem cido estudzdore explorado por !

1L
iferentes profissionais "que orivilegiem ora estas ora agquelas

fo i

nsbilidades, segundo & drea de conhecimento a gue pertencam". ES
sas facetas referem-se fundamentalmente 25 perspectivas psicold-
cicas, peicolingtiistica, sociolingfi{stica e propriemente lingiis-
tica do pProcesso.

_ i perspective psicoldgica fundementa os estu-
dos sobre oS processos psicolégicos considerados como pré—requisi
408 para a glfabetizacao & 0S Processos psicolégicos por meio dos

wais o individuo aprende aler e & escrever.

)

A perspectiva psicolingtiistica, proxima a
bordagem psicologica de cunho cognitivo, volita—-se para a analise
e problemas tais como & caracterizaczo da maturidade lingistica
dg, crianca pare aprendizagem da leitura e da escrita, as relagOes
entre linguagerm e memoria, & interacso entre informegso que &

gpreendida pelo sistema visual e noo visual no processo de leltu-

A perspectiva sdcio-lingifetice concebe & al-
Tavetizac&o COmMO UM Processo estritsmente relacionado com 0S5 US0S
sociais da lingua, voltando-se para os estudos doe problemas das'
diferencas diesletzis das fungodes e objetivoes atribuidos a leitura

e 2 escrita por diferentes clasees sociais.

A perspectiva lingtiistica supoe O processo de
alfabetizagéo como ''um Progressivo dominio de regularidades e ir-
reguleridades, pois na 1{ngus portuguess nio hi correspondénciza’
direta entre sistema fonoldgico e sistema ortografico (Soares

1985, p. 21.22).
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rremer ( 1986 ) propoe z anglise da alfabeti-

72¢00 numa perspectiva pedagogica como uma empliacHo necessariz '
parae. articuler estudos de naturezas t20 diversas. (Kramer, 1986

p. 28). Tsse achado de Iremer (1926) fol importante para este eg
tudo. la verdzde, ainda que descrevessemos minuciosamente as
acoes pedsgdgicas das professoras, em uma tentativa de que fossem

- . - - . . rd
de real proveito pars guem delas pudesse usufruir, incorreriemos'

em Um engsno.

Os cursos gue as alfabetizadoras bem sucedi-

das ofereciszm az colegas, =zob a orientsgzo da burocracia central,

no répido e Tugaz periodo em gque perdurou ne 3.I.0.10.G. uma admi-
nistracio gue podemos chamer de mais progressiste (1983-1986), pa
rece nao Ler mercado com intensidade o cotidiano das escolas. As
sim também 520 0s nanuais e revistas especializadas, contendo su
gestoes dideticas para o ensino da leitura e da escrita gue, embo
ra contenham a2lgumas sugecstOes valiosas para o dia-a-dia da pro—
fessora em szls de aula, nZo szao capazes de alterar fundamental—
mente o quadro desolszdor do frecasso escolar na 12 seérie.

. 5 ~ * /7
T evidente gue nao e possivel resolver um pro

tlems relevente como esse com base restrita no Zmbito pedagdgico,
ou em spenas um dos determinentes da slfzbetizagfo. Tunca € de-
mais repetir gue o fracasso escolar incide sobre uma classe soci-
gl especificz e, sendo assim, deve =er visto como guestzo de caré

ter social.

Fremer (1986) relembra o carater normativo
sob o gqual o pedagegico tem sido entendido, atentando para o fato

I'd s .
de que e necessario comprometer o termo.

(16) Ifagda Soares observa gue essa guestao do pedagogico visto!
como ume feceta da alfabetizaczo deve ser repensada. O pedagégl
co, na verdade, seriz a forma zcertads de conduzir a alfabetize—
cBo em suas perspectivas: psicologicas, psicolingiisticas, socio-
lingtifsticas e lingtlistica. Alfabetizadoras "bem sucedidas', mes
mo desconhecendo as teorias gue Iundamentam essas perspectivas N
constroem na pratica algum saber a esse respeito.

S



1.7 Alguns aschados importantes finalizem este

e i

Fd
capitulo

o decorrer do trabelho de campo, percebemos

gue o zcompenhamento da pratica dessas professoras e sua posteri

or enslise somente Lerism sentido se nao se limitassenm 5  descri-

¢cao do pedagogico, no aspecto normativo; 0 gue 10 interior da es-
cols & chamsdo de "receita de bolo". Assim, pasSsSamos & NOS inte-
ressar por questoes COomo:
_ is professoras sfo copazes de "eschados" vinculados as diferentes
facetas e perspectivas da z1fzbetizacio, embora desconhegam 0S
fundasmentos “edricos para tal empreendimento.
N . ’ . . ~

0s "schados" zcontecersm em contextos onde ha limitagoes e pre-
cariedade de recursos de toda ordem, havendo ainds a considerarl a
complexidade do processo de alfabetizacao e o projeto do Estado

para a escolarizagac dos pobres.

0 gue ha para ler em agoes dessa ordem, apa—

penetmente restritas & dimensfo do pedagdgico?

*}

Propusemo-nos entéo tomar algune temes — para

: r . \ o~
snalises breves. Alguns desses temas ou descobertes serao retoma

(=]
~ - V4 ~ .
dos na conclusfo final do capitulo, outros seracapenas suscitados.

9 gque julgamos, ne verdade, importante foi registrar os achados
o ? ? ]

-

gue foram possibilitados pela experiéncia deste estudo.

1.7.1 0 ludico, pars 2lém do pedagogico, uma forma de
LIS o )

melhor sobreviver ns escola

Teste percurso, um dadc tornou-se claro para
W0s: = pratica de ensino da alfabetizaca 20 tsl como se processa
nas escolas publicas tende a aprisionar as professoras em um cir-

culo sufocante, mecénico e repetitivo. O fracasso escolar na 12
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sériec & indicativo de gue pera as criancaes a slfsbetizagao tam—

EP]

. o, I .
bém é produto de suor e lagrimas.

0 1dico, nas experiéncias observadss, & Te-
vestido de uma importéncisa fundamental, smenizendo o carater ru-
de do cotidiano adas professoras e das criancgss nas escolas publi-
cas da periferia. Assim, o jogo, a forma prazeirosa de desenvol-
ver © processo de elfabetizaczo, embora aparentemente possa pare-
Ccer apenas uma questso pedagogica, surge para nos permeads por
. uma densidzde mesior, identificando-se com um mecenismo de defesa
contrz zs durss condicoes de trabslho enfrentadas. Assim, O lﬁdg
co caracterizs—se como ume pista interessente, ficando regisirada

para 0S gue preocupam-se com os estudos na grea de alfabetizaczo.

A b ~ s
1.7.2 Avancando em direcao a novas sinteses,

as ‘QI‘OfESSOI‘ELS revertem O Sens0o comum

4 fala de Rete:

"Por gue eu os descriminaria? Szo uns injusti-

cados, eu luto por elss",

il r ] : ™ 3
Atraves de gue caminhos Dete conclul gque seus

I d

o vitimas e nZo criancas portadoras de toda sorte de pa-

AVE

2lunos s

tologias?

- . ’ . . " .
Remontando & nossa propria experiencla pesso—
51 conseguimos identificar no decursc de nossa vida profissional’

£L

’ ~ - - -
glguns nucleos de transformagzo que nos possibilitaram avengos !

significativos. ¥zo conseguimos durante todo o tempo e em todas
as circunsténcies agir e pensar de ume forma totelmente diferen—

ciada de nossos companheiros de categoria profissional, mas somos

capazes de ganhar autonomiz em relegzo a vérios aspectos.

"Ganhar sutonomia" nem sempre significa  ser

capaz de transformar de modo significativo a realidade do
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cotidieno do trabalho. a verdade, essa '"transformagao" surge'
miitas vezes do questionamento de fatos do cotidisno, anteriormen
te tommdos como naturais. Agsim, percebemos por exXemplo Jue  Na80

gue as criangas figuem expostas ac ol So0b o pressupos—

~ - e , 5 ’
to de gue "gguentam porgue sao diferentes de nos',

~

Essa transformacso, ou mudenca de percepgao ,

operada em nos de uma forma subjetiva transforms nossa pratica. T

gssa  nove pratice possibilita tranzformacdes em mossa visdo  de

relacso dinamica e de gannos crescentes. A partir'
chememoe de "gznhos e tranzformsgoes', comos capazes de

S
: Hog k) L -
reallze.goefs Jue __c..O capem no 2mplto do '3@@&805100, & lao ser gue

0 redefinissemos mais atentamente.

To exercicio de reflexfo sobre nossa pratica,
percebemos e identificamos com alguma clareza os '"micleos de
transformagéo” gue possibilitarsm nossos avangos. Dificil muitas
vezes & identificar elementos sutis que interferem ou sbuam como
forca mediadora em nossa transformagzo e consegquente transforma—

cdo de. nosea pratica.

b—

To decorrer deste traballho, atentamos para es
comade como interessante: 2o professorz, muiher, a

o

guem historicamente fol delegzdo o papel de supridora de afetivi-

7 g b

dade e bem~cstsr emocionsl, ests meis "disponivel" parsa, no conta

crisngas pobresg, evoluir de um sentimento inicial de

nars percepcoes mais elaborszdas.

Detivemo-rios pera observar, no decorrer deste
determinentes como "o sentimento de piedade" pelas cri-
pobres, com a3 guais a5 professoras convivem Cisriamente ns
Trebzlho.

Gloria contesta o descaso e a precariedade de
recursos a gue estac submetidas as criancas pobres das periferics
urbanas, sobretudo pelc sentimento de pledade. Avangos mais sig-

nificativos nessa percepcsdo inicial =ao descritos por Iiiraci,3ete



.147.

Janda, cue a partir de solidariedade com &s criangas, contestam

D

gualidade de escola, &£ praticas escolares vigentes e, de meneil

W

re maig ou menos Irsgmentada, relacles socisis mais amplas, inclu

Y

indo s relagoes entre o trzbalho, = educagzo ¢ = ideologisz.

o ’ . - .
a0 poderiamos delxar de mencionar, ainda, a

ngtureze do trebalho feminino como um elemento gue possibilita !

transformagOes na visso de mundo, se considerarmos s crescentepro
S ~ S

letarizagao dag professores das series iniciais do 19 grau e a de

: . s . .= ~ ..
corrente perda de status e prestigio coclal a gue estao sujeitas.

Passando o pertencer objetivamente a classe
tmmna Tl e e e mmearm o e ey . L 4 :
srepbalhedors, g8 professoras podem estar msls sensivels para os
fazem de seus zlunos crisngas distenciadas "do

1

modelo de infanciz' gue haviam internslizado através do senso co

- mum. Tal cepacidade de reverter o senso comum no que se refere a
crianga pobre e, como vimos, resultado de transformagdes subjeti

vas e objetivas.

o interior da escola, reverter o senso comum
e vma des multas formas de contestagczo que surgem, pois estas sio
emplas, nzo se restringindo 2o engajamento politico e & militin—
ciz. Sem duvida, a alfebetizag8o das criangas pobres € perpassa—

de. por guestionamentos asmnlos gue = nos, neste mMomen+to, cabe re

1.7.3 O proceszo de producZe do saber: =lesumas fales

e conclusoes bLreves <cobre o assunto.

"Quando eu vim para a Escola Mundlcipal X,
eu fud para 0 mMOARO. ..

Entao eu fud me especializando em 5ungao
deles. Eu nao tenho um mefodo especdfdi-
co, eu hofe em dia Zenho que usarn todos
04 metodos.



-

-
[

Nesse meio aqui, para alfabetizan eu
achedito mais no metodo analitico.{17)

Fu agora sed trabalharn em funcao deles
se eu fosse trabalhan em medlo bom eu LdL-
nha que sabern a nealidade deles e estu—
dar o jedito, porque agora eu entendo e
esta realdidade agul".

"A nealizacdo da professona esta na 19 se
nie. 0 produte e todo seu. _
Voce pega mendno que nunca pegou no La—

PAA .
Em outrnas escolas, o menino 4az maternal
zinho aqudi, jandim acofa. Agqud nao, o

produto e da progessora mesmo”.

40 rever & bibliografia a respeito de alfabe—
tizaczo, sz0 esnalisar = notureza do PIrocesso, surpreendemo-nos sem
pre e cada vez mais com O saber que ¢ produzido no trabalho, res
ponsavel em grande parte por uma zlfabetizaczo bem =ucedida junto

ae crisncese pobres ou, juem sabe, meno: fracassadsz .

de recursos !

o

fuando nos referimos & carénci
écnicos pare slfeobetizar criangas pobres, nos reporiamos & nossa
propria experiénciz pessoal, nzo somente como zlfabetizadora, mas
também na atuaco como especialistza.

-

a verdade, contevemos spenas com O conheci—
nento de uma serie de sugestOes de atividades gue supostamente

‘- s — - - . -
eram necessarias ao Pericdo Preparstoric e com o conhecimento ali

geirado de um método de Alfabetizagdo, eleito muitas vezes por ra

[an]
ol
[
[}
-
3
s]
o)
M
}_J
(@]
{0
)
&
p

=
Lo,

erial existente na escola, desconto especial

— s L. . r . .
(17) Rita citz o metodo enalitice, mas queria referir-se =20 meto-
do sintetico (fonico)
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Desconhecendo ainda relagles socizis mais gm

~ x = ] H .
plas e a funceo soclial da escolz em uma socledade de classes,era~
mes presces de ideologilea jue indicava gue as criangas pobres  eram

i

. ’ . : . s .
as miltiplas e até mesmo irreversiveis, re—

forgadaes ne nrética por nossas dificuldades mituzs de ensino e

eprendizagen.

As criancges pobres eram vistas tzl como agora,

como seree diferenciados, sendo comuns as eXpressoes:

"Tgse pove e diferente dz gente, nfo gostam

i

T e P77 g ot 11
a0s IL1Ln0=2 Ccomo 1nos £0380c0E T .

.

"iguentam Ticar =0 sol, nZo sentem tanto co

mo nOS..."

P ] — ~ s =]
Juendo Rits fals de meéetodo, optando pelo "me-

todo analitico para esse meio", explicita ume ideologia presente!

(18)

nes escolas, =ob influéncia da Zducaczo Compensatdriz. Sobre

r‘f

0 assunto, enalisa Soares (1956):

L4

"A logica € pois = seguinte: se a causa do
frecasso da crianca ests em suas dellclen_
clas e carencies culturzis e llﬂgﬂ18u1cas
sers necessario, pars que ela ndo fracas—
se, compenssr estas diferencas e cereéncies:
cebe 2 eccola incumbir-se dessa compensa-

) ¥

~

gzo, oferescendo progremas especisis de
educacazo compenzatoria'. (Sosres, 193§
n. 213

~ ideologie gue fundamentzva & TducagzZo Com—

. g R S " S . TR, - e e -

pensavorie, & deficiencic cultural e lingllistica das criangas ori

umdas das cezmedas populares, parece ver marcado fortemente a esco

lz publica da periferiz. Assim, perguntaimos: desprovida de re-
’, - . . 1 . . - .

cursos tecnicos mais amplos, subordinades z ideologia dominante

efinel, como produzem =aber?

(18) O conceito de ideologia neste texto deve ser entendido como
uma das formas de praY1s soclal, uma construgczo de um csistemsa de
ﬂdelas ou represeqﬁ;agoeq sobre a realidade z partir deos dados da
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suando Rita diz: "Ful me especializando em
fungfo deles"... "eu sgora sei trabalher em fungao deles"... 'se

-

osse trabalher em um meio bom eu tinha gue saber a realidade

iy

gu

deles'"..,. "porgue agora eu entendo e esta realidade sgui...", ela
- - ‘. . ‘ -~ -

nos fals de como redescobre e constroi, no dis—a—~dia do trabalho,

seu saber.

Dits felas sindz "desse meio" com uma conota—

o

* ,C"

czo pejorative, expressando o senso comum. Ora, nao e facil, sim
ples e linear ultrapasszr dentre da instituicZo e durante todo o
tempo e em todas as circumstancias o senso comum. O movimento de

ulirapassa

Id - - . ~ '
en 20 Senso comunm e resultado de articulacoes entre o

02

individual e o coletivo, como vimos e abordemos =snteriormente.

o entento, Rita tem conttruido dentro do
wmiverso de Contradigaes gue vivenciz como mulher, como trabalha-
dora, e trabalhadors nequela escola especifica, um saber legitima
do, inclusive, por ela mesma guando diz: "entao eu fuil me espe—

cizlizendo em funcgzo deles..."

Ora, ne realidade, a escola € anacrénica, des

e e dos interesses das criz s das camadss

QJ

vinculada dao reslids

1_1

')
]
«{)
{\)

populares; z coustrugzo do saber, como slfsbetizadores dessas cri-

sncas, € uma deciszo de especializar—se em funcso deles. Tel

~ Bl - v .~ - ’ . .
"construgao do szber' verificzdarncstas experiencias € um veio ri-

co, ¢ Sobre ele ha muito & snalicar.
Tenda declera:

"Q produto € todo seu'.

"A realizacao da professora esta na 12 serie.. !

-

A fale de Venda nos oferece uma dimensio novs
das escolss das vperiferiac, local onde he & possibilidade da pro
fessora assumir o processo de ensino, ascompznhar o desenvolvimen

t0 da eprendizagem, avalizr concretamente o resultado de seu Ttra-

valho, apesar das condigoes oferecidas pela estrutura de escola
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RS

Assim, & prétice da a2lfzbetizacdo nas escolas

das. periferisz urbanas resgete psra a professora z possibilidade!

de estar de "posse de sesu trazbalho", apesar das condicoes ofereci
- - . ' 4 .

pele estruture da escola. Por outro lado, essa pretica, tal

o . £ . . L) 1 1 4
como se efetiva na escola, ¢ limitadora. Aperentemente, nada ha

meis o zprender, depols de dominzda a pratice de slfzbetizaczo.
™

- . . i
G due se poderia questionar e:

e guando esse fazer seria cepaz de manter a professora de 12

serie de posse de ume certa clegris e satisfacao em seu trabs—

Como eszsas professoras estao rescolivendo esss juestao, na prati-

Tssas perguntas merecerso sndlise posterior ,

porque suscitadses na snalise da pratica.

1.7 Outras vertentes de analise foram suscitszdas nars

gnalises em momentos posteriores e finelizsm este

L
cepitalo

. . 7 - .
finalizando este cepitulo, gue denominsmos !
"Alfabetizagfo e seus determinantes", tormou-se claro pars nds gue
"deemistificemos o poder'" de determinantes como os metodos de sl-

1. -

el - ~ . . . 3
abetizacao, ate entzo tomados como muito inportantes.

™ = + o 5 P .
Por outro lzado, tornemo-nos sensivels rara
vertentes de znalises pars =8 yuais nao estavemos atentos. Assim,

vimos gue ¢ direcionsmento de estudos para os problemas do coti—

diano da vide escolar erem muito pertinentes,

fnalisando & pratica pedagogica das professo-

rag,vimos cue e

e
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tas interferem sgudamente na pratica pedagdgica e

devem ser melhor explicitados os seguintes fatores:
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- 0 significedo dz disciplina, efetividade, rels ocigie de

i
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2llio, com todo o complexo intrincado de cefinig
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tra 0 e redefi-
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lasse,

es de poder, & superagao do

senso comur, enfim, tudo o gue possa explicar porgue determina-
LS - = . . ~
das praticas se revelsm mals eficientes na construgszo de uma,

persnectiva de atendimento &8 crisncas pobres.
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CAPLTUIO IT

TSCOLA, LSPACO DE RELACOES DE TRABATLEQ

2.1 De como é possivel leituras variadas da escola

publica

Ao falar da escola é necessario considers—I1a
enguanto local de trabalho, universo de atividade humana cuja
construcdo histdrica tem sido perpassada por interesses confliti-

vos e antagbnicos.

A escola, guando publica, € ainda lugar de
encontro entre as classes oprimidas e o Estade, conde convivem oS
interesses dos oprimidos ~ em busca das possibilidades de supera-
¢80 de suas formas de existéncia - e o interesse do Estado,que pa
ra "consolidar sua dominagao" precisa cumprir algum compromissoas

sumido com os subalternos.

A escola tem sido utilizada pelo Estado como
forma de atendimento e, em alguns momentos, tem sido utilizada sté

(1)

como "servigo social sintese do governo" .

Expressando as contradicoes da totalidade so-
cial, a escola é fascinante pela possibilidade de leituras varia-
das gue oferece. Dentre essas leituras, sentimos necessidade de
privilegiar as relagoes sociais de trabalho geradas no interior
da escole e a forma como estas participam na construgcdo do profis
sional, & gquem, no momento, nac sabemos como melhor denominar

professor(a)? educador(a)? +trabalhador(a) de ensino?

(1) Denominacgao de Arroyo em sua fala no I Congresso de Politica
Fducacional dos Trabalhadores de Insinc de Minas Gerais (UTE). Be
lo Horizonte, abril de 1987



n1554

Reapropriar-se das teorias que foram construi
das sobre a fungZo social da escola foi um esforgo inicial no sen
tido de melhor identificar no seu cotidiano os processos sob oS
quais o trabalho das professoras se configura. Revendo a produ-
¢ao de estudos sobre a funcdo social da escola, verificamos que ,
:numa visdo geral, eles podem ser diferenciados por posicoes ideo-

logicas significativas:

- 0 modelo teorico positivista (Durkeim), que considera a escola
como uma instituigfo capaz de transmitir valores e normas. Ins
trumento de "bem—estar social", a escola, na versio positivista,

¢ valorizada por seu "carater homogeneizante".

- 0 modelo tedrico gque denuncia a escola como instrumento de re-
produgcdo ideoldgica a servigco das classes dominantes (vertente

Althusseriana).

- Os estudos criticos que consideram a possibilidade de ser a es-
cola um dos instrumentos que favorecem a libertacdo dos oprimi-

os'2)

Convivendo no dig-a-dia das escolas constan-
tes deste estudo, verificamos a possibilidade de todas essas lei-~
turas. Realmente, haveremos de encontrar em seu interior prati--—
cas alienadas, excludentes e coadunadas com as propostas do Esta-

do capitalista.

A leitura reprodutivista esta presente na es-
cola até mesmo nos fatos simples do cotidiano, se atentarmos, por

exemplo, para o forte incentivo as praticas individuslistas como

2) Sao chamados de criticos contrudistas os estudiosos que funda-
mentam.a tendéncia da escola a ser forca mediadora entre as condi
¢0es sociais de sua clientela e seu destino de classe. Para eles,
& aproprlagao de conhecxmentos tem sentido, visto que a valoriza-
¢ao do pedagogico nfo é desvinculada do todo social.
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forma de prémios e sangdes e as competicOes (a escola é local de
continuo campeonato: campesio da leitura, campeSo dos fatos, cam
pego da ortografia szo exemplos de algumas das praticas rotinei-

, (),

ras no cotidiano da escola

Vimos também ser possivel constatar diversas
instancias em que a leitura positivista € verdadeira: o calendd-
rio escolar propde-se comemorar com fidelidade as datas que visam
harmonizar o cidadao com sua familia e sua patria,valorizando ain
da a pretensa igualdade dos cidadZos, bem como o discurso acritico
de valores ditos universais: "a liberdade, a fidelidade, a justi-

¢a e as virtudes morais".

A postura dos chamados critico-conterdistas re
flete uma outra face da escola, nZo menos verdadeira. Cury(1980)

fala desta face contraditdria da escola com clareza:

"Dai que o saber transmitido pela escola '
enquanto orientado pelo grupo dirigente &
duplamente contraditéric. Primeiro, por
que, em relacao a classe trabalhadora,con
flita com suas reais condigdes de vida. SeA
gundo, porgue, de outro modo, faz com que
0 dominado comece a reapropriar-se dos
instrumentos que o proprio dominador de—
tém, o gque n&o deixa de ser importante pa
ra as lutas sociais, ao menos para que o
dominado possa argumentar a nivel de seu
opositor". (Cury, 1980, pag. 85)

Embora aos que estac presentes no dia-s~dia!
da escola a fala de Cury, esperando gque essa pobre escola publica
da periferia possa conferir a seus alunos a possibilidade de "ar
gunentar" com o opositor, a nivel do opositor, parega otimista |,
néo obscurece a face contraditdria da escola, a face que 2 torna

instrumento de luta necessario aocs dominados.

(3) Sobre a competig&o na escola como transposigfo das relagdes’
soclais da burgue51a e retomada das atitudes do empresario caplta
lista em conivéncia com seus rivais, ver Snyders (1981), pag.338.
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Nzo pretendemos nos dedicar a comprovagcao e

& avaliagdo da dimens8o dessas vertentes, mas abordd-las levemen~
te e posicionarmo-nos: trabalhamos na escola e acreditamos nesse
trabalho. A partir dessas consideragdes € possivel verificar for
tes indicios da guase impossibilidade de existencia de analises
gue englobem tudo que caracterigza a vida escolar, ¢ seu cotidiano,

a riqueza de sua forma de existir.

¥ necessdario estar atento ao se observar o co
tidiano da escola, e isso implica admitir que o observado pode SQ
:frer mudancas e transformacOes até mesmo durante o momento delimi
tado para sua observagzao. A escola sofre mudancas de acordo com
as diversas conjunturas, e essas mudangas podem acontecer  mesmo

em um curto espago de bempo.

Este estudo fol realizado nas escolas durante
05 anos de 1985 e 1986, gquando eram veiculados nas escolas pibli-
cas do estado textos que conclamavam a adeszo dos professores ao
:projeto da escola como instrumento de democratizagao da sociedade.
.Vimos como exemplo concreto dessa tendéncia a acfo colegiada ser
estimulada como pratica fortalecedora das relagdes democriticasno

interior da escola.

Um ano depois, retornando a escola, nZo como
pesquisadoras, mas como profissionais, constatamos que nzZo ha es-
pago nem a0 menos para leituras apontando para essa diregéo,estag
do o colegiado desativado. Nao € nosso propdsito discutir esse
momento da escola publica, mas apenas registra-lo a fim de reafir
mar que o trabalho diferenciado, porque mais fecundo, das profes-
sores constantes deste estudo & construido sob a interferéncia de

mltiplos determinantes.
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2.2 A escola publica da periferia e as multiplas

faces reveladas em seu cotidiano

Se chegarmos em qualquer bairro da periferia
urbana e ali existirem duas escolas, as criangas e seus pais hzo
de, necessariamente, apontar com clareza uma escola como a mais
"adequada'". Fm conversas informais com pessoas do bairro, foram

freqtientes depoimentos como o que se segue:

"A escola x foi boa, no tempo que D.X era
diretora...

No tempo em que X e y eram professoras la...
Esta escola, agora que estd melhorando...

Fu prefiro deixar os meninos andar mais um
pouco, porque a escola de la de perto de ca-
sa nao presta".

¥ interessante observar gue nem Sempre os pa-
rametros apontados eram as condigoes materiais da escola, embora

estas nao fossem desconsideradas. Pudemos observar a dificuldade

(4)

de encontrar escolas iguais s embora fossem supostamente .

"iguais" quanto a clientela e & sujeig@o a0 mesmo sistema de ensi

Q.

Esse dado inicial permitii-nos atentar para o
fato de que as escolas mantém um movimento interno permanente. "A

escola ja foi boa"... ou "agzora que esta escola estd melhorando '

." s20 dados que indicam existir em seu interior um processo de
construgao continuo dependente .de varidveis que definem o seu mo-

do de ser.

A medida que tentamos ampliar o convivio com
a realidade, temos como alerta o fato de que "unificagazo" da orga

nizag8o e das atividades da escola gerenciada pelos Jdrghos cen—

trais ndo di conta da complexidade da vida escolar.

As professoras constantes deste estudo ofere=

(4) Sobre o assunto, ver Ezpeleta e Rockwell
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ceram-nos pistas valiosas para O desnudamentc desse "cotidiano"
contraditdrio. Quando em seus depoimentos relatam que seu traba~-
lho sofre influéncia de uma escola para outra, de acordo com a
diretora, o grau de relagoes inter-pessoais estabelecido entre as
pessoas, a afetividade, a aceitagcso, podemos caracterizar como
relevante a organizac¢ao do trabalho no interior da escola. Depoi-

mentos das professoras sao contundentes sobre o assunto:

Rita: "0Lha, o que mais amofa a genfe ¢ o traba-
Lho da gente nao ser reconhecido, sao  as
convernsinhas, as fofocas’.

Terneza: "Eu fdive uma diretora que a fofoca corria’
¢ ela dava corda. '
Antes de entrar eu me benzdia e pensava:
_ Estou enthando no ndnfio de cobras...

A diretonra fazia neuniac e palava:
- Vocés falaram Lsto, eu giquel sabendo...

Uma coisa ¢ voel ter problemas mas senitin
bem no trabalho. Aqui nesta escola eu me
sinto fao bem! La, juntava meus. proble—
mas e 0 problemas de professora, eu no
final wem quéndia trnabalhar madls. Aqui a
supervisona me thata bem, eu thabalho co-
mo querc, euw me sdinto bem, todo mundo gos
ta de mim ¢ eu gosto de todo mundo. Meus
sentimentos aqul saoc considerados’.

Ora, a histdria concreta das pessoas envolvi-
das no cotidiano da escola sugere a necessidade de interessarem—
-se por situagoes e tramas inusitadas: "meus problemas e 0S pro—
biemas de professora" sugere a existéncia de conflitos gerados

na escola, tomada como espago de relagoes de trabalho.

Revelam ainda que a escola, tomada como espa-

g0 de relagdes de trabalho, € um determinante consideravel no
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otidiano das pessoas que 0 vivenciam. Mas esse cotidiano € uma
eglidade que pode ser reconstruida: '"um ninho de cobras" e um
ugar onde "os sentimentos sZ@o considerados" nfo podem ser, neces

ariamente, um mesmo local de trabalho!

Tereza: "A gente fica sem chescer e quando aparece
um cunso para a gente fazer a gente vadl '
chedla de entusiasmo da vida, porque o bom
professon tem sede de aprenden coddas no-
vas, porgue tudo esta evoludndo tao rapi-
do...

Voce vadl para agqueles cunsos, e tudo  a’
mesma codda. A Secneifaria tem a 'sofucdc
para todods o4 problemas', eu nac sed ¢
que acontece, efa nao apoia, o phofesson’
pdca perddido.

Eu acho que 05 dinetohes tambem fLaam
perdidos, Zrnansmiiem {sto para nos.

A gente tambem fica perdida na escola. 0. -
ensino cada vez piloia, de nrepenite aparece'
¢ Ciclo Basdico. Pengunte a maionia  das
professonas aqul se elfas sabem de venrdade
0 que e Lsto...".

O depoimento de Tereza reflete a sua perplexi
dade diante de uma realidade confusa e limitadora. A presenca do
Istado na escola esta no bojo dessa perplexidade, poils apesar de
reguladora (tem a resposta para tudo) nao demarca com precisao
suas expectativas em relacfo a funcao social da escola (todos es-
tao perdidos), limitando, ainda, as oportunidades de crescimento'’
e de maior aprofundemento na realidade de seu trabalho (os cursos

520 sempre a mesma coisa).

Ao atentar para o momento em gue este estudo
foi realizado (1985), pressupomos gque & presencsa estatal se  fa-
zia atraves da introducdoc de mecanismos de modernizaggo, percebi-
dos no entanto de modo difuso e diferenciado no interior da esco-

la.

As professoras das escolas publicas da perife

ria, acostumadas a um tratamento discriminativo, porque majis
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empobrecido e negligente, por parte da estrutura estatal, encon—
treram-se em situagBo de perplexidade diante de propostas que SO
licitavam sua participagao. A descontinuidade das acoes estatais
provoca nas professoras atitudes de ceticismo, e até mesmo de re-—

sisténecia. Merces declara:

"Yoee Lembra do Projeto Alfa?

Nao acelted thabalhan com o metodo fondico
e dedixei a 14 sende. Depodls eles mesmos'
me propuseram voftan e dedxaram eu contd-
nuar com o Metodo GLobal™.

Eles mesmos! Quem seriam eles mesmos? Nao

eram elas mesmas (a supervisora, a orientadora, a diretora). Oou
vindo as gravacoes feitas com Mercés, atentamos agora para essa
denominagao. Em todo o contexto de seu fazer, existe a invocagao
a um ser abstrato, no entanto, onipresente, normativo. e regulador
das agbes. A essa presenca, Mercés responde com uma velada des—

confianga.

A seu favor, Merceés tem vinte e dois anos de
testemunho de trabalho sério, gue lhe conferem até o direito de
deixar a serie, ou recusar-se a trabalhar de uma forma em que nao

acredita.

Bete diz:

"Voce tocou no ponto fraco.
Eu sou uma pessoa que Lncomoda. Em todas
as escolas que thabalho eu falo:

- Eu quenro pazen Lsfo...

- Ah! Nao pode.

- Ndo pode pon que?

- Tem tudo aqui na escofa, eu quero fazen.
- Vad tumulituan.

- Tumultuar o que? Por que nao fazer?”
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N30 sS em seus depoimentos, mas no testemunho
1de seu trabalho, Bete aparece como elemento gue "desorganiza" 0
pré-estabelecido, antecipando mudangas que passam a Ser incorpora
- das no cotidiano da escola. Nzo s&o grandes revolugdes, mas ela
busca solugEes diferenciadas, nas gquais acredita. Realmente, ha
"tumulto" quando uma alfabetizadora usa como Tecurso a danga, a

misica, as brincadeiras no pdtio e nas arvores, inclusive.

Mas, como os resultados extrapolam o ambito
da escola, acabaram por ser motivo de interesse. Bete passou a
ser convidada para cursos, palestras, encontros, e a coordenagao
da escola passou a ter orgulho de contar com essa professora em
seu quadro. O Estado se faz presente nos convites gque Bete rece-—
be para partilhar suas experiéncias com outras alfabetizadoras.

,

0 sistema, unificador de normas e agoes, e
ameagado com.experiéncias alternativas e isoladas que possam esca
par ao seu dominio. Quando Bete € convidada a falar de sua expe-
riéncia para todas as alfabetigadoras do nicleo, esta assegurada'

a participagdo estatal e sua ascendéncia sobre seus profissionais.

0 "fazer" diferencizdo de Bete acaba por cons
tituir uma possibilidade de avangos, ainda que sejam feitos a par
tir de pressoes, inguietude e desalentos pessoais experimentados’

pelos elementos "desviantes". E o seguinte o depoimento de Wanda:

"Ew futo todos 0s dias para nao me dedlxan’
apagar naquela escola.

(...} La, para 4alar qualquen codsa, e
preciso Len coragem.

(...) NOs precisamos da presenca da Seere
tandia. (5} Nos ficamos fao 504!

(5) Referéneia @ Secretaria de Estado da Educacao de M. Gerals
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(...) La domina o poder, a famifia da di-
retonra e que doou ¢ terheno para a escola,
entac, ne.

(...) Quando voce chegou La eu tinha fala
do na neundido sobre as infusticas de La.

Eu tenho coragem e falo mesmol!l”

"Fu luto para nao me deixar apagar naquela es
cola™., O brilho de Wanda era desnecessario naguele lugar; ate

quando Wanda lutara para nao se deixar apagar?

A solidZo ¢ denunciada, mas para soluciona-la
Wenda espera a agiao estatal, ela precisa da "Secretaria" para aju
de~la. Um poder maior, para se contrapor ao poder da diretora,in
vestida da autoridade conferida pelo fato de ter sido seu pai o

doador do terreno da escola. Mas Wanda "item coragem", fala mesmo!

Até quando vai perdurar esse solitdrio grito
de coragem? Nao podemos prever os esforgos que serao feitos para
silenciar Wanda. Mas,de alguma forma, ela introduziu em sua escg
la uma nova configuracao, resistindo a estrutura acintosamente au

toritaria estabelecida na escola para a qual foi transferida.

Ao estudarmos o depoimento de Bete, guando diz:
"Eu sou uma pessoa que incomoda'. "Eu gquero fazer e dizem que
nso pode, porgue vai tumultuar", vemos que a reconstrucao da "1o-
gica" estabelecida no interior da escola parece acontecer a duras
penas; esses movimentos diferenciados, ou movimentos de resistén-
cia & conformagzo, podem influir no tipo de trabalho gerado no in

(6)

terior da escola.

(6) Para Snyders (1981) as forgas de removagao da escola, de revo
1ugao, ja existem, ggindo dentro e fora do recinto escolar. Ainda
que nao sejam as forgcas triunfantes, mas as forgas dos exploradocs,
€ base objetiva de luta, se soubermos organiza-las e uni-las a
todas as outras.
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"A escofa x erna boa, quande y era dirneto-
ra. . "

"A escola x era boa, no fempo que X e Y
davam aufa La..."

Tesas ndo sho afirmacdes despreziveis, & pre-
ciso estarmos sensiveis para o fato de que, no interior da escola,
ha individuos que nZo se apropriam das regras do Jjogo vigentes. E

quando as pessoas discordantes sao justamente as professoras "bem

sucedidas"? Quais seriam as regras do jogo nas escolas publicas

da periferia?

Para o senso comum, a escola publica da peri
feria, a escola destinada aos pobres, ¢ sobretudo uma escola de
mé gualidade. Tal constatagao aparece como relevante, a medida
que percebemos'"a ironia" marcante ao se falar desse espago. En
quanto tuscavamos informagoes ainda pouco sistematizadas a respei
to das alfabetizadoras "bem sucedidas" em escolas da periferia ur

bana, fregilentemente as respostas eram neste teor:
"Yoce acrediia que vai encontran estas pho
fessonas ?"

"Ainda exdiste este antigo?"

ora, as formas de falar sobre a pratica peda~
gogica e o trabalho das professoras nas escolas da periferia reve
laram que para O Sense comum nso existe competéncia no trabalho

das professoras das escolas publicas da periferia.

Sendo assim, a professora bem sucedida no in-

terior da escola da periferia € um individuo que estasubvertendo’
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"gs regras do jogo" vigentes.(T) A pratica pedagogica bem sucedi

dz nas escolas publicas da periferia era,ate entio, considerada '

pelo senso cOmum COmo Um&a prética em extingzo!

NZo apenas para O "Senso comunm'", mas também
na academia, 0S que pensam & gquestao da escola apontam o desprepz
ro do professor como parte de um conjuntoc de outros bens que 530
negados aos oprimidos, sugerindo ainda que profissionais competen
tes existem mas, provavelmente, nSo se encontram a Servigo dos
jominados nas escolas da periferia.

nprofissionais competentes ngo faltam, mas
onde eles se encontram... a quel servem"?gg) guestiona Miguel
Arroyo (1985). Atento para a questdo, o autor prossegue: "O des—
preparoc competente do professor é um efeito e nzo uma causa". AT
royo analisa, ainda, 0S mitos veiculados nos meios educacionais ,
relativos a capacitagﬁo do professor, possibilitado para, poT si

56, solucionar o problema do fracasso escolar.

; N2o, o professor, por si sd, ndo € capaz de
- solucionar o problema do fracasso escolar. O investimento tedri-
- co que fazemos sobre o assunto € por acreditar que devemos levar
em conta o efeito transformador do trabalho das professoras bem
sucedidas no interior da escola publica, subvertendo o pré—estabg

lecido e, ainda, sua histérica e politica ma qualidade.

(7) Guiomar Namo de Mello descreve a escola do pobre como: "Esco-
la do pobre, mais que uma institui¢ao inculcadora de ideologia, é
o reino da ignoréncia, do descaso, da descontinuidade, da susen—
cia de controle. Terreno de ninguém naguilo gue ¢ substancial e
um mundo rigidamente normatizado naquilo que & dispensavel". "De
mocratizagao do Ensino - Boa Escola para todos". ’Educgggo, Es—-

cola, Paixdo. Cortez Editora, 1986, pag. T3.

(8) Arroyo, G. Miguel, "Quem de-forma o profissional do Ensino"
Revista da Educagso AEC, Ano 14, ne 58, outubro-dezembro/1985 ,

pag.
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2.3 A despeito de tudo, bem sucedidas!

A pratica das professoras fol Thistoricamente
construida a partir de apelos a valores éticos: dedicagfo, renun-

(9)

cia, "sacerdocio”. Discursos "bem intencionados” sao veicula-
A ’ N F .
dos nas escolas, reforgando o idearioc desse "sacerdocio" e do

"fazermssionario®.

Hoje, cada vez mais confusos e pouco explici-
tados, esses discursos continuam a merecer a atencao dos gestores
da escola, para evitar, sobretudo, as discussdes da realidade in-
tferna. Discursos apaixonados conclamam a classe a amar o seu tra
' palho apaixonadamente, pois se sentir exaurido apos "vinte e cin-

co anos de trabalho" é ter uma vida sem sentido.(lo)

Por gque entao a maioria das regentes de clas-
se deseja abandonar a sala de aula antes mesmo da aposentadoria ?
Por que o trabalho na escola nao tem sido a "experiéncia do amor"?

 Por que as regentes sentem-se tZo solitarias e exauridas?

O primeiro contato da professora com o seu
trabalho na escola publica sera provavelmente através do (des)vin
culo empregaticio, o contrato, situagfo gue a professora pode en-

- frentar por um longo periodo.

(9) Sobre o assunto, ver ARROYO, Miguel G., Mestre, FEducador, Tra
balhador. Organizagao do Trabalho e Profissionalizacao - Tese
- Mimeografada, Belo Horizonte, 1985

(10) "Que amante quereria aposentar seu corpc depois de 25  anos
de experiéncia de amor? O amor e a paix@o nio anseiam pela apo—
sentadoria porque sao eternamente jovens. NZo vai aqui uma criti
ca, val apenas uma constataggo: como deve sSer sem sentido a vida
de algueém que apos vinte e cinco anos se sente exaurido". Rubem
Alves,
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A professora contratada pertence a uma catego
ria marginal. Seu trabalho nao ¢ regido pela C.L.T. Ela nao tem
garantias quanto a sua duragzo, visto gue a necessidade de seu’
trebalho varia em fungao das vagsas disponiveis em cada escola, de

acordo com a demanda de matriculas e das professoras existentes.

As professoras contratadas substituenm tambem
as professoras nomeadas nos casos de doenga, transferéncia, adjun
¢80, aposentadoria, demissf@io ou abandono de cargo. Como " boias~
frias " do sistema, iniciam sua carreira sendo submetidas a difi-
culdades gque podem ser 0 infcio de sua "educagao" para o trabalho.
0s trabalhadores do ensino nas relagOes hierarquizadas da escola

também s3o0 divididos através do vinculo empregaticio.

Quando a professora & contratada, €, na hie—
rarquia da escola, a escolhida para desempenhar as funcgoes mais
srduas. Nio é de modo algum gratuito o fato de que o maior nume-
ro de professoras da 12 série seja convocado. Nos periodos de
luta pela melhoria das condigSes de trabalho € comum a recalci——
trente adesao das professoras convocadas, bem como a reluténciaem
participar de movimentos reivindicatoriocs, no interior da propria

escola.

HZ uma outra guestio que, logo de inicio, a
professora iniciante vai perceber: existem colegas que, de uma'
forma ou de outra, conseguiram "libertar-se'" da sala de aulsa, e
nem por isso "suas vidas parecem Sem sentido". Ao contrario, cos
tumam ser bem conceituadas e ate dedicar seu tempo a "vigiar", de
certa forma, o trabalho da regente... Estas, as "liberadas" da sa
la de aula, ocupam de alguma maneira sua posi¢ao na divisao soci-
.

al do trabalho na escola publica, uma posigac que comumente e

mais agraddvel e até de maior "status". Gldoria diz:
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"Aquelas professoras da Secretfarndia, de au-
Las especializadas... Eu acho um absuado.
0 que madls amola a genfe ¢ a escola cheia
e foda vez que voce precdsa de uma ajuda-
zinha- 'Nae posso, tenho Laudo medico'!
'Nao posso, estou gfazendo nde sed o qué'.
Mas, de nepente, voce ve cofega sua sende
secretinia da diretona, fazendo Lsto, fa-
zendo aqudilo. E o onifenio de escolha?

Nas séries iniciais, temos as professoras espe
cializadas em: educagao fisica, religifZo, educacBo artistica e,
ainda, a bibliotecaria, a coordenadors de Sadde, as suxiliares de
escrita, de secretaria, as escriturarias, sem esquecer das espe~
cialistas gue, apos o curso, ém possibilidade mais concreta | de

deixar a regéncia de classe.

A Lei no 6.277, de 27/12/1973, Capitulo III ,
artigo 43 do Titulo VIII do 12 Estatuto do Magistério Piblico Es-
tadual, promulgou, a titulo de incentivo & produtividade,o acrés-
cimo de um valor (correspondente a 20% (vinte por cento) do valor

do grau do cargo) no vencimento do professor regente de classé%l)

Atraves de lutas e reivindicagles, o adicio
nal foi incorporado ao saldrio de todos os trabalhadores de ensi-
no no interior da escola. Realmente era uma quantia modesta,qua-
se simbdlica, mas de alguma forma distinguia o professor regente

de classe dos trabalhadores "liberados'.

A aposentadoria aos vinte e cinco anos de tra

balho foi também uma conquista do professor regente de classe, por

que este, no final desse tempo, estava absolutamente exsurido.

e r— et —a——— g et} n ot

(11) mfitulo VIITI - Do Vencimento, Vantagens e Inoentlvo - 12 Estg
tuto do Magisterio Publico Tstadual - Lei no 6.277, de 27 de de~

zembro de 1973 - Capltulo IIT: Vencimento e Remuneragao - Art.43:

"0 professor em regencia de classe fara Jus ao incentivo de produ
tividade, no valor correspondente a 20% (vinte por cento) do va-
lor do grau de seu cargo. § 1° - Ficard automaticamente cancela—
do o pagamento do 1ncentlvomgfirodutividade de que trata o artigo
em gqualquer caso de afastamento de professor da regéncia de clas-
Se, ressalvado o caso previsto no artigo 71, inciso III".
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Pouco durou para que os demals trabalhadores de ensino também exi
gissem esse direito, tendo suas lutas sido defendidas com veemén—

cia pelas associagOes de classe.

Fntdo, o que passou a distinguir a regente de
classe de 12 a 42 séries na escola publica foi o fato de ser ela,
na divisao social do trabalho na escola, o profissional mais ex—
plorado. A professora regente de classe(?g? cedo vai perceber

que na escola sera a "forga de trabalho" s & mais acionada, a

mais estimulada a produzir...

A professora passa a conviver com esa contra-
digBo: seu trabalho é o mais desconsiderado na escola e, no entan
to, o mais acionado. Na verdade, por mais sofisticadas que sejam
as formas de hierarguizacio ou divisBo social do trabalho assumi-
do na escola é o trabalho da regente gque sera supervisionado, es—

timulado, controladc. Por que?

Ora, facilmente a professora compreende que
sua atividade € a que mantém realmente uma relagdo verdadeira com
0 objetivo da escola (a transmissfo do saber). A regente de clas
se passa, assim, a conviver com essa contradicao de uma maneira

miito pessoal.

Ha as regentes que nao opldem resisténcia a
configuracao estabelecida naguela determinada escola e aceitam as
"regras do jogo". Para outras, o discurso historico & assumidoco
mo forma de aliviar as tensoes e forma injusta de distribuigzo do
trabalho. O depoimento de Wanda demonstra a ambivalencia e a di-
ficuldade das professoras em conviver com as situagOes confliti—

vas geradas no interior da escola:

(12) Sob esse termo € preciso compreender o conjunto das faculda-
des fisicas e intelectuais gue existem no corpo de um homem na,
sua personzlidade viva, e que ele poe em movimento para produzir
coisas uteis (MARX, X. - O Capital, Ed. Soc., t. 1, p. 170)
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Wanda: "Nos construlmes o futuro. Nosso trabalho
¢ uma vocacdo, uma missao'.

Entrevistadora: "Mas vocl dedxardia o magisiterdio, se fdves-
se oportundidade?”

Wanda: "Eu tenho me perguntado Lsto. Mas, nao'
defxania nac. Tem mudlfa codsa que aborre
ce a gente. N
A professona especlalizada esita gripada ,
nao trabalha, trocam horardio, juntam mend
nos, saem madis cedo. Minha aula hoje te-
ndia que Lo ate as 14:30 h, voel viu, ela
chegou aqud, tomou ob mendnos as 13:50 h,
nem avisou, euw que corted o meuw planeja—
mento e pronto. Elas Zrabalham ¢ dia que
querem, nao Levam servico para casa e ga-
nham do mesmo feifo. Eu fdco triste com
estas Anjusitigas, mas nunca dedxaria a sa
La de aula ndac". N

"Construimos o futuro, nosso trabalho é uma
vocagao, mas... tem muita coisa que aborrece a gente..." Convi-

ver com as contradigOes do trabalho nao € tarefa simples.

Rondam zinda o interior da escola o desinte-w
resse, a negligéncia, a apatia, a hostilidade ou, ate mesmo, as
(13)

reiteradas doencgas. Sao respostas eloquentes.

Nessas condicoes, o "ajustamento" do regente
ao trabalho torna-se imprescindivel, embora existam outros traba-
lhadores de ensino respondendo mal ao trabalho. Mas, € clarc gue

o trabalho da regente de classe € 0 que mais caracteriza o especi

fico da escola.

(13) Entrevista informal com medico do Instituto de Pensao dos
Servidores do Estadc de Minas Gerais - IPSEMG.
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s especialistas, sobretudo, cabe a tarefa

e classe zo trabalho. Elas podem tentar

deajustar" o regente d
sob a forma de manipulagao,

unho moralista ou religioso, Pig

manifestada em va

esse '"ajustamento"

 rios aspectos: &S mensagens de C

gas em seu conteddo e que conclamam O professor ao nsacerdocio” e

% missao do amor...; as homenagens, as festinhas, os almogos de

congragamento, as reunioes.. .

"Somos uma femilia unida", dizem &as mensagens,

mas as regentes de classe cabe o arduo trabalho da escola e ao0s
outros o espago de tempo para planejar as mensagens,; s festi—
nhas, as homenagense. .. Qs discursos progressistas e bem intencio

nados podenm também ser utilizados na tentativa de amenizar,0u meS

mo modificar essa realidade.

Administradores € especialistas, ou até mesmo

asse, mantendo contato com varias criticas da educa

regentes de cl
atraves dos textos e idéias nelas'

¢Bo ao nivel tedrico, tentam,

emitidas, modificar a pratica e a realidade presente na escola.No

a organizagﬁo da escola as condigOes para trocas

entanto, como Il

de experiéncias, discussoes de problemas comuns, ou mesmo de estu

dificultadas, essas idéias comumen—
cotidiana da €8

dos de interesse do grupo SB0

te nao ajudam na compreenséo e na anélise da vida

cola.

Assim, o discurso, ainda que critico e pro —

gressista, guando nao favorece a compreenséo dos problemas do

ia da escola apenas favorece 0 aparecimento do n"grupo das

Andlises teoricas sobre a

dia-a-d
letradas“(l4), ou do grupo que lidera.
difusas ou parcialmente entendidas, sS80

sem que a totalidade das pessoas en—

funcBo social da escola,
mencionadas em Seu interior,

vqlvidas perceba seu significado.

(14) Referéncia irdnica feita a um grupo de professoras que reuni

sm-5e para estudar apds o trabalho.
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Presenciamos o discurso de uma zelosa especia
lista sobre z indisciplina dos adolescentes na escola como um ato

(15)

de "violénciz simbolica" "E que (dizia ela) eles nzo tém co-
ragem de ggredir a nés, entao manifestam sua rebeldia gquebrandoas
carteiras e danificando os objetos..." Isso seria, entao, uma
"violéneia simbdlica. A especiglista citava Bourdieu como o au-

tor deste conceito.

Bem, isto € para dizer gue, embora os embates
teoricos chegem & escola de 12 grau truncados, confusos ou parci-
almente entendidos, existe uma predisposica@o para analisa-los. O
grande obstaculo € a inexisténcia de espagos para se discutir 0
que € a escola em seu interiof, e 0 que ela representa para 0S

que nela trabalham.

Ingressar no mundo do trabalho € algo desafig
dor para qualquer profissional. Na escola publica, essa inicia—
¢cao pode ser decisiva. A professora percebe que existe na reali-
dade de seu trabalho um questionamento ao qual sera submetida. Ou

. . - L4 ’ . -
seja, em que medida e necessario que a professora seja competente?

(15) Para Bourdieu e Passeron, a escola seria uma das formas de
perpetuar as relagdes de forgca. Esas ultimas constituem as rela-
¢coes existentes numa sociedade que é dividida em grupos ou clas—
ses desiguais quanto & forga materizl que possuem. Nessas socie-
dades, os que tém mais forca material dominam os gue n2o tém essa
forca. Essa dominagao pode acontecer de modo ostensivo, pela re-
presentacao pura e simples, caso em gue atua apenas a forca mate~
rial, mas ela da-se também pela dissimulaczo da dominagao material,
caso em que a forca simbolica, na forma de violéncia 51mbollca,cu
ja base € a forga material. Quando a forga simbolica é usada, 0S
dominados sao enganados quanto a base real de sua domlnagao, que
e a forca material. ZEles sao persuadidos a crer que sao inferio-
res ou inadequados, e que e por isso Jue ocupam p051gao inferior
na sociedade.

A escola se situa no ambito da violéncia simbolica, isto &, utili
zando os sistemas de representacfo, e nio a forga fisica,  para
assumir seu papel mantenedor das relacoes de forca". (Grifos da
autora) MELLO, Guiomar Mano de — Magisterio de 12 Grau — Da com
peténcia tecnica ao compromisso politico, 52 edigao, Cortez Edito
ra , pags. 16 e 17. h
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0 que significa competéncia naguela determinada escola? Logo
percebers que a medida desta competéncia serd a classe social de

seus alunos.

Nas escolas da periferia, os pais sao mais ti

midos ao questionarem a competéncia técnica da professora de seus

filhos (embora saibam percebé-la). A época da matricula, os pais
lutem para colocar seus filhos na classe de D. Fulana, porque sa-
bem distinguir a competencia da professora, ainda gue sSejam pouco

glfabetizados ou mesmo analfabetos.

Poderao, no maximo, inflamar-se guando a vio-
léncia fisica ou verbal no trato com os alunos acompanhar e com—
plementar a parca competéncia tecnica da professora. Mas tais
respostas (violéncia f{sica ou verbal) no trato com os alunos nao

sgo fregilentes entre as iniciantes.

Muito condicionada também pelos discursos gque
 acompanharam toda a sua formagao academica, a professora inician-
te tenta compensar o seu despreparo académico com uma forte dispo
sigc2o para ampliar o seu potencial de trabalho, podendo ainda neu
tralizar sua inseguranca utilizando-se da meiguice e do carinho
para cativar seus alunos, que desejam, acima de tudo, ser "feli-

zes" dentro da "sagrada instituigao".

As "novatinhas", como sZo chamadas, sSzo comu-
mente meigas e carinhosas e escolhidas, tambeém por essa razao, pa
ra serem alfabetizadoras. Inexperientes, mas entusiasmadas e

confiantes, elas sao logo identificadas no interior da escola.

Szo identificadas tambem figuras desestimula-
das, "contando tempo", e nao ¢ fato dincomum gue elas tenham sido,
ha varios anos atrés, novatinhas que tentaram acertar. Que tra-
mas permezm a vida profissional da professora, transformando 2

'novatinha'" nessa desmotivada figura?

Percebemos gue as dificuldades sZo inumeras .

A professora, logo ao iniciar sua carreira de magistério,comega a



174,

enfrentar dificuldades ligadas & sua forma¢@o académica. As pro-
fessoras entrevistadas denunciaram, de uma forma ou de outra, 0
Curso de Magistério quanto & forma desordenada de distribuigao do
saber, a apresentacdo espontanea, simplificada e desarticulada com

& realidade.

A professora das criancas das escolas de peri
feria poderao encontrar-se duplamente despreparadas: gquanto a com
. peténcia tecnica e quanto ao conhecimento real das expectativas '

das criancas proletarias.

A escola, inadequada para as criangas proletd
rias, torna-se no minimo "confusa" para as professoras. "0 pro—
- fessor fica perdido", diz Tereza, "eu acho que o diretor tambem

fica perdido e transmite isso para nos". E, diante desse quadro,

_quen ira lhe valer?

As estatisticas revelam, o resultado escolar
das escolas destinadas =z0s pobres indica, ¢ a professora '~ dessas
:criangas vivencia tal realidade: esses alunos demonstram grande

dificuldade para aprender. Essa inadequagaoc estrutural e ligada!

o questdes mais amplas nfo € discutida na escola.

De acordo com os dados de que dispomos, a
;maioria das professoras tem um conjunto de "verdades" a respeito
da crianga proletaria, gue de certa forma a penitenciam: as cri-
ancas passam fome, suas familias s3o desestruturadas, sdo misera-
=%veis materialmente... Mas, ainda assim, quando é gue elas experi
i?mentaréo o sensagao de ter acertado? Quanto tempo a  professora

conseguira conviver com a sensagzo de nunca acertar?

A professora regente das escolas da periferia,
. embora spoiada por ideologiazs, ird prosseguir sua caminhada convi
%'vendo com mais esta frustraggo: " de ser a profissional gue ndo
;iacerta"(lE). 0 fracasso escolar das criancas proletarias desmoti
§JVaré a professora,que, na realidade, ests despreparada para aten-

| dé~las.

(16) Sobre o assunto ver Snyders (1981) - A ideologia dos dotes '

(pdg.177). Sob esse enfoque, o autor fala da mistificagao basi-
lar gue leva as classes privilegiadas a explicarem as desigualda—
des do sucesso escolar como "desigualdades naturais”, "desigualda

- dmdme N




175.

Mzito embora exista nos meios académicos &

crenga de que as professoras internalizam ingenuemente "a ideolo—
:gia de se associar a gualidade do ensino a0 preparo do educador "
(Novaes, 1981), ou seja, "o mito da gualificagao como resolugcdo
de problemas educacionais" (Arroyo, 1985), esse dado, na realida-
de, se configura de uma forma mais carregada de significado,sobre
tudo para a professora de 12 série, nas escolas publicas da peri-

feria. Alfabetizar ¢ tarefa complexa, requer capacitagao.

Quem sabe ensinar, ensina?, questiona Arroyo

(1985) (17) gnalisande a forma como O processo ensino-aprendiza—
gem foi reduzido a um mecanlismo simplificado. Os dados extraidos
da realidade respondem gue guem sabe ensinar sobrevive melhor a

um trabalho penoso e pleno de desafios. No entanto, para respon—

der o questionamentc gque se propBe neste trabalho, o que estava '

vivamente incorporado eram saberes adguiridos em outras instanci~

as:

Teneza: "0 que sed aprendi na Escola da Mannesmann
trabalhando com X. Sail do Cunso Noamal
sem aprenden diredito nem um metodo de af-
fabetizacao”.

Clonia: "Na escola, elesrem galavam da existencia’
desses meninosd Lguais acs daqui. Hoje eu
fico Lendo 04 meus cadernos daguelfe Zempo
e monno de ain'.

s w4 i w1 e e e

(17) Arroyo (1985) coloca como um dos "mitos educacionais" a redu
cao do processo educativo a um Processo ensino-aprendizagem: "al-
guém que ensina algo para alguém que, se tiver capacidades indivi
duais, aprenderé". B
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Bete: "Podem cnitican a A.P.D.(]g), mas eu vaklo-

nizo, sabe?

0 trabalho 4od bom, teve falhas, mas me
ajudouw muito. A gente encontrava, discu-
ftila. AL eu aomece& a fazen Pedagog&a e
Pen novas propostas de trabalho, entac eu
ficava L{ncomodada com o znabaﬂho que esta
va dendo fedto e comecava a cofocar o gue
eu pensava, 0 que euachava dos mendnos
1s€0 me fazia Lisolada na escola, sozdinhal

Wanda: "Aprendi a compreenden melhon esies mend—
nos depods que passed a participarn da
CEB(19). Anfes eu pensava que, alem de

pobres, eram desintenessados, preguigosos’

E nas escolas bem situadas, onde a clientela'’
é de classe média e média alta, como se definird o destino da pro

fessora regente iniciante?

Varios depoimentos indicam que os pais, em

tais escolas, exercem uma agao fiscalizadora, assim como a coorde
~ F ~ o .

nagao, solicita e preocupada em nao decepclonar 0S pals atentos e

o8 seus Tilhos diletos.

A professora regente, nZo correspondendo  as
expectativas dos pais das criangas de classe média e classe média
alta, seja por falta de competéncia técnica, desinteresse ou "in-

disciplina” sera posta em julgamento pelas liderangas da escola.

(18) APD - Assisténcia psicopedagdgica, constituida por uma equi-
pe de trabalho controlada pelo Departamento de Educagao Especial
da S.E.E.C., com o objetivo de atender as classes de 12 série,ori
entando para "classes especiais" alunos considerados "lentos" ou
que representavam desafio ao trabalho da escola. Sobre o assunto
ver Paixao (1986)

(19) CEB - Comunidade Eclesial de Base
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A AssociagBo de Pais e Mestres e o colegiado, instituigOes ideali
zadas como instrumento de democratizagao no interior da escola,po
dem tambem ser utilizados como meio de coagao, na medida em que
legalizam os interesses reais dos que verdadeiramente exercem o]

poder na escola.

E a escola piblica das criangas de classe mé-
dia nio & a escola "terreno de ninguém". Sendo assim, poderzo de
cidir aconselhar a professora a procurar uma escola a qual se edap
te melhor (uma escola cuja clientela seja de pobres) se a questao
¢ ligada & incompeténcia técnica da regente. Mesmo porgue a pro-
fessora pode desagradar as liderangas da escola por criticar as-

pectos de sua orgsnizagao ou liderar movimentos reivindicatdrios.

He, também casos em que a professora, por Ser
simpética as liderangas da escola, pode ser "liberada" da sala de
aulas, sendo assim premiada justamente por demonstrar incompetén-

cia como regente.

Ao iniciar o seu trabalho na escola, haverd
ainda uma questio silenciada, mas fundamental: "Qual € o rosto
da escola"? TIm cada escola publica, as condigdes fisicas, & loca
lizag&o, a classe social da clientela, a administragso, a coorde-
nacao, as relagcdes de trabalho internas haverzo de imprimir um

"rosto" unico e particular.(zo)

A professora, ao ingressar na escola publica,
se defrontara com uma realidade desafiadora, havendo, no entanto,
siléncio em torno dela: '"Decifra-me ou te devoro". A sensibili-
dade para decifrar ou nZo a realidade da escola vai comegar a de-

finir o papel da regente como profissionai.

Necessario sera estar atenta, pois as .normas
que verdadeiramente regem a escola nac estargo explicitas; elas
decorrem das questdes das quais se fala. A professors devera cap
tar como se estabelecem as relagdes hierarquicas de trabalho (na

gual a regente de classe & a mais desconsiderada); as formas de

(20) Sobre o assunto, ver: A escola: Relato de um processo inaca-
bado de construcio. Pesgquisa Participante. ESPELECTA, Justa e
nookwell. ELSIE. Cortez Editora, 1986.
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distribuicao do trabalho (no qual a regente € a mais sobrecarrega
da); as formas de vigildncia e punigdo a que estd submetida, e as

relacdes interpessoais estabelecidas.

Quem pode dizer que essas guestoes estejam de
alguma forma explicitadas na escola? A regente de classe inicilan

te serd julgada sobretudo através das "normas ocultas".

Como tramita tudo isso no universo burocrati-
co da escola? Issoinclui a maneira de arranjar os armarios, a'’
pontualidade, a aparéncia do diario de classe, o jeito para soli-
citar servigos ou pequenos favores. Serzao muitos os itens desse

universo. Intendé-los € preciso!

0 acompanhamento do cotidiano da escola reve-
la gque no mundo formal e supostamente organizado da escols publi~-

ca, a forma € muito relevante. Bete fala:

"Na escola me crificam nesta panfe. Meus
armarics sac uma bagunca. Mas e Lsto mes
mo. Eu nac dou conta de fazern tudo que

efes quehem, ten um armario Lindo e adnda
posa cima fazen o que euw faco para alfabe-

tizah minha classe. Alguma codsa Zem
que fLcan para tras. Eu dou preferencdia’
ac meu alunc, sabe? Dou mesmo. Eu 4aco
melhorn o que eu valorizo madlsd, sabe? Eu
curto multo aquele thabalho ali com 04 me
ninos'. N

Ao iniciar a carreira profissional, a profes-
sora estara em "julgamento" e sera ainda motivo de atengdo. Com

gue grupo a professora iniciante identificou-se, ou mesmo estabe-

leceu uma relagao afetiva?

No interior da escola, grupos vao se configu-

rando, um tipo de profissional vai se definindo, n@o somente por
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causa da competéncia, mas também pela maneira muito particular

com gque reagem a organizacao do trabalho.

Assim, na mesma escola, enquanto local de tra
balho, varios grupos irao coexistir e a professora iniciante tam-
bém sers julgada por sua identificag8o com este ou aguele determi
nado grupo. XK havera, ainda, para as professoras iniciantes nas
escolas publicas da periferia, o confrontc com as criangas das ca
madas subalternas. Sua histdria, sua expectativa, sua cultura e

afetividade szc um mundo desconhecido.

Que semelhanca guarda essa crianca com a cri-
anca estudada nos Manuais de Psicologia do Desenvolvimento? Quem
e essa crianca sobre a qual nunca lhe falaram em profundidade? Pa
ra o dificil encontro com essa crianga, oferecem-lhe o discurso
da cardncia, dos desequilibrios afetivos e psicoldgicos e do de-

ficit intelectual.

Sao tantos os desafios e a orgesnizaggo do tra
balho na escola n8o oferecera espago para reflexfo da pratica co-
letiva das pessoas. A professora enfrentars seu periodo de ini—
ciagao em um estado de "solidao", ao gqual devera se acostumar y

. ’ ~ N = 3
pois essa sera a tonica de seu cotidiano.

Havers, sim, alguns esforcos - seja por parte
dos orgaos oficiais do emsino, ou mesmo da coordenag¢ao da escola~
que serdo sempre na direcZo da melhoria das condicdes técnicas das
professoras regentes de classe (elas s3o necessarias, e muito). O
problema é ser esta a unica direcao vislumbrada, seja no interior

da escola ou nas instituicoOoes gque a gerenciam.

Poderac os conflitos e contradigOes existen—
tes no interior da escola serem resolvidos somente atraves de
cursos de reciclagem, de leituras ou assessoria dos especialistas?
Por gque tanto temor em voltar os olhos para o interior da escola ,

questionar seu cotidiano, interpelar sua identidade?
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Hé nas relagoes de trabalho na escola uma pre
missa a ser cumprida: nZo questionar os conflitos que possam de-

correr das contradigoes inerentes & organizagao social mais ampla.

Como manter "o amor e a paixao que nao ansei-
am pela aposentadoria". O fracasso como profissional pode coroar
uma serie de outras frustragaes (as relagoes sociais no trabalho,

a inseguranca, a soliddo, a perda de status, o baixo 5alario... ).

Para a professors regente de classe, esta €
uma descoberts feits no trabalho, descoberta que ele naoc traz em
seu bojo: a prerrogativa de ser "criativo", "gratificante" em si
mesmo. Na realidade, a regente de classe, por estar bastante im-
buida da ideologia existente em torno de seu trabalho, comumente,
20 iniciar sua atividade profissional, acredita que esta tem uma

especificidade unica, mistica, "a historica".

Todo profissional assalariadc sabe, de uma
forma ou de outra, das contradigOes da organizagzo do trabalho em
sua pratica. A professora, embora seja um profissional assalaria
do, € usualmente ingénua ao iniciar o seu fazer. O confronto com
o trabalho pode, entio, despertar respostas variaveis no regente
de classe, respostas gque vao desde a revolia, a negligencia, o
acomodamento e o desejo de livrar-se da regéncia, até mesmo ao de

sejo de acertar e de exercer bem a profissao.

Convivendo com as professoras constantes des-
te estudo, verificamos gue através das contradigdes vivenciadasmo
trabalho, uma resposta pode delinear-se: "Ha uma forma para so-
breviver no trabalho na escola, de uma maneira gratificante, e es

ta passa pelo reconhecimento de sua competéncia como profissionalll

Professoras bem sucedidas parecem perceber a
competencia e o sucesso profissional como uma forma de superar as
condigoes desmotivadoras do trabalho, de uma maneira mais gratifi

cante.
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Ainda que estejam apegadas a discursos ideolé
gicos, tais como: "Gosto do trabalho, pelo bem que posso fazer !
20s meus semelhantes"; "Construimos o futurc", parece haver uma
forte indicagac no sentido de gue a sua maior satisfag@o no traba
1ho esta também vinculada ao trabalho bem sucedido e reconhecido’
pela comunidade escolar. Sendo assim, o0 carinho que essas profes

soras tém por seus alunos parece possuir bases mals solidas.

T também a partir de trabalho gue a professo-
ra poderé perceber que o acesso & propriedade & extremamente difi
cultado as camadas médias (comc & sua) e, portanto, guase impossi

vel as camadas proletarias (como a de seus alunos).

Os depoimentos falam da agZo pedagogica a fa-
vor dos alunos, para "livra-los da marginalidade", para ajudéQlos
"a se aceltarem melhor", "z serem mais amigos uns dos outros", "a
aprenderem pelo menos o necessario para nao serem desempregados",
mas, curiosamente, nao falam em ensinar para gue seus alunos "ven

cam na vida'".

(21)

0 discurso liberal parece perder forga en
tre as professoras, trabalhadoras e assglariadas. As professoras
acompanhadas neste trabalho n2o enfatizam o poder daz escola como
via de ascengdo social de seus alunos. Sao, no entanto, as que
mais se esforgam na comunidade escolar para que eles tenham suces

S0 na aprendizagem.

Na dificuldade imposta pela realidade de seu
trabalho, essas professoras descobrem gque os conteudos aprendidos |
nas diversas disciplinas do Curso de Formacao de Professores nZo
as preparou para atender aos interesses e expectativas de todos

os alunos. Na verdade, nao foram preparadas para atender a uma

(21) "A doutrina liberal apareceu como Jjustificagzo do sistema ca
pitalista que, ao defender a predominancia da liberdade e dos in-
teresses individuais na sociedade, estabeleceu uma forma de orga-
nizagao social baseada na propriedade privada dos meios de produ-
¢20, tambeém denominada 'sociedade de classes'". (ILibaneo, José
Carlos, 1985, p. 21)
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determinada classe de alunos, sua formagao profissional privilegi

ou um estrato da sociedade, em detrimento de outro.

Finalmente, e somado a tudo isso, essas pPro-
fessoras descobrem ainda que nso ¢ verdade que a organizagao do
trabalho na escola seja diferente, porque trata—se de instituicgo
educativa. Estao presentes na organizagéo do trabalho escolaruma
hierarquia e uma divisso semelhantes a outras organizagaes de tra

' balho.

A professora encontra-se, na maioria das vVve-
je

,izes, insegura diante dos alunos, que em numero cada vez maior,pro
5ouram a escola. Assoberbada de trabalho e de atribuigoes, ela
- nfo detém o espago e o tempo necessarios & melhoria de seu Pro—
~iprio trabslho. Mas na escola estzo presentes 08 proprietérios do
tempo e do espago. Tempo que lhes permite estudar, freqtlentarcur
sos de aperfeigoamento, estar presente em reunioes pedagégicas,dg

bates, seminarios...

Professoras regentes nao podem ausentar-se da
sala de sula (ha o tumulto), logo nso sac convidadas a participar
dessas promogoes e, NOS horarios extra-escolares, dispdem de me-

nos recursos e de mais cansago fisico.

Regentes bem sucedidos, apesar de serem, na
divisSo social do trabalho na escola, "os nao proprietérios", a
- quem cabe a tarefa de executar, percebem de alguma forma & neces-
sidade de romper com esse determinante. Conguistar espago para
desenvolver sua potencialidade é gquestao nao somente de sobrevi—
Lvéncia, como profissional, como também de sobrevivencia a nivel

do emocional e do afetivo.

Observamos, a partir dos dados de gque dispo—
mos, que a professora bem sucedida foi capaz, ainda, de perceber
que a maior satisfagdo no trabalho dependia também do dominio do
saber sobre este trabalho. Que caminhos buscar? Na orgenizagao’
do trabalho na escola, estar desqualificado € tembém estar valne—

ravel...
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| A nivel individual, a professora que detem
melhor dominio do trabalho sente-se fortalecida, inclusive para
reivindicar melhores condicGes de trabalho e atendimento mais dig
no para seus alunos. Essa percepcao pode se alargar e a professg
ra descobrir que, em relacac a sua classe profissional, a sua for
ca passa também pela questac do dominio do saber sobre seu traba-

lho.

Depoimentos de professoras constantes deste
estudo, bem como depoimentos de professores presentes no I2 Con-
eresso de Politica Educacional da U.T.E. (6 a & de abril de 1987)
revelam gque a professora pode se tormar, a partir dessa descober-
ta ocorrida em seu cotidiano, uma profissional participante e

atenta as expectativas de sua categoria de classe.

Ocorre, no entanto, gque por ser "bem sucedidaf
ela possui determinadas caracteristicas pessogis gque concorrem pa
ra viabilizar sua "liberagao" da sala de aula. MNuitas vezes e
cooptada pelo proprio grupo de profissionais postos a servigo da
burocracia'estatal, ou, ainda, ser "liberada " da sala de aula no
interior da propria escola, sendo colocada a servigo da burocra—
cia interna, arrefecendo assim sua percepgéo de classe, ou mesmo
perdendo a identificaggo com as expectativas da clientela que

(22)

aflui & sua escola .

Enfim, é no cotidiano e mno decorrer do traba-
1ho que a possibilidade de desmistificar as "belas mentiras" que
rondam o interiar da escola aparecem, possibilitando ainda a possi
bilidade de comprometimentos em diregao a mudanga da realidade
existente ou 20 siléncio. E esse "siléncio" pode guardar decep—

¢80, cansago, "a espera dos vinte e cinco amos"... Quando ja nso

(22) Na fase inicial da pesquisa, varias alfabetizadoras indica—
das como excelentes encontravam-se afastadas da regéncia, atraves
de convites e indicagOes, justamente porque o trabalho dessas pro
fessoras se-destacava.
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ha ingenuidade, as coisas podem se complicar.

2.4  Quebrando uma relagao social de trabalho tradi——

cional, especialistas e professoras podem cons—

truir o "novo" nas escolas publicas das periferi

as urbanas

Algumas das professoras acompanhadas neste
trabalho cursaram Pedagogiz e S20 especialistas em educagfo.Estao
na regencia de classe enquanto esperam oportunidade para ingres
sar .na fungéo paras a qual se habilitaram. Para essas professoras,
no entanto, parece nao ser tarefa simples "liberar-se",sem culpa,

da regencia de classe.

A ideologia de que o preparo académice da pTro
fessora €, por si so, garantia de qualidade de ensino, pode ser
apropriada como possibilidade de vislumbrar um caminho "etico" ra

ra livrar-se da fatigante tarefa da regeéncia.

A opcao é gratificante, pois, livre de culw
pas, ela pode ainda acreditar que € a partir da condicZo de espe-
cialista gque realmente estara mais apta a contribuir para o ensi-
no. Passara ainda a ocupar uma nova posicao na hierarquia da es-—
cola, acrescida de vantagem financeira modesta, mas ainda assim

discriminadora.

Fmbora o fato de cursar Pedagogia nao possa
ser tomado como garantia de uma pratica mais competente, na esco-
la isso sera considerado como legitimo, porgque determinado pela

hierarquia do trabalho.

Nz realidade, a definicaoc do que seja compe—

téncia como especialista esta a merecer maiores  questionamentos



.185.

por parte da classe. A burocracia estatal delega ao especialista
supervisor a fungzo de assumir o controle do processo educativo
nos seus multiplos aspectos. 4o ser competente, como determina a
burocracia, € necessarioc que o especialista supervisor tome para

si a fungso de concepgao.

0 controle efetivo do processo ensino-aprendi
zagem é também possivel pela apropriagio da concepgao desse pro—
cesso. Estaria a "solidao", apontada pelas professoras como um
dos aspectos mais desmotivadores da profissac, ligada também & ex
clus3o de oportunidade, inclusive, de concepgao? Ou, ainda, seri
am "bem sucedidas" as professoras deste estudo, tambem porgue as
sumem 2 concepcdo de seu trabalho? E, sendo assim, a "solidao"
nao derivara do fato da realidade de seu trabalho limitar a possi

bilidade de desenvolvimento intelectual?

A especialista bem intencionada, até mesmo
buscando corresponder a imagem de "competente", pode acreditar ho
nestamente gque detém um saber e que este lhe confere a prerrogati
va de conceber e controlar o processo de ensino das criangas da
escola. Tao fragilizadas encontram-se a maioria das professoras'

regentes de classe, que desejam o controle desse processo.

Mas e sobretudo nas escolas da periferia que
a realidade se apresenta de uma maneira mais rica. Ora, se as
criangas pobres demonstram dificuldades na aprendizagem dos con-
teudos curriculares distribuidos na escola, entf@o a professoraper
cebe gue ndo existe um "fazer pedagdgico" atendendo realmente &as
expectativas dessas criancas. Na verdade, podem ' perceber que a

especialista também nZo o detém.

Existe também algo errado com oS processos e
praticas pedagdgicas vigentes no interior da escola,pois se as di
ficuldades de aprendizagem apresentadas pelas criangas pobres sao
reais também sao reais as dificuldades envolvidas no processo de
ensino dessas criancas. Enfim, néo ha como simplificar a realida

de denominando de "fracasso escolar" o fracassc que deve ser
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compartilhado por todos.

A regente sabe gue nao detém esse saber, mas
gue a coordenagio também nao o detém. Vislumbra, entao, o traba-
1ho em comum como uma possibilidade de relagoes sociais de traba-

1ho mais motivadoras.

As professoras demonstram desejar relagdes de
trabalho mais verdadeiras, e apontam a perspectiva de trabalho co
mum como forma mediadora capaz de concretize~-las. Nao sabem "co
mo" isso poderia ser possivel na organizagéo da escola tal como

esta estruturada, mas desejam essa ruptura.

As especialistas, vitimas ingénuas da organi-
zagao da escola, que, refletindo as relacdes estruturais da socie
dade, n8o tem interesse no confronto com os verdadeiros determi—
nantes do fracasso escolar das criangas pobres, apegam-se aos meé-

+todos e técnicas de transmitir "bem" os conhecimentos.

Os conflitos gerados entre o especialista su-
pervisor e as regentes de classe passam também por esta questio :
Quem nac "transmitiu" bem os conhecimentcs? Tais conflitos, mes-—
mo escamoteados por relagdes de trabalho "afetivas", s20 parte
desta realidade: o especialista supervisor espera que a profes-
sora regente de classe transmita conhecimentos para seus alunos

de uma maneira "eficiente".

A professora, pressionada pelas expectativas
da mdministracdo/coordenagio e, por outro lado, pela realidade vi
va que s2o seus alunos (possuidores de uma historia, uma realida-
de existencial de classe, um destino gque sabem advinhar), Saodbri

gadas a procurar caminhos.

Tolamos inicialmente da possibilidade de lei-
tiras veriadas sobre a escola da periferia. Retornando & guestzo,
é preciso nBo esquecer que a miséria material de seus alunos e
todas as dificuldades decorrentes dessa realidade acabam por tor-

nar essa escola menos ritualizada e menos formal.
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H4 ainda uma questéo contraditoria em relagao
as criancas das classes proletarias: ainda que n3o sejam as crian
¢as idealizadas, respondem vivamente a estimulos "pueris", "bana-

is", "simples", tal € a miseravel condicZo de suas vidas.

Incentivar criangas materigsimente favorecidas
ndo é tarefa simples. As professoras, solitarias, sem recursos
para freg#lentarem espagos culturais (teatro, cinema, exposigdes ,
encontros, cursos, debates), para fazerem leituras de periddicos,
como podem competir com oS estimulos oferecidos pelas familias ?
Nao contam aoc menos com interlocutores com 0s gquais possam discu-
tir criticamente o cotidiano, dado que a pauperizacao da catego—
ria tende a distancia-las cada vez mais das praticas comuns as

classes sociais mais privilegiadas.

Perdendo gradativamente a sintonia com as
criangas da classe média, as professoras das escolas publicas sen
tem~se ameagadas por seus pais que, ansioscos, "policiam" a préti-

ca pedagogica e o padrso de ensino oferecido pela escola.

Uma trama intrincada, cuja sintese ndo € so-
mente precaria, mas ainda fragil: as escolas publicas da perife—
ris podem ser preferidas por serem "terra de ninguem" e "reino'
do abandono",mas, por contradigdo, preferidas por proporcionarem'

'd . . ~ - . .
0 exerciclio da criagao e da sensibilidade. Noeme declara:

"Eu trabalhava no Coleglo X, 08 meninos, o
que voece faz para eles! 0Lha, na Semana
da Cadlanga eu §4z um painel Lindo, maravi
Lhoso e eles falanram:

- S0 Aisto?"

N2o ha como manter-se como mera executora de
tarefas. Se essa condigao € verdadeira em outras realidades, na
escola publica da periferia, sobretudo na regéncia de 12 série(al

fabetizadora), ela pode ser rompida!
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A divis3o do trabalho na escola e fundamenta-
da também pelo pressuposto de que ha os gue detém o saber e os
que ndo ¢ detem. O processo de alfabetizagao das criangas pobres
8 t30 desafiador que perde seu principal suporte: "o saber' nesse
aspecto pode nz@o ser posse da especialista, mas estar presente, de
alguma forma, em experiéncias bem sucedidas, ou, ainda, em indivi

duos comprometidos, de alguma forma, com essa questao.

Sendo assim, é também a escola publica da pe-
riferia que oferecera a especialista a possibilidade de romper
com a forma de organizac¢ao do trabalho na escola e de encontrar '
relagcOes sociais novas, onde as respostas possam ser buscadas no

coletivo.

Negando formas tradicionais de relagao de tra
balho no interior da escola, a especialista tem ainda a possibili
dade de conguistar para si mesma condigCes mais motivadoras de

existéncia.

Na realidade, a relacao que se estabeler entre
a especialista e a professora, ainda que mediada por afetividade,
ou até mesmo por necessidade real que tenha a professora. de ser
assessorada por quem e senhor do espago e do tempo para dominar '
conteddos, é uma relacio desgastante e tambem desmotivadora para
a especialista. FEnfim, nZo estio tambem imbuidas "do amor e da

paixZo gue nao anseiam pela aposentadoria...

Professoras bem sucedidas nas escolas publi—
cas da periferia de alguma forma captaram os interesses das crian
cas proletarias e, para tanto, ousaram inovar, superar ou guestio

nar o plano proposto pela escola, via especialista.

Essas professoras, além de nao serem meras
executoras de tarefas, muitas vezes sao, no interior da escola, o
elemento propulsor de mudangas nas relagoes de trabalhoc. Conce—
bendo formas mais apropriadas para atender as criangas da escola,
est3o, por isso mesmo, conseguindo sobreviver nc trabalho de uma
forma mais satisfatoria. Assim,na pratica, sao as pessoas solici

tadas para troca de experiéncias e sugestoes.

s WYL« A A ten o en
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Hg uma contribuigZo espontanea, ndo mediada
pelo controle, nem pela "legitimidade" conferida por um cargo.(23)
Essa nova relagao ameaca de alguma forma a especialista, pois em
bora ela seja a pessoa "competente", as decisodes gquanto a pratica

pedagogica passam a pertencer a professora "bem sucedida.

A forma como essa nova relacZo € resolvida PO
de ser a negacao da organizagao do trabalho vigente no interiord
escola e a busca de novas relag¢oes onde especialistas e professo-

ras procurem atender verdadeiramente as criangas da escola.

Essa nova relac@o ¢ possivel nas escolas pi—
blicas da periferia, onde a guestao do "saber" e um desafio. Nas
escolas publicas destinadas as criancas mais favorecidas o saber,
distribuido na forma de conteudos programaticos, atende melhor
as expectativas da classe. Esse saber, em tese, € dominado com
mais propriedade pela especialista (proprietéria do tempo e do es
 pago para domina~lo) e, sendo asssim, nessas escolas as relagdes
sociais de trabalho tendem a permanecer fnalteradas, ou seja, ade
quadas a forma como o trabalho se configura no mundo capitalista’

de producio.

(23) Chaui comenta, a esse respeito: "Como sabemos, em nossa SO—
ciedade € tacitamente obedecida uma regra que designarei comoc a!
regra da competéncia e cuja sintese poderia ser assim enunciada :
Nao € gqualquer um gque pode dizer a gualguer outro gualguer coisa
em qualguer lugar e em qualguer circunstancia. Fm outras pala —
vras, 0 emissor, ¢ receptor e o conteudo da mensagem, assim como
a forma, o local e o tempo de sua iransmissZo dependem de normas
prévias, que decidem a respeito de guem pode falar e.ouvir,o que
pode ser dito e ouvido, onde e quando issc pode ser feito.

A regra da competéncia tembem decide, “portan
to, gquais s8o0 os excluidos do circuito de comunicagao e de infor-
magac. Essa regra nao so reafirma a divisao social do trabalho '
como algo natural,mas sobretudo como racional, entendendo por ra-
cionalidade a eficigéncia da realizagzo ou execugao de uma tarefal
Chaui, Marilena de Souza, Ideologia e Educagao, Educacao e Socie-
~dade, S.P. 5.24.40 - Janeiroc, 1980.
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0s desafios nas escolas publicas da periferia,

no entsnto, sio desconcertantes. Ha expectativas em relacao a0

trabalho da especialista, tombém no sentido de gue seja capaz de
garantir a trangtiilidade da escola. Suas atribuigSes serao dite-
das pelas necessidades do cotidiano e incluirzo desde as campa—
nhas para suprir caréncias materiais da escola ate o controle dis

ciplinar.

A "tranquilidade" e 2 "paz interna" de uma,
escola publica de periferia, palco de conflitos e lutas de classe,
é garentida comumente otravés de praticas rigidas e sutoritarias,
das quails a especialista dificilmente se isenta, mesmo poT4ue nao

encontra outra alternativa.

Solicitadas e compelidas a exercer fungoes bi
zarras, ecompanhadas de fungoes de mando, as especialistas S80
gquestionadas pelo corpo docente em fase de crescente mobilizagao.
Sofrem zinda o impacto dos discursos progressistas, fregHentes em
sua formagao académica. (O discursos progressista foi freqtiente '

no periocdo de 1682/1986, nas escolas publicas do Istado).

4 nessa realidade compleXa, onde se articulam
as lutas socials da categoria de classe € dos alunos, as expecta-
tivas da burocracia estatal e da administracac central, a postura
critica sugerida pelos discursos progressistas e & questzo do sa-
ber, explicitada no fraocasso escolar das criancas pobres, que as

. - ~ I'd -
especialistas se Vel NO minimo perplexas.

Tendo como cotidiano uma realidade t30 contra
aitéria, as especialistas das escolas da periferia tém mais condi
¢oes de questionar sua pratica,e até mesmo de superé-la. E§ é tam
bem por esse caminho gque novas relacoes de trabalho poderao sur—
gir e especialistas e professoras se p05101onarao nao como classes

conflitantes, mas como trabalhadoras a servigo dos que procurai a

escola.
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5,5 Da divisZo social do trabalho 5 desqualificagao

do trabalho no interior da escola, ou de como

as mudaengas OCOYTEeIm em um curto espaco de tempo

Ais asndlises sobre a analogia e a  semelhanga
entre os mecanismos de adequacao da mao-de~obra ao Dprocesso de
trabalho na fabrica e na escola, atualmente, despertam o interes-

se dos estudiosos da guestao da escola.

~ ’ .

Nao & nosso interesse neste trabalho aprofun-
dar snalises nessa diregao, Seja para comprovar ou refutar a vera
cidade de tais analogias ou semelhangas. Sentimos, no entanto, ..

necessidade de abordar a divisao social do trabalho no interior da

gscola como questéo muito pertinente 8 realidade dos que nela_trg
balham.

Citada pelas professoras cOMO polémica e de

discussio necessaria, a divisao social do trabslho no interior da

escola era percebida pelas professoras regentes de classe com mais
clareza quando se referiam 3s chamadas "professoras de secretaria

on "professoras especializadas".

Supomos assim gque a hierarquizacz@o e a divi-
350 social do trabalho, configuradas nas fungtes das especialis
tas ou da direczo da escola, eram tomadas como mais " natural " .

c1dria declarava com uma dose de indignagao:

"Agquelas projessornas da Secretarla e de au
Las especializadas... Eu acho um absurdo.
0 que mais amofa a gente 2 a escola cheda
o toda vez que vocé precdsa de uma ajuda-
zinha- 'Ndo posso, tenho Laudo medico’
'Nag posso, estou fazendo nao sed o que'.
Mas de nepente voce ve colega sua sendo
sechetfania da dinetora, fazendo Lb450, fa-
zendo aquilo... E o critenio de escolhna?
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"As professoras de secretaria" as guais GLé—
ria se refere sao professoras que exercenm fungdes burocraticas na
escola. Na verdade, essas professoras eram afastadas ou "libera—

das" da regéncia por caminhos diversos:

- laundo médico temporaria ou definitivo;

- dispensa da regéncia pelo artigo 152,da Lei
7.190/77 (através desse artigo, as professoras eram liberadas do
trabalho em sala de aula, apos vinte e cinco anos de regéncia de
classe);

- afastamento da regéncia pelo artigo 201, da
Tei 7.109/77 (autorizaczo da DRE).

As pequenas historias individuais ordenam as
relagoes de trabalho em direcoes diferenciadas. Assim, vimos no
interior da escola, nas relagoes sociais de trabalho, uma especial
deferencia das professoras regentes aos casos de afastamento por

laudo médico gue julgavam justos ou "reais".

As professoras regentes falavam de laudos mé-
dicos discutiveis, obtidos através de apadrinhamentos politicos ,
muitas vezes citados pelas proprias professoras que o obtinham.Ha
via ainda deferéncia especial para os casos de afaétaménto pelo
artigo 152, da Lei 7.109/77, ou seja, os casos das professorasque
apos vinte e cinco anos de magistério eram liberadas da regéncia

de classe.

Os demais afastamentos eram gquestionados pe-
las regentes de classe que, conhecendo as "tramas" atraves das
quais se efetivavam, sentiam-se injustigadas. Assim, a situacao
particular de cada escola em relagao as professoras que exerciam'
cargos burocraticos,ou mesmo de aulas eventuais, eram realizados'

sob a influéncia dos gestores da escola.

Nas escolas em que a historia era representa-
da dessa forma, havia ainda o aparecimento de uma interessante re
ordenagso de valores: as professoras gue exerciam cargos burocra-

ticos tinham mais "status" e "prestigio" do que as professoras
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regentes e, ainda, segundo testemunho destas, prestavam-se a "vi-
giar" o trabalho das regentes, comumente negando-se a colaborar
ateé mesmo em pequenos trabalhos gue facilitassem a pratica docen—
te. Tal foi a situagao verificada nas escolas, no periodo de rea

lizacao do trabalho de campo.

2,5.1 Regulamentando o guadro de pessoal; uma analise

breve

Varios determinantes modificaram estrutural—
mente o guadro até entao descrito, reafirmando o carater de perma
nente mudanca no interior da escola. A regulamentacs@o em lei das
fungdes exercidas no ambito da escola (a organizagao dessas fun-
gSes em quadros de pessoal) é uma possibilidade concreta de esta-
belecimento de novas interagoes e transformagoes no interior da

escola, razao por que nos detivemos para analisar a gquestao.

A Tei n® 9.381, de 18 de dezembro de 1986,ins
titui o Quadro de Pessoal das unidades estaduais de ensino e da
outras providencias. O Quadro de Pessocal das unidades estaduais
de ensino € composto pelo Quadro do Magistério (ILei n?2 7.109, de
13.10.1977) e pelo Quadro Permanente, ao qual se refere o Decreto
ne 16.409, de 10 de julho de 1974. (24)

0 que mudou realmente a partir da instituicao

dessa lei e da regulasmentacao ocorrida através do decreto citado?

(24) Sobre o assunto, ver: "Minas Gerais", Orgfo Oficial dos Pode
res do Estado - Didrio do Executivo - Lei n? 9.381, de 18 de de—
zembro de 1986, pags. 11 a 17; "Minas Gerais", Orgao Oficial dos
Poderes do Estado — Diario do Executivo - Parte I ~ Decreto ne
26.515, de 13 de janeiro de 1987, Capitulo II, pags. 2 a 11.
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No art. 39, do Capitulo V da Lei 9.381, de
18/12/1986, temos:

"Art. 39 - Respeitados os criteérios de quan
tificagso estabelecidos nesta lei, os car—
gos do Quadro Especifico de Provimento Efe
tivo, constante no seu Anexo I, Serao pro-

vidos sucessivamente:

I - por opgao, na forma prevista neste ca-
pitulo, com ocupante de cargo efetivo lota
do em unidade estadusal de ensino;

II - com candidato aprovado em concurso pﬁ

blico".

Vemos ai duas realidades significativas:

- 0 critério de gquantificagfo estabelecido nessa lei criaria 0

aparecimento do excedente nos quadros de pessoal administrativo:

- as professoras que exerciam cargos burocratices no interior da
escola teriam que optar por vincular-se ao Quadro Permanente ou
Quadro de Pessoal do Magisterio. A partir desse momento, teri-
am que analisar as possiveis vantagens e desvantagens de cada

Quadro de Pessoal.

0 Quadro Permanente, embora existisse desde
1974, nao absorvia uma serie de atividades exercidas no ambito da
escola como a de Bibliotecaria, Assistente Escolar, Assistente de
Saide, Professora de Educacfo para a Saide, e até mesmo as ativi-

dades de Auxiliar de Secretaria.

A partir da regulamentaczo da Lei 9.381, de
18/12/86, pelo Decreto n® 26.515, de 13/01/87, as professoras te-
riam gque optar por permanecer no Quadrc de Pessoal do Magistério‘
ou vincular-se efetivamente ao Quadro de Pessoal Permanente. Tal
opgao significaria um. rompimento com um quadro conhecido, para
a vinculagao a um quadrc de pessoal que, no interior da escola ,

era experiéncia nova.
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Assim, de acordo com dados obtidos em entre—
vista informal com professores vinculados ao Quadro Permanente
a opgao por pertencer efetivamente a esse Quadro foi precedida
de muita tensio e angustia. Una Unica certeza marcava essa deci—
sao: a0 optarem pelo Quadro Permanente, estariam "liberadas” de-
finitivamente do trabalho de regéncia de classe. Quem poderia op
tar por pertencer ao Quadro Permanente? Quais seriam as vanta—

gens e desvantagens de tal opgao?

0 Decreto no 26.515, de 13/01/87, regulamenta
‘a Lei no 9.381, de 18/12/1986, e, no Capitulo II, artigo 32, § 1o,

constitui o Quadro de Magistério:

1. Cargo de provimento em comissao de Diretor de Escola
2. Cargos de provimento efetivo de:

a) Professor

b) Supervisor Pedagogico

¢) Orientador Educacional

d) Regente de Ensino, que se extinguir@o com a vacancia

e) Administrador Educacional, que se extinguirao com a vacancia.

No § 22 temos a especificagao do Quadro de
Pessoal das unidades de ensino que poderiam pertencer ao Quadro

Permanente:

1. Cargo de provimento em comissso de Secretdario de Escola, I, II
e IIT

2. Cargos de provimento efetivo de:

a) Bibliotecario

b) Auxiliar de Scretaria I e II

¢) Auxiliar de Biblioteca Escolar

d) Tesoureiro Escolar

e) Assistente de Turno

f) Zelador de Escola

g) Servigal
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Delimita ainda as fungoes que podem ser atri-

buidas ao professor:

a) Coordenador de escola;

b) Substituigfo eventual de docente nas quatro séries iniciais de
12 grau do ensino regular, especial ou supletivo, e na educa--
¢cao pre-escolar;

¢) Acompanhamento musical e desenvolvimento de atividades artisti
cas de conjunto nos Conservatorics Estaduais de Musica, funczo
de Vice-Diretor que pode ser atribuida ao professor ou ao espe

cialista de educagzo.

3. Cargo de provimento efetivo destinado exclusivamente as esco-

las estaduais de educagzo especial:

a) Assistente Social
b) Fisioterapeuta

¢) Fonoaudiologo

-~ d) Psicdlogo

e) Terapeuta Ocupacional

f) Auxiliar de Enfermagem

As fungoes de substituig8o eventual e vice~di
regao , também causadoras de uma certa animosidade no interior de
determinadas escolas, devido aos critérios de escolha, permanecem

veiculadas ao Quadro de Pessoal do Magistério.

O cargo de Assistente de Turno, criado a par-

tir dessa lei, absorveu o cargo de Inspetor de alunos, Professor

. de Educagao para a Saude, Assistente Escolar ou Assistente de

| Saude, fungoes até entao exercidas por professoras gue haviam dei,

xado a regéncia de classe.

Vemos assim gque se tomassemos como parimetro’
para opgao por um determinado quadro a fungfo exercida na escola,
as chamadas "professoras da secretaria" engquadravam-se nas fun—

cO0es do pessoal do Quadro Permanente.

%
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A despeito de toda uma historia de ocultamen-—
to da relacao trabalhc e salario a que foram subtmetidos os que
trabalhavam ns escola, o salario surge como guestio de muita im-
porténcia para os que optavam por deixar o Quadro de Pessoal de

Magistério.

Assim, para essa opgaoc deveria ser considera~
do que os provimentos dos cargos do Quadro de Pessoal Permanente!
foram equiparados aos Simbolos de Vencimente dos funciondrios pi-

blicos das Secretarias de Estado segundo grupos diversos:

- Grupo de Ixecucgzo

- Grupo de Nivel Superior de Escolaridade (referem—-se gz fungoes
especificas de escolas estaduais de educacgo especial)

- Grupo de nivel de 292 grau de escolaridade

-~ Grupo de 192 grau de escolaridade (Servigal e Zelador de Escola)

Ficaram assegurados os direitos de concessao'
de gding#énio de 10% (dez por cento), correspondentes ac tempo de
exercicio em fungSo de magistério prestado até a data de transfe-
réncia. Tambem para fins de aposentadoria, a contagem de tempo
de efetivo exercicio em func&o de magistério se tormou proporcio

nal ao pericdo aguisitivo do direito do beneficio.

Ao optar pelo vinculo ao Quadro Permanente, es

tes eram os itens g serem snalisados:

- a funczo a ser exercida (e nomw jo dessa escolha, a certeza de

estar afastado das fungdes de regéncia)

08 provimentos

a contagem de tempo para aposentadoria

- horas de trabalho e férias.

A aposentadoria fica assim delimitada  pelo!
artigo 81, do Capitulo VIII do decreto em questio: cada periodo
de exercicio em fungfo do megistério deverd ser multiplicado por
um inteiro e dois décimos (1.2) para se determinar o tempo cor—

respondente em cargo do Quadro Permanente. A aposentadoria no
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Quadro Permanente se efetiva apés trinta (30) anos de trabaiho

prestado.

Suponhamos gue uma professora contando 22
anos de trabalho optasse, por ja estar exercendo fungoOes compati-
veis com o gquadro, por vincular-se ao Quadro Permanente de Pesso-
al. Se multiplicarmos vinte e dois anos de trabalho dessa profes
sora por 1.2 (um inteiro e dois décimos), teriamos vinte e seis
anos e quatro meses de contagem de tempo para apcsentadoria, que

se efetivaria apds trintaznos de exercicio.

Se essa professora permanecesse vinculada a0
Quadro do Pessoal do Magistério, para aposentar—-se apds vinte e
cinco anos de trabalho deveria cumprir mais trés anos de trabalho.
No Quadro Permanente de Pessoagl deveria cumprir 3 anos e seis me-
ses de trabalho para aposentar-se ao final de trinta anos de exer
cicio.

Vimos que esse dado n&c aparece Como um deter
minante muito pertinente para a opgéo pelo vinculo ao Quadro de
Pessoal Permanente, pois a diferenca em tempo de trabalho para
fins de aposentadoria, de acordo com esse calculo, € pouco signi-
ficativa. Quando aos provimentos, a época da opgao eram mais van

tajosos o0s provimentos do pessoal do Quadro de Magistério.

Havia ainda dois determinantes a considerar :
a carga horaria de trabalho e as férias regulamentares. Analisan
do a carga horaria, temos trinta horas de trabalho semanais para
o pessoal do Quadro Permanente e vinte e guatro horas semanais pag
ra o pessoal do Quadro do Magistério, incluindo a hora/mcdulo se-
menal. Essas trinta horas semanais de trabalho sZo cumpridas na
escola, sem a obrigagaoc de provas e trabalhos para elaborar e ave
liar, diarios de classe e taletas, planejamentos, isso sem falar

da propria sala de aula e de tudo gue ela significa.

Lt fato indiscutivel que as trinta horas sema—
nais nao se comparam em complexidade de trabalho as vinte e gqua—

tro horas semanais de trabalho do pessoal do Quadro do Magistério,



T
Ty

|
.199.
ainda mais considerando o trabalho dos gue regem classe de alu—

nos.

Articulando-se com a carga horaria de traba—
lho, temos como guestdo a ser znalisada as férias regulamentares.
No Quadro Permanente de Pessoal, as férias regulamentares szo de
trinta dias, podendo Ser regueridas quando aprouver ao funciona-
rio, e podendo, inclusive, sger dividas ou distribuidas no decor—
rer do ano.. As Teérias escolares, longas e douradas, "consolo" dos
que trabalham na escola, est@o hoje em franco processo de redugao

em nosso Estado.

Verificamndo o calendario escolar em vigor
constatamos que o Pessoal do Quadro do Magisterio, efetivamente ,
conta com pouco mais de quinze dias de férias a mais que seus‘cog
panheiros gque optaram pelo vinculo ao Quadro Permanente de Pesso-

al. -Duas semanas de férias a mais, praticamente.

Muitas eram as variaveis a serem consideradas
para uma opgao por um quadro de pessoal especifico. Duvidas e
apreensoes, sobretudo causadas pela pouca informaczo sobre as van
tagens ou nZo dessa opgao, marcam a implantacao do Quadro de Pes-

soal Permanente em servigo nas unidades escolares.

As portadoras de laudo médico &s guais as pro
fessoras citadas neste trabalho se referiam, muitas vezes para
questiond-las, foram tembém pressionadas. No artigo 81, do Capi-

tulo VIII do decreto em questzo, vemos:

"0 funciondario afastado da atribuicdo do
seu cargo por laudo médico definitivo ou
temporario, gue nio optar por transferen-—
cia para o cargo do Quadro Permanente se
r4 submetido & inspecgao da junta médica ,
que podera corcluir:

- pelo retorno as atribuigoes especificas

de seu cargo;
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- pela concessao de licenga para tratamen—

to de saude;

- pela aposentadoria ou invalidez".

Dessa forma, os laudos médicos sao colocados
em questiao pela propria burocracia central, pois, se "definiti—

vos", por que sujeitos & inspecgdo de junta meédica?

Por que nos detivemos ao analisar a  divisao
social do trabalho, na gquestao da criacao do Quadro de Pessoal !

Permanente a servigo nas unidades escolares?

Como dissemos anteriormente, no ambito das
escolas, as professoras regentes ue classe sentiam-se franca ou
veladamente injusticadas em relagzo as professoras gue exerciam
fungdes burocraticas, ou até mesmo em relagfo as professoras das

chamadas gulas especializadas.

Percebemos, no entanto, nao haver gquestiona—
mentos mais amplos, mas um "mal estar" que aflorava quando o pro-
blema era levantado. Necessario e atentar para o fato de que o
autoritarismo, marca incontestavel de grande numero dos casos do
gue chamamcs de "liberagZo da sala de aula'", expressos através de
apadrinhamentos politicos ou proteciocnismo dos gestores da escola,
nao foram sequer mencionados durante o periodo de nossa convivén-
cia.

Podemos considerar, entdo, que a regulamenta-
¢ao em forma de lei, de quadros diferenciados de pessoal em servi
go na escola institucionaliza formalmente a divisao do corpo cole
tivo de trabalho e esta, sem duvida, é uma realidade nova nas

snalises sobre a divisZo social do trabalho no interia da escola.

Dissemos anteriormente gque a escola sofre
transformagoes mesmo em um curto espago de tempo. O novo surge

atraves de muitos determinantes.

A Tei 9.455, de 21/12/87, institui o piso sa-

larial para o pessoal do Quadro do Magistério. Os gque optaram'
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pelo Quadro Permanente de Pessoal foram tomados de surpresa, uma
vez que nso foram agraciados com & "concessao piedosa" do  poder

estatal.

A questdo salarial é abertamente discutida no
interior da escola e o pessoal do Quadro Permanente articula- se
para beneficiar-se do piso salarial, tendo inclusive havido mui-
tas solicitagoes no sentido de retornar ao Quadro do Pessoal do
Magistério. Os gue trabalham na escola comegam & perceber-se co-

mo assalariados.

Os pilares da profissao sao golpeados no seu
plano mais fundamental: o plano ético e moral. Retornar a regén—
cia de classes, nao pela "nobreza da funcao", pela "oportunidade’
de ser dtil, educadora cu mestra'", mas para bpeneficiar-se do piso
salarial €, sem duvida, uma nova realidade que se delineou no es-

pago da escola.

A nos interessa estar atentos para as novas
configuracoes gque possivelmente wao caracterizam as relagoes So-

ciais de trabalho no interior da escola a partir de agora.

2.06. Q "fzmoso" pacote abala o interior da escola;

novas relacdes de trabalho sao configuradas

Em 22 de janeiro de 1988, entra em vigor o)
Decreto no 27.826, gque dispoe sobre a convocagao de pessoal nas
unidades de ensino. Fm poucas palavras, através desse decreto,as
"desgragcas de ser profes?or? convocada' descritas anteriormente !
25.

perdem sua forgca de ser.

(25) Sobre o assun@o, ver "Minas Gerais", Orgfo Oficial dos Pode-
res do Estado - Diario do Executivo, 23 de janeiro de 1988, Decre
to ne 27.826 de 22/01/88, pag. 24
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A partir de entdo, a desgraga maior e _nao
ser nem ao menos convocada. No artigo 12 do decreto esta explicl
to que, observando ©S critérios de racionalizagzo de pessoal, a
convocagao de pessoal para as Delegacias Regionais de Insino e pa
ra as unidades estaduais de ensino se sujeita a verificagdo pré—
via por parte da Secretaria de Estado da Fducacdo e depende da au

torizacao do Governador do Estado.

Um decreto, dispondo sobre a racionalizagdodo
Quadro de Pessoal nas unidades de ensino, era gsperado com ansie-
dade e temor. "O pacotao", como foi chamado, foi publicado em
13 de fevereiro de 1988. O Decreto n2 27.863, de 12 de fevereiro

de 1988 afinal mostra-se, desvela toda sua forga.

0 § 20 do Artigo 1¢ desse decreto dispde o se
guinte:

"Fngquanto ndo se. der a autorizagfio prévia
para a convocagao do pessoal para cads
cargo ou fung@o, o funcionamento da unida
de estadual de ensino se dara exclusiva—

mente:

I - Com o Diretor ou o Coordenador da Es
cola;

IT - Com os ocupantes de cargos efetivos:
a) de especialista em educagdo;
1) do Quadro Permanente, previsto na lel

9,381, de 13 de dezembro de 1986;

[[o]

n
¢) de Professor ou de Regente de Ensino ,
ao qual sd poderd ser atribuida a regén—
cia de turma ou de aulas.

TTIT - Com o servidor em exercicio do car-
20 em comissBo de Secretario de Escola na
data deste decreto, desde gque seja legal-
mente habilitado".
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No § 32, podemos ler:

np fungdo de Vice-Diretor, de Substituto !
Eventual de Coordenador de Ensino, de
Acompanhamento Musical, ou de Atividades
Artisticas de Conjunto poders ser atribuil
da @o Professor efetivo somente apds o
atendimento pleno das aulas de todos 0s
conteddos curriculares e de todas as tur-
mas pelos Professores e Regentes de Insi-

no Efetivos". (26)

0 § 492 do mesmo decreto diz:

"Ocorrendo a vacancia do cargo ou a neces-—
sidade de substituigao, o professor em
7’ . ~ ) r
exercicio das funcgoes referidas no pars—
grafo anterior deverd assumir a regéncia

de turmz ou de aulas".

A seguir, vemos o artigo 22:

"Os cargos vagos e as substituigoOes em em
bos 08 graus e niveis de ensino serac su-
pridos por professor efetivo regente de
turma ou de aulas, ate o limite de trinta
e seis horas semanais, ressalvada a hipo-
tese de exigéncia curricular, ainda gque

detentor de dois cargos.

Paragrafo 12: O aproveitamento do profes

sor na situagdo prevista neste artigo se

(26) Sobre o assunto, ver "Minas Gerais", Orgao Oficial dos Pode-
res do Estado - Didrio do Executivo. Decreto no 27.868, de 12 de
fevereiro de 1988, pags. 7 a 9.
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L4

dara para:

a) regéncia de atividade, area de estudo
ou disciplina para a qual possua habilita
~ I .
cao especifica; _
D) regéncia de aulas de conteudo de  seu
cargo em grau de ensino diferente;

¢) regéncia de aulas de conteudos afins,
no mesmo grau de ensino ou em grau dife—
rente;

d) regéncia em gqualguer atividade,area de

estudo ou disciplina, se o seu cargo esti

ver incompleto, ou se o conteudo de seu
cargo nao mais constar do curriculo;

e) substituigcao de aulas do mesmo conteu-
do ou de conteudos afins, ainda que em

grau de ensino diferente.

Parazgrafo 29: Para o aproveitamento de
que trata o paragrafo anterior, sera exi-
gido gue o servidor tenha ccndigZo de ser
autorizado a lecionar nos termos da legis

laggo especifica'.

2.6.1 Quando a gualificagao de uma categoria de

classe € profundamente guestionada

Fm marco de 1987, o presidente nacional da.
CUT falava em praga publica a milhares de trabalhadores de ensino
em greve em nosso Estado, ressaltando a capacidade de organizmacgao
e de luta da categoria. DPouco depcis, professores e professoras,
sob um clima de medo e inseguranca, sujeitaram-se a assumir disci
plina, area de estudo ou atividade para 2 qual nio tinham compe—

teéncia ou gqualificacdo.
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Aos que analisaram com atengdo a realidade,fi

ca uma questao em aberto:

0 Decreto n2 27.868, de 26.01.88, decretou a fragilidade de uma

IS

categoria de classe ou colocou a nu uma realidade existente?

0 que justificaria esse agquiescer t%0 facil aos ditames do De-

creto?

- Qual o significado dos timidos protestos da categoria de classe

e do quase siléncio da comunidade?

Na tentativa de levantar alguns dados gue'
pudessem direcionar nossas préprias angistias e dividas, tomamos'
algumas questoes para analise, ainda que breves. Reportando- nos
como referéncia aos dados obtidos neste estudo & necessario aten-
tar para o fato de que as professoras "bem sucedidas" acompanha—
das em diversas experiéncias e variadas escolas eram bem aceitas
na comunidade escolar, gqualificadas, orgulhosas, e até mesmo mais

independentes.

Na escola, essas professoras conguistarammis
gutonomia, mais participacaoc na concepcao de seu trabalho e, des-
sa forma, sentiam-se mais livres em relacao a alguns aspectos !
opressores do trabalho. Uma das afirmativas mais consistentesdes
sas professoras era guanto a sentirem—se bem acelitas na escola,ou
na comunidade escolar, e muitas acreditavam que a gualificacao e

a competéncia propiciaram isso.

Viamos, assim, uma pista concretapara o forta
lecimento da categoria, ou seja, a competeéncia era um determinan
te que permearia a construgao da identidade das professoras da es
cola publica. Ora, a construgao da identidade de uma pessoa e de

um profissional é uma construgac individual e social.

Conversando informalmente com familias en
AssociagOes de Bairro, reunices de paréquia, ou mesmo no interior

da escola, percebemos ¢ processo de descredito porgue passa a
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escola publica. Acreditamos que isso esteja perpassando ¢ atuan-
do fortemente na construczo da identidade dos gque trabalhem na es

colsa.

S6 podemos captar em profundidade a dimensao
do significado do Decreto 27.868, de 26.01.88, se formos sensi-
veis na analise desse momento: Em gue se fundamentarao os cami-
nhos percorridos pelas professoras na construgzo de sua identida

de?

0 trabalho docente, visto e considerado como
mercadoria sem valor, pode Ser exercido sem exigéncia de qualifi-
cagdo e, quanto a competéncia, esta tornou-se absolutamente des-—
necesséria. Seria uma redugio simplista de problema t@o complexo
lembrar que o desenvolvimento capitalista foi livrando-se do tra-
balhador qualificado, tal como nos parece Ser a marneira CoOmo o}

2 , ~
Estado( 7) estd resolvendo o problema de "mac de obra"?

Como poderemos analisar, a partir de agora, a
contradicso da sala de aula, local de trabalho de onde nao se
conseguiu sair, mas, contudo local de exercicio de um trabalho no
bre, permeado de valores? Através do Decreto 27.868, para a sala
de aula devem retornar os regentes em adjuncao, em autorizagao es
pecial, a disposicao, licenciados por qualquer afastamento e, ain
da, os funciondrios afastados por laudo médico apds serem submeti

dos a "laudo medico oficial".(zg)

A titulo de racionalizar recursos para a sala
de aula, devem retornar, e retormaram, todos; "0S COX0S e 0S8 alel
jados", os que queriam € 0S5 gue nem tanto, e até mesmo oS que na-

da tinham a ver com a sala de aula. Os eXxcedentes procuram vagas,

(27) Referimo-nos a Estado no sentido de conjunto de poderes poli
ticos, governo. Novo Diciondrio da Lingua Portuguesa, Aurelio Bu
arque de Holanda, pag. 578, EBd. Nova Fronteira, 12 edigzo.

(28) Sobre o assunto, ver Artigo 3¢ do Decreto 27.868,de 13.02.88
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completam aulas com "conteudos afins”, ou muito desafinados, ou
sio remenejados ex officio. A comunidade assiste indiferente ao

desenrolar desse fatos.

No ambito da escola, medidas administrativas'
abalam profundamente as relacdes sociais de trabalho., Companhei-
ros vasculham a vida profissional uns dos outros, verificam a da
ta de admissso, o dia, a hora da assinatura da posse, 0S licencia
mentos, e lutam pela vaga, guestionam, competem com todos os argu

mentos disponiveis, por todas as vias, com todas as forgas.

NZo eram mestras, nem sacerdotizas, eram assa
lariadas disputando emprego 1o contraditorio espago de trabalho,a
(29)

sala de aula. Supresas e violentadsas, estao, pelo menos em

aperéncia, desmobilizadas e ddceis. A luta pela sobrevivencia e
guestao inaliengvel e, assim, a indignagao ¢ silenciada, o protes
to é pouco e a luta ¢ timida. Que determinantes permeavam ou

apresentavam-se como arcabougo desse estado de coisas?

Tevantamos alguns componentes tomados como
pistas para explicar alguns aspectos da totalidade dessa configu-
racao: a pauperizagao histdrica a que esta categoria sempre este-
ve submetida tem motivado as lutas mais imediatas em diregao a
uma politica salarial mais justa. Assim, a instituigao do  piso
sglarial, bemcomo a possibilidade de substituir, ou mesmo assumir,
cargos vagos até o limite de trinta e seis horas semanais, a pos—
sipilidade real de aumentar o saldario no mesmo local de trabalho’
configuraram-se como base material concreta para tal estado de

(30)

coisas.

0 forte controle e a ingeréncia do Estado apa
recem ainda como importantes mediagoes para a "trangflilidade" da

categoria. Constituiriam ainda base para o gparecimento desse ,

(29) Sobre os critérios relativos as remogGes do pessocal exceden-
te, ver Artigo 59, § 19, do Decreto 27.869, de 12/12/1988.

(30) Sobre o assunto relativo a cargoes vagos e substituigles, con
sultar o Artigo 22 do Decreto 27.868, de 12/02/88.
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| pelo menos aparente, marasmo da categoria: 2 divisso no interior
| da escola entre as n1iperadas" da regencia e as regentes de clas-
se, as regentes de classe e regentes de classe consideradas cOmo
excedentes. O momento era oportuno para a nao identificagcao de

problemas COmMUnNS 5 cabegoria como um todo.

Dissemos anteriormente que a discussao e )
aprofundamento da snalise sobre oS determinantes que favorecem 0
aparecimento dos "liberados", nexcedentes" e "protegidos”,ou sejay
g politicagem € © sutoritarismo n2o parecem ter sido conduzidos e
explicitados nas escolas. Assim, ousamos gereditar que, para mud
tos, malior gue & indignagao frente a chamada "politica de raciona
lizacao" foi a expectativa de que melhores provimentos pudessem
decorrer desta medida: "diminuindoc © numero de comensais, mais

alimentos & mesSma..."

Wunca & demais lembrar aos que =@ interessan
pela histdria das lutas destas categorias a maciga concentragao de
+trabalhadoras, a questéo da mulher e todos 08 envolvimentos da
histdria do trabalho feminino. Pinalmente, consideramos interes—
sante observar gue & categoria vive um momento denso e Iico; em
que as representagdes geradas a partir do Decreto 27.868  podem'
constituir um marco irremediavelm@nte construido ou, por contradl

cao, & s{ntese capaz de dimensionar o surgimentc do novo.

2.7 As 'Ynovatinhas'"j; o . gue poderemos falar delas

ggora?

A despeito de toda nrocionalizacgao de recur—
sos", as convocadas vEo =os poucos assumindo trabalho no ambito '
4a escola. A Resolugd@o no 6.409, de 20,/02/1988, estabelecendonor
mas para cumprimento do disposto no Decreto o7.868, de 17/02/88 ,

na Secao II, dispoe sobre oS convocados.
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No artigo 13, temos: podera haver convoca—
cao "esgotadas as possibilidades de aproveitamento do pessoal efe
tivo, observando as normas constantes da legislagso especifica e
autorizacao do Governo do Estado". As convocagoes se darao para
regéncia de turmas, para aulas, orientagZo de aprendizagem no su-
pletivo, funczo de servigal ou inspecao escolar, nos limites dos

(31)

cargos criados em leis

Assim, as professoras convocadas Vao sendo cha
madas a ocupar espagos de curta duracao, assumindo o trabalho nos
casos de licenca para gestag¢so, férias-premio, substituigfo da
faltosa e outrcs. X de se supor gue, entre essas convocadas,'"no-

vatinhas" ingressardo na escola publica.
& D

A escola publica gque as'"novatinhas" conhece-
r30 € uma escola sob o seguinte quadro de construcgo histdrica: a
degradacao do trabalho docente, verificada com muita clareza em
nosso Estado, foi possivel pela conjugagcio de varios determinan-—
tes; além dos citados, destacamos a mudan¢a da composigZo da clas
se social dos docentes e a grande concentracao de forga de traba-

lho feminina no guadro de funcionarios.

Quanto & composicdéo da classe social dos do-
centes de 12 grau, sabemos que tendem cada vez mais a ser recruta
dos nas classes proletarias. TLogo, o poder politico: dessa catego
ria encontra-se esvaziado e os docentes, excetuando-se os de 39

grau, constituem hoje uma classe em franco declinio de status e

prestigio social.

A grande e gquase macig¢a concentragao da forga
de trabalho feminina, sobretudo nas séries iniciais do 12 grau |,
tende a fragilizé-la, como decorréncia das condicles patriarcais!

de trabalho que caracterizam a nossa sociedade.

(31) Sobre o assunto, ver "Minas Gerais", OrgfSo Oficial dos Pode-
res do Estado, Resolugao n? 6.409, de 25 de fevereiro de 1988 ’
pags. 13 e 14.

oy
'
)

i
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0 visto e o observado leva-nos, entao, a crer
- que a categoria de docéntes encontra-se €m Ul confuso e contradi-
tdério momento, no qual, perdendo gradativamente a fé nos discur-
soS em quje eles mesmoS conclamaram & renuncia € ao sacerdocio
nso se percebem muito clarsmente e em todas as situagoes como'

(32)

trabalhadores assalariados.

As "novatinhas", ao ingressarem na escola pu-
plica, conviviam com o ideario do "fazer missiondrio" e do "sacer
ddcio" e muitas a ele se apegaven, inclusive como uma forma de me

lhor suportar o trabalhc. Agora, &8s '"movatinhas" encontrarao uma

categoria em busca de sua identidade.

As escolas despencanm literalmente, as cartei-
ras guebram, as torneiras pingam, 0S vasilhames furam, mas as .
professoras nfo se submetem mais tio docilmente a vender rifas,or
ganizar bingos, vender votos para as npoinhas" em todas as datas,
organizar bazares... Comegam a recusar-se a "livrar a cara do ES
tado". A contradigao estd presente, quando observamos que O Do
fissionalismo nem sempre acompanha esta agBo de resisténcia gue ,
se olhada isoladamente, caracterizaria um avango politico da cate

goria.

Tais agdes de resisténcia, no entanto, pare—
cem nso estar sendo discutidas em Sua emplitude e, gquando acompa-
nhadas de um trabalho negligente, 5o vistas com desconfianga pe-
lo grupo de professoras que, embora consideradas "gljenadas", rea

1izam um trabalho sério e compromissado junto 4s criangas pobres.

Assim, o novo estéd sendo construido sob um ar
cabougo confuso. As implicagbes da concepcao do magistério como
vocacho e sacerddcio, aliadas Y evidente degradagso do trabalho !
docente, delineam a colocagao pouco elaborada da categoria,enquan

to categoria profissicnal. Nem sacerdotizas, nem trabalhadoras ;

(32) Sobre © gssunto , ver: Perelra, Antdnio Carlos (1988) - Bole
tim Informativo da Ute, Anc VII, n? 23
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perplexas tglvez fosse a melhor definicao para esse momento.

A intensificagdo do trabalho surge como medi-
da complementar a degradagao do trabalho docente nas escolas pﬁr
blicas de nosso Lstado. As salas estio lotadas, 0O calendario es-—
colar prevée atividades para OS docentes até meados de julho (mes
tradicionalmente dedicado s térias) e, nas escolas, 0s Servigos
de apolo coOmoO vice—-direcao e professora substituta de aulas even-
tusis ndo mais existem, e o trabalho ¢ pedistribuido, assoberban—

do sobretudo as regentes de classe.

A "familia unida" tende a se esfacelar, a S0-
ciabilidade enfraquece e 2 soliddo intensifica-se na mesma Propor
c30. T esse cotidiano novo, €m elaboragac, que as "novatinhas "
ir30 conhecer. & necessario estar sensivel para captar a diregao

que esse "novo' imprimira ao cotidiano das escolas.



CAPITULO TIT

A DISCIPLINA COMO BUSCA DE UM ATC COMPROMETIDO,

oy

A3 VARTAS TACES DE UMA MESMA QUESTZIO




CAPTTULO IIT

A DISCIPLINA COMO BUSCA DE UM ATO COMPROMETIDO,
OU AS VARIAS FACES DE UMA MESMA QUESTEO

A escola, como uma instituigaoc que se trans—
forma, vivencia fases diversificadas no decorrer de sua historia:
definha, perde "status", ou ganha prestigio e dimenszo de "boa
escola". Assistimos, no decorrer deste trabalho, a uma escola
entrando em processc de perda de "status" e prestigio em determi-
nada comunidade. £ muito interessante observar que, aos olhos de
seus moradores, essa mudanca nao se define formalmente, e nem por

parémetros semelhantes:

- "g escola anda muito suja"...

- "as professoras agora fumam 14 dentro”...

- "elas nao estao corrigindo o Para Casa"...

- "os meninos, depois que D. X morreu, saem do portac igual cava-
los"...

’ . 4 .
- "p exercilcio da menina estava errado, a professora nem viu'"...

Percebemos, assim, as pessoas agpontando e to
mando o pedagogico e o "disciplinar" como gquestbes que se identi-
ficam e que delineam a historia da escola. I, Se para as pessoas
da comunidade as questoes se identificam, no interior ds escola
elas tém um significado indivisivel: as professoras szo conside-
radas boas profissionais guando tambeém sao capazes de manter "dis

ciplinados" os alunos em sala de aula.

Tivemos a oportunidade de conhecer, por indi-
cacao da especialista, uma professora considerada (e valorizada )

no interior da escola como excelente profissional. Acreditamos
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gque ela seja capaz de conduzir uma prética pedagogica produtivaen
determinados aspectos, mas o clima de agressividade e tensao gque
reina no interior de sua sala de aula é tao violento que nos cau-
sou grande espanto. Valorizada, no entanto, por imprimir na esco
la rude e pobre uma aparéncia "estética" e "organizada'", tal pro-
fessora € considerada uma excelente profissional. Os "medos" a
gue seus alunos eram submetidos nZo estavam sendo levados em con

ta.

Aos olheos dos que dela se acercam, a escola
se desnuda, mostra com clareza o que deseja de seus profissionais
que sejam capazes de manter um clima, zinda gque aparente, de '"or
dem", "disciplina" e "trangililidade". Assim, percebemos que ads
ciplina tem faces variadas. Que faces foram reveladas no percur—

so deste trabalho?

Acreditando gue n2o ha como definir um conce}
to, para alem dos sujeitos que o engendram, necessdrio se faz es—
tar atento para o revelado. Ouvir, ver e observar a realidade,es
te era o caminho possivel. Porventura, todas as professoras ‘toma

vam a disciplina na sala de aula como valor a ser alcancado?

E, sendo assim, a disciplina era um valor to-
mado a favor de gquem? Das criangas, procurando-as, para que gpren
dessem melhor? Delas mesmas, para que, como profissionais,fossem
consideradas e valorizadas no interior da escola? Ou seria ate
mesmo para suportar melhor e mais suavemente 0 dia-a-diz na sala

de aula®?

Na impossibilidade de atentar objetivamentepa
ra todos esses questionamentos, buscamos na pratica das professo-
ras "bem sucedidas" delinear mais claramente o conceito de disci-
plina. Convivendo com as professoras "bem sucedidas" e com as
criancas reunidas na sala de aula, foi possivel verificar um

elemento comum a pratica observada: uma "intencionalidade" firme

e um propdosito no trabalho, captados e produzidos pelas criancas'

em atitudes e posturas que poderiamos chamar "disciplinadas".
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. Na quase totalidade das turmas observadas nes

te estudo, as criangas eram gssiduas, cuidavam da higiene do cor-
ld . N

po e do vestuario, esperavam a sua Vez de falar e permaneciam as-—

sentadas durante o trabalho. X também interessante observar que

embora dispusessen, a5 vezes, de um unico caderno, este era manti

do com capricho, bem como os poucos pertences com que trabalhavam.

De modo geral, esta caracteristica ngZo era a
caracteristica comum & realidade das escolas observadas. Muitoao
contrdario, era conquista feita a partir de um grande esforgo e de

trabalho persistente da professora.

Istavem presentes no interior da escola pdbll
ca da periferia indicativos de que tomava-se a "desorganizacao"
a "sujeira" e a falta de capricho como componentes de um ~ mundo
marginal, estigma que, além de desfavorecer os alunos enquante
classe (classe social) influi decisivamente em seu conceito e clas

sificaggo enguanto aluno, nc interior da escola.

Fm uma das escolas era usado como parametro !

para classificar os alunos novatos da 12 série o vestudrio e a
~ - £ . - N .

gparéncia fisica. Assim, na primeira semana de aula, 08 alunos

eram colocados no patio e escolhidos para a primeira sala, segun-

da sala, e assim sucessivamente, até que "restassem" os escolhi-

dos para a famosa ultima sala.

Dispensando até mesmo os discutiveis  testes
padronizados de classificacso, a diretora daguela escola incumbia
-se, pessoalmente, da tarefa de classificar os noveatos. " Nunca
erro", gabava-se. Usava, ainda, para enriguecer sua interessante
norma de "classificagzZo", o sobrenome das criangas, bem como a

familiaridade estabelecida com as pessoas do bairro.

— "Trms do fulano? Essa familia toda &

burra, pode por em sala fraca".

- "Filha da fulana? A mae colabora muito,

pode ir para uma sala boa'.

- "Issa raga? Todos parecem ser doidos..."
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Esse exemplo, ainda que possa parecer surrea-
lista, € descricio fiel de fatos do cotidiano da escola gue, de
maneira mais ou menos explicita, classifica seus aluncs sobretudo
pela origem social de classe. Sendo assim, a intenczo das profes
soras em manter atitudes disciplinadas para o trabalhe, o "desve-
lo pelo corpo limpo”,.a exigéncia de capricho com os pertences e
com o aspecto formal dos trabalhos eram componentes de um sto so-
lidario em relagZo aos alunos pobres e favoreciam o bom desempe——

nho na escola, tal como elg se configura.

A fala das professoras, além do "visto e ob-

servado", € rica de significados nesse aspecto. Eva declara:

"Bom, Linha uma codlsa, voel entrava na mi-
nha safa, a supervisora naguela epoca era
a X. Ela entrava na minha sala e falava:

- Que sala! Parece a primedna.
Eu falava:

- Efa ¢ a praimeina para mim, pohrque € ne-
La que eu deveo pendan.

Efa achava que parecia a primedira de Zdo
engracadinho, tudo Limpinho. ..

Eu passava {sfc para eles, eles podiam
sern arnumadinhos, Eimpinhos,

0 pessoal da Delegacia de Enddino La vAisi-
tar minha sala e palava:

"OLha bem, esta e a ultima classel”

A promocac fod boa, afe que podia ser me
Lhorn, mas Lendo Lgual papagaic, sem enten
der, sem educacaoc, sem habitos, sem forma
cac nenhuma. : a

Mas ¢4 que fLcaram, cresceram mulfo, pas-
sarnam a se valondLzan, a cuidar de sua apa
rnenceda. Lavavam seu undforme, 04 cabelos,
contavam as unhas.
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Eu fud convdidada para dar um curso no
Instituto de Educacaoc de Minas Gernadis, eu
Leved 04 cadeancs deles, tudo erna ganhado
da caixa, mas tudo bonito, Limpo, caphrl-—
chado, encapado com papel mesmo, mas enca
pado” . -

A fala de Eva ilustra com riqueza algumas nu-
ances do que o real apontou. Tva é muito comprometida com seus

r ~ - .
alunos, ¢ neles gque ela deve pensar; para ela, eles s2o os primei

Iros.

A "logica" da escola indicava que eles esta~
vam de posse de alguns simbolos que os identificava como os alu—
nos da primeira classe ("limpos, arrumados, engracadinhos"), embo

ra fossem, na classificacao da escola, a uUltima classe.,

Eva obteve resultados distintos: aprovados e
ngo aprovados. Os reprovados o foram nfio somente porque "1iam

igual papagaio, sem entender nada", mas também porgue "nao tinham

educagzo, nem habitos, nem formagZo alguma".

No ano letivo seguinte, Eva trabalhou com uma
classe de alunos repetentes, inclusive com seus proprios alunocs

reprovados no ano anterior. Ela testemunha:

"04 que fLlcaram chesceram mudllo, passaram’
a se valorndizar e a cuidar da sua aparen—
cia”.

0 pedagogico e a disciplina se confundem no
discurso de Eva. No ponto de vista pedagdgico, foram reprovados
porque nao haviam apreendido o significado da leitura (liam igual
papagaio), ou seja, haviam adgquirido os mecanismos basicos da ledi

tura, mas nao superaram essa fase.

Contudo, para Eva essa reprovagao ngo causou
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grandes danos, pois os alunos reprovados "cresceram”. Fm suag opi
niao, nao bastava gue o0s alunos permanecessem quietos, assentados,
e esperassem a suag veZ para falar; era preciso que eles "cresces—
sem", tomassem posse do simbélico, internalizassem valores e nor-

mas desejaveis no interior da escola.

Mas a "disciplina", restrita & obediéncia as
normas em sala de aula, resumindo-se, sobretudo, em conseguir que
os alunos permanegam em siléncio e assentados, ¢ garantia de "so
brevivéncia" da professora na sala de aula, pois nfo hd ddvida de
que & extremamente desgastante conviver com a desordem e o baru—

lho de uma classe turbulenta.

Para que os alunos nao sejam "agitados"  nem
"turbulentos", é necessdrio que a professora saiba, na pratica |,
tramitar bem em uma complexidade de agoes, que na escola chamamos

simplesmente de manejo de classe. 0O "a2livio" em deixar o traba—

lho de sala de aula, guestao pertinente na relagao de trabalho no
interior da escola, passa nao somente pela realidade do baixo sa-
laric, desprestigio e perda de "status", mas por outras relagdes,

entre as quais o chamado "manejo de classe".

Fm entrevista informal com um advogado, a €po
ca trabalhando na UTE, ele relatava que as professoras que exerci
am cargos burocraticos no interior da escola e, portanto, poderi-
am optar pelo ingresso no Quadro Permanente, deixando a carreira
do Magistério, consultavam a UTE para informar-se sobre sua situa
¢ao funcional, e grande erz a preocupagao, nioc somente com uma.
possivel desvantagem na carreira e perda salarial, mas com a pos-

sibilidade de retornar a sala de aula, caso naoc fizessem a OPGCaon.

O "manejo de classe" nZo ¢ conceituado com
precisac no interior da escola, contudo tem uma resposta explici-

ta: o manejo de classe tem como significado a guase indivisivel re

laggo entre o sucesso em disciplinar e transmitir bem os conheci-

mentos.
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A nocfo de que a disciplina ¢ necessaria a
aprendizagem do saber distribuido na escola parece ser de consen—
so em seu interior, de acordo com os dados possiveis de se obser-
var. Seriaz essa a unica face revelada? Afinal, como a discipli-

na se configura no interior da escola?

3.1 A disciplina e o trabalho escolar, algumas

mediacoes e descobertas

Partindo do fato de gque a nogao de disciplina
como necessaria a aprendizagem do saber distribuido na escola e
questao de consenso, 0 que tentamos avangar neste estude ¢ a me-

diagao do gue chamamos intencionzlidade presente nas questoes da

disciplina e do trabalho escolar.

Nas escolas publicas da periferia, vimos clas
ses de alunos deixadas ao 1léu, classes de alunos "disciplinados"e

classes de alunos intencionalmente disciplinados. Assim, n2o ha-

veria como descrever e interpretar a realidade de maneira breve e
linear, falseando e empobrecendo o conceito do que chamamos dis-
ciplina. Era necessario remontar & nossa propria histéria pesso-

gl, a fim de melhor interpretar a realidade.

Todos os gue militam na escola sabem gue a
questio da disciplina € desafiante. Seu carater carregado de am-
bigHidade tem sido fonte de muitas angistias, frustragOes e ate
mesmo da busca de outras alternativas para o trabalho educativo ,
que fossem além da escola formal. Nesse universo denso e plenode
insegurangas, MAKARENKO (1981) aparece para nos trabalhadores de
ensino, & época mais solitdrios e muito reprimidos, como uma pPos—
sibilidade 2 qual nos apegamos, como a sintese de nossas aspira—

coes.



.219.

Sem negar as contribuicOes até hoje fundamen-
tadas (crenca na organizagao e na autoridade politicamente engaja
das), a pratica nos ensinou que a disciplina nao e tarefa de pou-
co empenho e que a adesio do aluno nem sempre € conseguida, sobre
tudo guando nioc & parte de um projeto pedagdgico mais amplo, como

no contexto historico-social vivido por MAKARENKO.

GRAMSCT (1982) ainda hoje acena para nds com
g ardua possibilidade de trabalhar a favor da formagao do traba—
lhador, "cidad3o capaz de se tornar governante'". Nesse caminhar
estd contida a nocao de gue, para tanto, o cidaddc deve ser ins—

truido e educado, e isso nao se faz sem diseciplina.

Mas, como vamos, na realidade do dia-a-dia

trabalhar o que chamaria de busca intencional da disciplina? Ha,

mesmo entre entre os trabalhadores de ensino mais progressisias,a
tendéncia a estabelecer uma correlagfo mecanica entre disciplina’
e pratica pedagogica, considerando a indisciplina dos alunos como
uma reacao de desinteresse por aulas repetitivas e desmotivadoras
Realmente, tal nogfo encerra alguma verdade, mas nao toda a verda
de. A indisciplina &, muitas vezes, uma constiugdo social anteri

hY
or a escola.

Uma crianca pobre dificlmente escaparia ilesa
de muitos desejos nSo realizados e necessidades ndo atendidas. Se
ria querer demais. Segregados, "humilhados,cfendidos", ainda as

sim satisfeitos, felizes e tranguilos?

T natural gque aulas interessantes, vinculadas
3 realidade existencial desses alunos, propiciem um "clima" favo-
rével 2 aprendizagem. Mas nSo hd como desconhecer este fato: ha
os gque chegam a escola muito sofrides; a escola pode até minimi—

zar esse estado de coisas, mas pouco pode fazer além disso.

Vimos acontecer na Academia uma tendeéncia a
negar os transtornos emocionais ao0s gquais as criangas pobres es-
t80 sujeitas, por suas condi¢Oes extremamente injustas, e que in-

terferem no seu rendimento escolar. Como € possivel sobreviver
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em uma sociedade competitiva e violenta, tendo como "verdade" a
nogao de que se é um "perdedor"? Im uma sociedade individualista,

gque tenta podar-lhe 2té o alento de se sentir pertencente a clas-

se de seus iguais®?

Na escola de 12 grau hd uma tendéncia contra-
ria, a de computar a fatores psicolégicos, e tao-somente, o fra—
casso escolar das criancgas pobres. Isso, sem duvida, obscurece a
realidade, mas ignorar e negar & existéncia de problemas emocio—

(1)

nais, interferindo no rendimento escolar, também € falso.

~ Ha ainda uma reagao que chamariasmos de sadia,
ou seja, uma resposta das criangas pobres a violéncia a que  S80
submetidas, no embate das relagoes sociais. ZEssas, ainda que sa

dias, aparecem aos nossos olhos como reacoOes indisciplinadas.

A resisténcia é uma vertente da questao da.

(2)

Consideramos esta a questao mais delicada, sutil e ambigua e ndo

disciplina, com a gual se depara a professora na sala de aula.

se pode conduzi-la sem estar mediada pela intengéo.

As criancas as quais nos referimos devem per-
manecer assentadas, limpas, esperando a sua vez para falar,etc. '
Quando as professoras, elas devem "decifrar" para as criangas po-
bres o "truque'" gque permite gue os "filhos do senhor aprendam com
desenvoltura e aparente facilidade o trabalho que custa acs seus
filhos lagrimas e sangue" (Gramsci, 1982). Decifrar esse trugue

é obra de muito trabalho. Os pais das criangas pobres sabem gue

(1) Sobre o assunto, comenta GOULART (1986): "a associacao entre
0 p31cologlco e o social &, provavelmente, o maior responsavel e
la rejeicao da Psicologia enquanto Ciénecia que sO0 se ocupa do in-
dividual, esquecendo-se do contexto social em gue Se processa o}
comportamento humano.

(2) Sobre a resisténcia a dominagado no interior da escola, ver

GIROUX (1982).
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alguma coisa deve ser feita e exigem da professora disciplina na

(3)

sgla de aula.

RIBETRO (1986), em sua dissertagﬁo sobre a
constituic8o do Bairro Paulo VI, explicita através do depoimento
de moradores o desejo dos pais das criangas pobres de uma escola

e uma pratica pedagogica capaz de garantir a disciplina na sala

de aula.

T muito comum os pais rejeitarem determinada
professora porgue nao € capaz de exigir de seus filhos um compor-
tamento disciplinado, sentindo-se tomados de desalento guando um
de seus filhos "vai parar" na classe da professora X,dado que sua
classe é uma "bagunca". o entanto, essa "bagunga" sempre € acom
panhada de desinteresse por verificar os exercicios, corrigi-los,
bem como manter e imprimir A& classe um ambiente favordvel & apren

dizagemn.

0 que os pais chamam de "disciplina " no inte
rior da escola tem uma complexidade mais ampla. Ha nas classesob
servadas momentos que podem parecer indisciplinados, mas € gque es

sas professoras conversam e escutam muito as criancgas.

Bete e Noeme conversam, escutam e promovem ati
vidades como dangas, jograis, auditorios, desenhos, pinturas, tra
balho de sucata e, nesses momentos, o burburinho "parece" ser in-

tenso aos olhos dos incautos.

Glériz tem ate a "hora da conversa", ou seja,
reserva 0s momenitos finais para escutar novidades e, mesmo no de-
correr das atividades, € capaz de parar para escuta-los, quando o

agssunto € relevante.

(3) SAVIANT (1986) comenta: "Os pais das criangas pobres tém uma,
consciéncia muito clara de que a aprendlzagem implica a aguisicao

de conteudos mais ricos, tém uma consciéncia muito clara de gue a
aguisicdo desses conteudos nao se da sem esforgo, nZo se da de
modo espontaneo; conseqflentemente, tém uma consciencia muito cla-
ra de que para se aprender ¢ preciso. disciplina e, em fungao dis
50, eles exigem mesmo das professoras disciplina'. -
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Rita tem uma postula semelhante, alem de con-
versar muito e escutar com carinho "os casos" das maes e vizinhos

que rodeiam a escola.

Tdalina, Eva e Merces conversam com oS alunos
e sdo, pode-se dizer, "brejeiras". DBrincam com eles, mas sao ca-

pazes de manté-los disciplinados e envolvidos nas atividades.

Wanda escuta seus alunos e, carinhosamente

~ . - ’
tenta envolve-los em um ambiente fraterno e cooperativo, e e s0b
esse angulo gue lida com as guestOes disciplinares em sala de au-

la.

Miraci, Eva e Idalina identificam-se com seus
alunos atraves de suas prdprias historias de vida, e por uma expe
riéncia talvez ligada a condicoes de classe, tendem a conceber a
disciplina como uma pratica necessariaz & superagio das desigualda

des, no que, alias, todas tendem a acreditar.

Assim, uma questdo emerge com clareza: a dis-
ciplina, como pratica humana, nfZo pode ser tomada como pratica me
cadnica e desarticulada de outras praticas sociais. Foi possivel,
dessa forma, atentar para o fato de que as professoras em sala de
aula percebem e lidam com a disciplina de acordo como percebem e

lidam com outras praticas sociais.

A pratica escolar tem uma especificidade que
lhe € prépria. As professoras "bem sucedidas" sabem como garan—
tir um ambiente favoravel a aprendizagem e esse ambiente parece!

ser intencionalmente disciplinado. Ainda assim, o "ambiente dis-

ciplinado" parece manter um vinculo, uma certa articulacfo com o
vivenciado pela professora, seja em termos de associacoes de clas
se, movimentos ligados & Igreja, cursos académicos, ou mesmo expe

riéncias de vida significativas.

Nao € de modo gratuito que Wanda empenha-se
em envolver seus alunos em um clima de cooperagcao e fraternidade.
Wanda persegue esses objetivos em sua vida pessoal comoc elemento

atuante na CEB.
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Bete, quando tende a imprimir & pratica de
diseciplina um carater de trabalhe planejado para o confronto e a
luta no interior da escola, o faz muito em consonancia com seu
trabalho como lider de categoria de classe (Bete ¢ membro atuante

na UTE).

Rita declara estar em fase de grandes desco—
bertas, sentindo-se educada pelo cotidiano da favela, na qual'

sua escola esta fisicamentie inserida.

Noeme, aluna do Curso de Estudos Sociais _a
época deste estudo, era muito comprometida com a pratica pedagdgi
ca, relacionando-az com outras praticas em andamento na chamada'so
ciedade civil". Afetuosa e sensivel, mantinha em sua sala de =zu-
la um clima agradavel e doce, mas articulado com a realidade soci

al e a realidade de seus alunos.

Teresa declarou ter aprendide muito em seu

Curso de Pedagogia.

Gloria, talvez por ser de uma classe social
muito diferenciada da de seus alunos, tem na disciplina uma ag8o
possivel de "resgatar", para eles, condigoes gue lhes permitam su
perar, de alguma forma, suas desvantagens. Ela explicita isso

com muits clareza.

Lva, mulher negra, tramita no mundo dos bran-

cos com bravura e tal pratica imprime em seu trabalho um sériocom

promisso.

Miraci, Idalina e Merces tém histdrias de vi-
da que lhes impuseram praticas de luta e resisténcia; acreditamos
que essa pratica se faz presente em seu trabalho do dia-a-dia na

escola.



224 .

3.2 A "invasSo do lar", o caradter ambiguo

de uma questao em aberto

A falszs de Idalina:

"Eu defesto esta histondia de que menino ri
co e 4inteligente e pobre e buriro.
Eu fudl tao pobre!
Pon isto que eu nao achedilo nisto. Sao
outrhos fatores que internferem adl.

o Tnelusdve acredito que quando voee ¢ po-

~bre, mas akguem organiza sua vida, af vo-

ce conbegue alguma codLda.

0 que meus aluncs naoc teém e Lss0, sens0
de chrganizacao, de horanio, eééaé codlsas,
sabe?

Porque phoblfema de familia ndo ¢ 50 po—
bre que tem nao, rdlco tambem Zem.

Agohra, para o menino pobre tudo e _diferen
te demais. Eles vivem sozdinhos, a vonta-
de.

Seu §ilho vai para a escola se vegd  ndo
fican de cima? Para efes, fudo & desohga
nizado. Nao tem hora de banho, horna de
estudo, horna de almogo.

Entdo e assim minha Luta.

Eles nao Levam matendial wnenhum. Eu nao
fenho stencil, nac tenho folha, cartolina,
nadal

 Entao essa furma requen demais da gente
' Eu thabalho tentando organizar a vdida '
defes, mesmo fora da escola”

Na fala de Idalina, podemos perceber que ela
nao desconhece os condicionantes de classe impeditivos do sucesso
escolar de seus aluncs, mas privilegia"a desorgsnizagao" como o]
determinente mais carregado de forga excludente. Superando o sen
so comum, Idalina nfio tem como representagzo "a desestruturagao '
familiar" e a consequente "careéncia afetiva" como fatores determi

nantes do fracasso escolar - "menino rico tambem tem problemas
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(4)

de familia'.

Tdalina colocou em evidéencia uma inguietude !
que, de certa forma, estava presente no interiocr da escola. A
tendéncia a conceber e representar o universc das criangas pobres
como "desorganizado" foi evidenciada em diversas insténcias do co
tidiano da escola. Idalina explicitou—a: ela empenhava-se no
sentido de. T'organizar" os rituais do cotidiano das criangcas, in-
clusive além dos muros da escola. Informalmente, percebia a con-

cepcac sobre o cotidiano das criangas pobres como "desorganizados!

Quando as criancas perdiam material escolar ,
estragavam a capa do. caderno, esqueciam de fazer o dever de casa,
traziem o boletim escolar sem assinatura dos pais, ou mesmo guan—
do traziam balas e outras guloseimas para a escola, as professd——
ras faziam observagoes no sentido de reverter esse estadc de coi-

588,

) época da pesguisa, nfo investimos muito es-
forgo em analisar a percepgac e a representacdo das professorasso
bre o cotidiano das criancas pobres. Mas, usando os depoimentos,
podemos considerar que, em grau e valor diferenciados, as profes-
soras "bem sucedidas" tendiam a considerar o cotidiano das crian-
¢as pobres como muito semelhante e tomavam a "desorganizagao'como
um determinante de classe que constitui mais um entrave para o su

cesso escolar.

Tomada, as vezes, como um fator cultural das

classes proletarias, 'a "desorganizagao" era considerada um fator
: . I'4

gue interfere no sucesso escolar, e sendo assim, possivel de ser

reconstrufido e trabalhado. A pontualidade, a frequéncia as aulas,

o cuidado com o corpo e com 0s objetos escolares, a contencao com

(4) Para MELLO (1985), a "caréncia afetiva" pode ser considerada
o nucleo comum na representagao das professoras sobre a criangam
bre. Fm torno desse miucleo a "desestruturacio e desorganizagao d&
familia" surge como expectativa decorrente.
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gastos supérfluos e prejudiciais a saude (balas, chicletes, sorve

tes, etc.), a atencac acs pedidos da escola (assinar boletins e
- . - . I d

recados, comparecer 4s reunites, etc.) eram considerados como sim

bolo da familia pobre, mas "organizada".

Ignorar a existéncia dos pobres e "desorgani-
zados" era, ainda, simbolo do nz@o compromisso e afetividade para
com os alunos. Idalina, quando diz textualmente "eu trabalho ten

tando organizar a vida deles, mesmo fora da escola", estaria pri-

sioneira de uma ideologia que obscurece sua consciéncia e, sendo
assim, sew trabalho estaria sendo feito em desfavor dos interes—
ses de classe das criangas pobres? Im MAKARENKC (1981) encontra-
mos o conceito de disciplina, gue poderia ser melhor identificada
COmoO Preocupacso presente em algumas praticas, mas explicitada' e

sintetizada na fala de Idalina.

A disciplina, ressalta MAKARENKO (1981), nsZo

se cria com algumas medidas disciplinarias, mas com todo o siste-

ma educativo, com a organizacao de toda a vida, com a soma de to-

das as influéncias que atuam sobre a crianca. Nesse sentido, a
disciplina nZo € uma causa, um método, um procedimento de educa—

¢c30, mas o seu resultado.

MAKARFNKO e Idalina usaram a mesma referéncia
- "g organizagac de toda vida" - e para eles esse empenho inclui-
ria o trabalho. Tomandc como referencia o trabalho de RAGO(1985)

vimos a preocupacao pela "organizacio de toda a vida" como a ou-

tra face da moeda. RAGO (1985) analisa historicamente as formas
utilizadas pelos dominantes para "disciplinar" os trabalhadoreszIe
beldes no Brasil (periodo 1870-1930). De maneira similar, os do-
minantes percebem o ceotidianc da classe trabalhadora como cultu—
ralmente"desorganizado" e também possivel de ser reconstruido e

trabalhado.(B)

(5) "Percebidos como selvagens e ignorantes, incivilizados, rudes,
feios e grevistas, sobre os trabalhadores urbanos gque compoem &

classe operaria em formagcZo nos inicios da industrializacgao no
Brasil, constitui-se paulatinamente uma vasta empresa de moraliza
¢ao. Seu eixo principal: a formacso de uma nova figura do

VERSO
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A integracdo do proletariadc ao "universo de
valores burgueses" é necessdria e fundamental para tornd-lo ddcil
e produtivo. RAGO (1985) analisa o exercicio dos dominantes o
sentido de encontrar formas de imprimir na classe trabalhadorauma
identidade passivel de ser manipulada. Nao desconhece em seu es-
tudo a forga de resisténcia dos sujeitos, construtores de sua
hiistdria, mas realca e torna significativa a agao disciplinar ,
desvelando as "miltiplas estratégias" utilizadas no exercicio das

formas de domesticacao do proletariado.

Registrada a analogia possivel, € necessgrio’
desvelar o gque tomamos como referencigal deste trabalho: a escola
nao ¢ fabrica. Ainda que a organizaczo de toda a vida no contex-

(6) ‘hi

to da escola e da febrica suponha a aguisicao de Habitus
como forga diferenciadora a mediaczo do que chamamos "intenciona-

lidade".

Acreditamos que as professoras, ao manterem '
uma preocupagao com a formagdaoc de habitus o fazem na expectativa
de assim favorecer o eéxito escolar. DPara as gue se empenham nis—
so, a aguisicfo de habitus & uma forgca propiciadora da superagso'’
das condicOes extremamente desiguais com gue as criancgas pobres

chegam a escola.

A atuacso pedagogica a favor dessas criangas
depende da busca de certa adaptagao zo conjunto de varidveis es—
truturais da organizacz@o escolar. Nesse sentido, a "invasao do
lar" € ac8o necessaria, pois o lar tembém invade a escola. I ne-
cessario que essa agao seja educativa e transformadora das partes

envolvidas.

(6) 0 conceito de Habitus ¢ referenciado na analise de BOURDIEU e
© PASSERON (1975). O habitus, estrutura geradora de representagoes
‘e praticas, uma interiorizaciZo subjetiva que € 20 mesmo tempo in-
dividual e coletiva, necessita, para sua criagac, do trabalho e
da acao pedagogica, dado que a criag@o de um habitus implica a
aceitagdo, a nao resisténcia e,para tanto, deve tornar-se senso'
comum.



n2280

4 "invasSo do lar" e a organizagao de toda a

vida devem ser objeto de reflexdo e analise no interior da escola.
As professoras, na verdade, desconhecem, na maioria das vezes, - 0
carater ambiguo dessa ag3o. Acreditamos gue se fosse questao per

tinente, teria surgido no periodo de nossa convivéncia.

Ora, sao os que desconhecem o projeto disci—
plinador da burguesia, ©S que se empnham em organizar toda a vida
da crianga pobre e, para tanto, invadem o seu lar? Q0 que fazem
o0s que conhecem e refletem sobre a guestao? Sonegarism as crian-
cas pobres a oportunidade de organizar-se? Os alunos pobres dei-
xados ao abandono no interior da escola, repelidos e abominados ,
at€ desaparecerem, para alivio de todos, foram sujeitos de que ti

po de acao?

Sa0 gquestdes gue procuramos clarear quande o

conceito de intencionalidade toma forma e consisténcia no decor-

rer do trabalho. O desvelo pelo corpo aparece como uma extenszo'’

da "organizagao de toda a vida" e consequente invaszo do lar.

3.3 Q desvelo pelo corpo, os ritos de iniciagao

A fala de Teresa:

"OLha, em toda classe, em fodo fugar, voce
¢ medido pelo dinheino que tem no bolso
Entac o mendino pobre, como ndc tem nenhum,
fa vem para a escola hejediltade pela apa
nencda. Ele penrncebe. Entdo, uma das cau
sas de seu fracasso passa porn Lsto. N

Eu tambem acho digicil trabalhar com menk
no que ndo tfem materndlal, nao tem habiftos,
nao tem disciplina, mas eu trabalho o dno
intetrno: Lavow ¢ cabelo? Lavouw a calca
sufa de x£xL? Comigo nae tem tadimho.Tem
que andan Limpo, senitar dirnedito. Addanta
sen pateanalista?

Aqudi na escola eles pensam:
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- Ah! Eles sao pobres, deixa o caderno '
defes sen fedlo; o codltadinho nao tem quem
Lave suas houpas, ndac LEm nem dgua para o
banho .

Mas eles entham na minha sala e perguntam:

- Voce jogou pd maglco neles?

Porque voce pode ver, aqudl ndo tem colfa-
dinho, todo mundo e apresentavel.

Quando conheci os alunos de Teresa, eles jé
haviam recebido o "pd magico”. Idimpos, asseados, caprichosos e
"pem assentados" nas carteiras, pareciam sentir-se felizes por es

tarem integrados a um padrso de aparéncia mais agradavel.

Teresa fala de como conseguiu esse resultado .
No periodo preparatorio leva tesoura de unha, sabonete, toalha ,
pente. Corta unhas, ensina a lavar. as macs, olha os cabelos, ve
rifica se estao limpos, livres de parasitas. Penteia o cabelo
das meninas, prende-0s quando necessario. Fnsina ainda a usar a
borracha e o lenco: "Todos podem ter um lengo, mesmo feito em ca

sa" .

Integrados & escola, apos os "rituais de ini-
ciacao" (o "po magico"), os alunos de Teresa exibem com orgulho,
com a mesma importancia e dignidade, ¢ caderno caprichado e com
trabalhos bem feitos, e o lenco, "simbolo de sua integragao". 0]
mesmo ritual, com algumas variagOes de valorizagcao por determina-

dos aspectos, foi descrito por Gloria, Idalina e Eva.

Gloria, por dispor de melhores condigOes eco-
némicas, podia comprar para seus alunos materiais gue nao eram
doados pela caixa escolar e, também ensing-los a usar cola, régua,
lapis de cor, sempre que necessario. Os exercicios eram separa—
dos com régua e lapis, recortados (quando mimeografados) com  as
tesouras que ela possuia para esse fim, coloridos com extremo ca-

pricho. Realmente, era muito agradavel ve-los.
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Tudo isto era um trabalho acompanhado do "des
velo pelo corpo”. Mzos lavadas, unhas cortadas, lépis apontados,
uma so dimensdo a ser perséguida,”uma identidade" nova. Eles de-
veriam tornar—se "aceitaveis", assim como o produto de seu traba-

1ho.

Noeme, Miraci e Merces valorizavam o cuidado
com o corpo e o capricho com os objetos, mas nao dispunham pesso-
slmente do "arsenal" necessario aos "rituais de iniciacZo" e sen—
tism-se um pouco em duvida se deveriam cobra-los efetivamente.lMas

valorizavam e incentivavam as normas e praticas da higiene.

Rita, por trabalhar com criangas faveladas ,
muitas com viveéncia de rua (szo distinguidas por serem independeg
tes, trabalhando ou transitando na rua livremente), era cuidadosa
quanto a esse aspecto, embora distinguisse os alunos de "familia

organizada", também por serem mais limpinhos e mais caprichosos.

Bete foi uma surpresa e uma excecao. Fla dan-

cava na escola, assentava—se no chao, no pétio, ng poeira. Seus
alunos eram "sujinhos" e a classe, no todo, cheirava mai. Fla
saia do trabalho com a roupa suja, pois os meninos passavam a

mao em Sua roupa, em seu cabelo, pegavam em sua bolsa, mexXiam...'
Tm tudo gue pegavam deixavam marca, as vezes o cheiro deles fica-

va impregnado na roupa da gente.

Perguntamos a ela se isso ndo a desagradava,o
cheirinho deles, o nariz escorrende, aguela mania de limpar o na-
riz nas costas da mao, na blusa... Bete disse gque depois gue sai
da sala, deixando seus zlunos com a professora especializada, ao
voltar sente um "chogue" e ela mesma fica se perguntando como !
aguenta. Mas depois ela se "mistura" a eles tanto que nem sente.
Porem, sai dali direto para o banho (mora em frente & escola)
pois nZo dd para ir a faculdade logo depois, justamente por causa

do jeito que Ticam suas roupas e Seu COrpo.

Mas Bete € muito exigenfe com o caderno deles

(eles tém um unico caderno,. tipo caderno de desenho). Esse
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caderno e seus trabalhos szo muito bem feitos. As criancas traba
Tham tembém com sfilabas e guardsm as Tamilias sildbicas em envelo
pes, que sd@o cuidados para que nao se percam, nao sujem e nem ras
guem. Seus alunos sao a classe especial da gscola e Bete briga
por eles em vérias insténcias da vida escolar. Briga também por-
que eles sdo excluidos dos auditorios e das festinhas, justamente

pelo aspecto mal cuidado e pelo ccrpo sujo e feio.

Tla discutiu com eles esta gquestao:" Por que
vocés nao foram convidados a dangar na Festa da Primavera? Os
alunos foram percebendo ¢ que determinava sua exclusac. Suas res
postas foram colocadas em um mural. A partir dessa discussao, Tre
solverem fazer um Jjornal mimeografado, contendo ainda desenhos
piadinhas, charadas e versinhos. 0 jornal era chamado de '"Perna
de Pau." (eles escolheram o nome) e foi uma resposta deles a4 ex—
clusSo do auditorio. Os alunos e a professora elaboraram o jor—

nal coletivamente, com esta proposta: responder a escola.

Fruto dessa revolta, o "Perna de Pau" surpre-
endeu as gestoras da escola, gue sentiram-se "educadas" por Bete;
essa questdc foi motive de discussZo e analise no Colegiado. A
direcso da escola & progressista, mas ainda assim a guestao do

corpo é relevante na escola, e os alunos feios e sujos eram exclui

dos do auditdric festivo.

Bete luta em uma direcao mais desafiadora.Ela
nao disciplina o corpo de seus alunos para que sejam aceitos, mas
educa a comunidade escolar para aceitar o corpo de seus aluncs .
Dessa forma, educando e sendo educada por seus alunos feios e su

jos, Bete incorporou a este estudo uma questao inquietante, embo—

ra nao possa ser agui aprofundada:

Como essas criancas lidam, percebem e incorporam em sSeu cobidiano

0s rituais de cuidado com o corpo?

Como sentem—~se diante do desvelo, estimuladc e tomado como valor?
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H4 uma nuance muito delicada na questao da
disciplina do corpo. AS professoras que s2o .objeto deste estudo'
estimulam e tomam como valor o capricho e O cuidado com O COTpPO ,
com os objetos e o trabalhado produzido. Bete exige disciplina'’
e cuidado com O material pedagégico, a fim de proporcionar melho-
res recursos para a aprendizagem. U4 tambem & disciplina do cor-

(7)

po, no sentido de criar "habitos psicofisicos” apropriados ao

trabalho exigido na escola.

NS0 ha como colocar em guestio a importéncial
da aguisicdo de "habitos psicofisicos" para a produgao do traba—
lho especifico da escola. Juem de nds poderia nega-lo? A ques-
ta0 que Se nos apresenta ¢ a seguinte: gue tramas poderiam estar

presentes nesse desvelo pelo corpo?

As professoras parecem partir do pressuposto
de que o culdado com O COTrpoO ¢ fator de auto-estima. Nao nosatre
veriamos a negsr isso, embora nao possamos esguecer do que repre-
senta o corpo do homem para oS que O dominam. 0 corpo dos ho—
mens pode ser manipulado para dele se extrair mais forga,mais pro
dutividade e utilidade (em termos econdmicos), bem como ser redu-

(8)

zido em sua expresszo pela imposicao da obediéncia.

0 corpo pode ser controlado em todas as sSuas
opersgdes, reduzido a uma "coisa" ddeil e utilitaria, e que pode-
mos chamar de "disciplinado". A politica de disciplina e coergao
sobre o corpo dos homens como rorma de controle e aumento da

produtividade ¢ uma das formas de violéncia mais sutis a que uma

(7) GRAMSCI (1982) ressalta a importéncia do trabalho pedagogico’

que leve em conta a aquisicao da diligéncia, exatidZo, compustura,
mesmo fisica, e concentragao psiquica, que nao podem ser adquiri-

das senso mediante repetigao de habitos disciplinados e metodicos.
Sendo assim, a aguisigao de "hakitos psicofisicos" propicia o tra
balho e a concentracao exigidos na aprendizagem e na producao do

trabalho intelectual.

(8) Estudos sobre as estratégias de domesticagao do corpe  foram
realizados de maneirs brilhante por MICHEL FOUCAULT (1977).
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pessoa pode Ser submetida. A tortura, clara e explicita, pode

ser denunciada, e contra ela se pode lutar.

Indigna e escamoteadora, &a coercao sobre 0
corpo dos homens nio se expoe, nac desmascara sua relagao docili-
dade/utilidade. Sendo assim, estariam sendo ingenuas as professo
ras, guando envidam esforcos no sentido de disciplinar o coxrpo
das criangas pobres? Superam 2 contradigao presente nessa gues—

t20%?

Sim, porque para & professora a disciplina do
corpo é uma conguista a ser buscada pelas criangas pobres. Habi-~
tos disciplinados, incluindo & disciplina do cOrpo, 830 necessér;

o0s tanto ac trabalho manual guanto ao trabalho intelectual.

Disciplinar o corpo da crianga pobre nao pode
ria ser um ato comprometido com sua libertagao? O cuidado com O
corpo, O habito de permaenecerem assentados 1o horario destinado z
trabalho escolar; © hébito de ouvir, de esperar a VeZ para falar,
e tantos outros, acaso nso sio habitos cultivados na educacao das

criangas das classes dominantes?

Essas criangas, Se comparadas com as criangas
das classes média e alta sao consideradas rudes e socialmente de-
sagraddveis, ou timidas, inseguras e vulneraveis. Isso sem dizer
que sua apareéncia é, Bs vezes, repulsiva, dado que O COTPO ¢ sujo,
a pele sujeita a micose, as corizas s50 constantes, os cabelos in

festados de parasitas, os dentes mal cnidadoS...

quem de nds nZo estaria sujeito & baixa-esti-
ma, diante de um corpo t30 distenciado dos padrSes de beleza? A
crianca vivenciz seu COTPO NO cotidiano estabelecendo relacoes
nfylano & mais forte", é "mais fraco”, "estd cansado", "é mole"
etc. Os apelidos mostram—-nosS COmO s3o capazes de ver no corpo do
outro imperfeigoes: "o narigueta", "o dentinho", "o cabegao", "o
gambé cheiroso'", enfim, o850 muitos os exemplos que nos mostram co

mo percebem e lidam com & questao 4o corpo.
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E necessario extrair desse fato todas as suas
consequéncias, ou seja, a crianca pobre tem um modelo, um paradig
ma témbém do que seja um corpo harmonioso. Ser diferenciado, e
repousando tal diferenca sobre a "imperfeigao” gque lhe e imposta,
sobretudo atraves dos meios de comunicacgzo, e algo bastante con—

flituoso para as criancgas.

A escola, obedecendo as tendencias ou leis es
truturais da sociedade, reforgca o sentimentoc de menos-valia des-
sas criancas,quando em seu cotidiano escolhe para participar de
festividades criancas bem vestidas e bonitas, as guais seus cole-

gas pobres aplaudem embeveclidos.

A escola participa da organizagso do simboli-
co: "o bom aluno", o "aluno educado", "o aluno do corpo agradavel™"
...(10) lMas a escola apenas participa da organizagac do simbdli-
co, ndo toma para si a tarefa de crig-lo... E, ainda, para essas
criancas ¢os limites que lhes sS20 impostos como resultado das dife
rencas ¢ uma realidade construida em vérias insténcias, passampor

realidades "triviais" que vao desde a marca de um ténis, ao senti

mento de desprezo poOr sSeuw CoOrpo.

Tssa tensfo a que é sutmetida a crianca pobre,

expresszo do jogo das diferencas na vida social, ndo é discutida'

na escola. As professoras lidam com o bom Senso, com JuestOesque
nao sao levadas realmente a sérioc na escola. No percurso  deste
trabalho, verificamos ser essa discussZo levada em conta apds 0
conflito criado por Bete ¢ a direcao da escola. las a questao da

disciplina, com todas as dimensGes reveladas na realidade, devera

- . ~ . . T . . I
ser objeto de discussao, pois, como ja vimos anteriormente, e um

dado muito conflituoso no cotidiano da professora.

(10) BOURDIEU e PASSERON analisam a questfo da unificagfo através
do simbélico. 0 simbdlico atribui para o referente um significa~-
do. Este é sumetido a um arbitro gque, por sua vez, tem a ver
com 0 grupo gue esta no poder, mas que n&o age sem o consenso do
dominado, gque o legitima.
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Retornando & gquestao do desvelo pelo corpo ,
. perguntamos: como a professora se sente, diante de criancas feias
e sujas? DPercebemos que as professoras buscam estabelecer com as
criancas uma relagao afetiva, mas nessa dinamica existe um conta-—
%o que tembém & fisico. A proximidade fisica - o chegar até a
carteira da crianca, abaixar—-se para corrigir um trabalho, Dpegar
na mdo para ensinar a tragar um grafema — € basica para o estabe-

lecimento de um "clima" propicio a aprendizagenm.

Como a professora se sente diante de um corpo
diferente do seu? Como lida com alrealidade de um espago fisico
feio e, nele,com criengas suadas, mal cheirosas, COm 0S cabelos !
sujos, as unhas grandes e sujas, as orelhas sujas, as roupas, OS
cadernos e todos os seus pertences esmolambados e sujos? Im gue
momento de sua formacfo profissional essas questoes foram lembra-

das®?

Professoras gque chamarei de comprometidas op-
tam, na maioria das vezes, por reverter esse estado de coisas .
Mas, e quanto as outras? Limitam-se a suportar a presenga dessas
criangas? Iutem por enguadra-las no "modelo simbdélico dominante'?
=, gquando o fazem, qual ¢ a "intencionalidade" presente nessa '
aczo? S3o questles que a leitura do cotidiano indicou. lMerecedo-

ras de mais atenczo, ficam registradas, para estudos posteriores.

3.4 A disciplina, um universo diferenciado para

as meninas, pobres meninas!

"Nés vos pedimos com insisténcia, nao di-
gam nuncas:

- Isso € natural!

Sob o familiar,

Descubram o insdlito.
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Sob o cotidiano, desvelem o inexplicavel.
Que tudo que € considerado habitual

Provogue inquietacfio..."

Texto de Bertold Brecht, constante do cartaz
do lMovimento Pro-Creche organizado pelo Movi-

mento pela Organizaczo da Mulher (1979)

Dispostes a estar atentas aocs determinantes de
classe presentes nc interior da escola, e ainda por acharmos 'na
tural” gue as meninas fossem mais "disciplinadas" que os meninos'
em sala de aula, naoc tomamos como relevante esse aspecto no decor

rer desta pesquisa. Mas, g0 privilegiar a disciplina- como item
pe=q 3 §Y g

importante no universo deste estudo, nao houve como desconhecer '
fatos muito evidenciados: o0s cadernos, trabalhos e objetos das
meninas eram mais caprichados e o aspecto geral era melhor. A
atitude em sala de aulae era, ainda, n2o s mais solicita COomo

mais contida e mais "disciplinada.

As meninas colocavam—-se ao lado da professora,
prontificando-se, inclusive, a anotar nomes dos colegas, quando
estes cometiam alguma fslta. As meninas mostravam—se, ainda,mais
dispostas a cumprir pequenas tarefas da rotina escolar, como: apa
gar o gquadro, alinhas carteiras, guardar restinhos de giz, Jjogar'

o lixo na lata, etc., ainda que nao fossem solicitadas para tal.

Os meninos comumente realizavam tais tarefas’
gquando estas eram parte de atividades planejadas pela professora,
tais como "O ajudante do dia", ou ainda guando estavam motivados'
para ajudar a enfeitar a sala para alguma festividade ou fato in-

comumn .

Estando no interior da escola, observamos ain

da que o0 "tipo terrivel" ali presente (ou seja, aluno considerado



237,

muito desviante) raramente era uma menina. Achamos gue a escola,
obedecendo & tendéncias estruturais, repudia com mais  veeméncia
transgressoes de normas praticadas pelas meninas. Tssa suposicao
tem como suporte pequenos fatos da vida cotidiama, apontando para

tal direcao.

No decorrer da pesquisa, em uma das escolas ,
um "bilhete indecoroso" que uma menina havia escrito para seu co-

lega foi repreendido com muito rigor. Mas, o que chamou a aten—

c20 nao foi o rigor e sua intensidade, mas o tempo que a& menina
foi submetida & mesma, inicialmente explicita, depois velada, sSob

a forma de coxixos, risadass e ironia.

A punicgzo apenas desagradava a menina, pois
em momento algum houve um sério’ propdsito de snalisar criticamen
te o fato, para que este fosse educativo para a comunidade esco—
lar. " E quanto @o desenvolvimento pessoal dessa menina? Alem
de nada ter sido acrescentado, o fato de ter sido inutilmente ex-

posta ao repudio contribuiu, no minimo, para torna-la mais "confu

Sa"'(ll)
3.4.1 ."Sob o familiar, descubram o insolito..."
Nas classes de alunos observadas neste estudo,
"casos desviantes" como o descrito nao foram constatados. Mas

soubemos da ocorréncia de um em uma das escolas constantes da pes

gquisa.

(11) GUIMARAES (1985) cita em sua obra inumeros exemplos em que a
PUNICAO cperada na escola '"nm3o tem por objetivo provocar a revi-
sao de atos gue estejam prejudicando o desenvolvimento pessoal. O
0 gque se procura ¢ controlar o comportamento, neutralizando as
possiveis disposigoes para a rebeldia, a desordem e © perigo" (p.
113). Os exemplos citados sao de punigoes aplicadas a alunos das
escolas publicas de 19 grau, sem discriminacdo por sexo.
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Nas classes observadas, no entanto, as meni-
nas eram no maximo '"conversadeiras' e o trago marcante, ou a ca—
racteristica mais evidente, era a disposicao para ajudar.Era ain-
da "natural" que nessas classes o resultado das‘avaliagaes das me
ninas fosse superior, em média, aos resultados obtidos pelos meni
nos, o gque sugeria um melhor rendimento escolar. Qual seria a es
séncia inerente ao fato desse melhor resultado do rendimento esco
lar das meninas? Poderia ser atribuido & postura mais disciplina
da em sala de aula, em relascsc aos seus colegas? Por que mais

disciplinadas?

Seria esse comportamento fruto da jungao de
forcas que o determinava, como a ideologia contida na questdo da
condicao femininaj; O gue causaria mecanismos de resisténcia pou-
co elaborados? DPor que a importancia de se estar atento as dife-
rengas de comportamento entre meninos e meninas no interior da es

cola?

Se considerarmos gque a quase totalidade de

alunos das nossas escolas publicas sZo alunos das classes proleté

rias, parece ser um diletantismo supérfluo preocupar-se com as

relagoes de "sexo" ou "ragca" que possam permear a relagac mais
. ~ 12 _ ~

pertinente: a relacao de classes( ). E, nesse Jjogo de relagoes,

deve interessar-nos o fato de que todos os que pertencem as clas-
ses subalternas devem submeter-se ac projetc dos dominantes: tor-

narem-se doceis, embrutecidos, ignorantes e submissos.

Por outro lado, e justamente porgue sao tan—
tos os obstdculos enfrentados pela classe proletaria em todas as'’
instancia de sua vida, torna-se necessarioc alargar cada vez mais
as perspectivas de agao. Para tanto, € necessdrio levarmos em
conta gque a construgao da escola articulada acs interesses de = '
classe dos pobres passa por guestoes gue devem ser discutidas nsa
escola, como a construgac da identidade social, a cidadania, a re
sisténcia, o trabalho e o capital, a produczo do saber, que fazem

parte e estZo presentes no cotidiano da escola.

(12) Sobre a questdo racial na escola pdblica, ver GONCALVES
Tuiz Alberto (1985)
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A professora bem intencionada, ao formar habi
tos disciplinares em seus alunos pobres, nao estara reforcando a
ideologia da "ascensio pelo trabalho e pelo esforgo'", contribuin-
do para & formacaoc de doceis e corretos trabalhadores? A guem
sBo destinadas as tarefas arduas de produg@o? O "bom trabalhador"
nfo é fabricado nas mesmas condicles do "bom aluno"? O gque e ser

"bom aluno" na sociedade de classes?

Analises dos criticos-reprodutivistas denun—
ciaram exaustivamente o aparato sofisticado de que a escola dis—
pde para manter as posigOes existentes entre as classes sociais ,
mostrando & crianca pobre o "lugar" gque ela verdadeiramente ocupa.
Q0 gque pode ©pensar a crianca pobre a respeito de si mesma, guando
em seu "dever de casa" lhe sclicitem:

- "Leia para = mamae a 102 leitura suplementar".
- "Peca & memae pars ditar o 42 grupo de palavras'.
- "Tlustre o seu caderno de Ciéncias com gravuras de animais do-

I3 .
mesticos e selvagens",

A nogdo de fracasso e incompeténcia, além da
certeza de gque sua "mae € inadequada" porgue nao ditou o grupo de
palavras, e de gue sua casa ¢ desprovida de gravuras de animais
domesticos e selvagens, tudo isso € mais uma marca com a gual a
crianca pobre devera conviver. Se o seu cotidiano ja havia lhe
indicado isso, a estrutura da escola, com seu conjunto de variz—
veis, o dever de casa, os horarios, o sistema de premios e San-—
¢cOes, 0S papéis gue as pessoas desempenham sdo realidades mais
organizadas gue as variaveis difusas que até entfio conseguiu cap-

tar.

0 cotidiano das criangas pobres € capaz de in
dicar, com muita propriedade, sua "Inferioridade". As filas para
atendimento médico, a moradia feia e insalubre, a comida monotona
e insuficiente, a inseguranca, a violéncia, o simples ir e vir
naguilo gue denominam de "transporte coletivo"... Diante disso,
0 que pode pensar essa crianga a respeito de si mesma e de sua

classe, senso na constatagao de que faz parte do mundo dos
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incapazes? E sendo "incapaz", nZo e "normal" que se submeta a0

mundo dos capazes?

r

A educacaoc para aceitar as regras do jogo e
também concretizada nas condigoes crueis de sua existéncia; no en
tanto, essa submiss2oc as regras do jogo nfo se faz sem resistén—
cia e luta. Desarticuladas e difusas, a resisténcia e a luta es-
t80 presentes na escola destinada aos pobres, sob a forma de re-
beldia, vandalismo e asgressividade, ou revestidas em posturas in-

dolentes, apaticas e desinteressadas.

Rebeldes, vandalos, agressivos, indolentes
apaticos e desinteressados, como trabalhadores serfic pouco produ-
tivos, a ndo ser se domesticados... A figura ddcil e laboriosa,ne
cessaria as exigéncias classistas do trabalho, devera ser forjada
através de mecanismos tanto mais sofisticados guanto mais acirra-
das e organizadas forem as formas de resisténcia. E naoc estamos'
falando dos profundamente marginalizados, os "pivetes" e "tromba-
dinhas", gue colocam em questao a "normalidade socizl". TEstes es
tao fora dos muros da escola e, se por ela passaram, pouco apren-

deram.

Mas, se isso tem o lado mal, ndo guardard o
seu lado contrario? Disciplinados e normatizados, como manteriam
suas estratégias de sobrevivéncia? TEstamos falando da criancga po
bre das periferias urbanas que ainda possuem um vinculo familiar.
A familias=credita na escola e se esfor¢ca para que seus filhos per
menegam nela. Mas, essas criangas, se comparadas com as criancas
das classes média e alta, sZo consideradas rudes e socialmente de
sagradaveis, ou timidas, inseguras e vulnerdveis, postura que Te—
forga sua condicao de desvantagem em relagfo as criancas de ori—

gem soclal privilegiada.

Nzc podemos negar a participacdo da escolsa
no projeto de domesticagao dos pobres. TEla estd explicita em va-
rias instancias do seu cotidiano, gquando de maneira acritica g es
cola transmite as "regras dos bons costumes" e o respeito pela di

visdo do trabalho, para citar concretamente mais um exemplo. b
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bonito e nobre ser lixeiro, lavadeira,cozinheira, pois todos vi-
vem em comunidade e colaboram para o bem estar de todos com seu
trabalho, dizem as leituras bonitas e ilustradas. Mas, nada de
questionar, porgue sendo tao bonito e nobre o trabalho exercido ,
as lavadeiras, cozinheiras e.lixeiros vivem tao sordidamente, ape

sar de serem t2o importantes para a2 comunidade.

Istaria a escola sendo prejudicial e pernicig
sa as criancas das classes emergentes? FEnquanto nao se configura
a escola de classes, seria preferivel que as criangas das classes
trabalhadoras deixassem de ir a escola, para ao menos nio perde—

rem a capacidade de ousar?

Nessa realidade de percepgoes fragmentadas e
um tanto caoticas com gue nos defrontamos, a ldgica que o real
nos apresenta € a sua contradi¢go. ¥ disciplinado o "operario pa
drzo”, bem como € necessario que o trabalhador se posicione dian-

te do poder, e isso vali exigir da classe disciplina.

Nas relacoes do homem com a natureza, para
sua sobreviveéncia foi necessarioc que ele dominasse, inicislmente,
as relagOes entre sua agao e o que resultara dela. O homem, como
ser historico, precisou organizar suas relagdes com o mundo, como
uma forma de ndo viver ac leéu. Esse nio seria um dominio do ho-

mem em relagdo a natureza?

Parece haver uma certa consisténcis histcdrics

no fato de gque a organizagao das relagoes do homem com o mundo '

gue o rodeia constituli uma conguista. A professora "bem sucedida”

nao estaria ajudando as criancas pobres a organizarem suas rela—

coes com o mundo, a partir da exigéncia de atos que poderiamosdng
mar disciplinados, ainda gque para tanto seja necessario reverter!'

valores e inculcar normas?

EZmbora acreditando que a inculcagzo de valo-

res e normas Teita através da escola possa contribuir para a do—
mesticagao das criancas das classes trabalhadoras, seu poder da

agao nao e tao eficaz... Inicialmente, porque € gquestonavel con-

siderar a escola como agparelho ideoldgico dominante em  nossa
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sociedade. O papel dominante entre os Aparelhos Tdeoldgicos do
Tstado pode ser exercido por aparelhos ideoldgicos diferentes, se

gundo etapas histdricas que se dao em cada formagc8o capitalista.

Nao elegeriamos a escold como a instituicBo '
mais eficaz para enquadrar e disciplinar as "turbas rebeldes"
nem esta € a questsoc gue nos propomos discutir agui. Mas, como a
escola passou a ter um forte significado para as classes trabalha
doras, e ainda para os dominantes, buscamos entender o significa-
do da implantacZo da ordem e da disciplina que se faz via escola
no cotidiano das criangas pobres. Na tentativa de realmente al-
cancar, atraves desta andlise, um esbogo de sintese, ainda que
fragil, apoiamo-nos na experiencia adguirida nas salas de aula y

junto as professoras constantes deste estudo e junto as criancas.

O que de melhor encontramos sobre a chamada
disciplina na sala de aula é um universo complexo, gque exige da
professora logicidade e seguranca nas agoes, sequéncia e organiza
¢cao nas atividades, compromisso e até mesmo prazer em estar junto
&s criancas. O clima estabelecido na sala de aula proporciona um
embiente propicio bara que as criangas pobres "decifrem o truquel

0 que tanto almejam, assim como seus pais.

Tsse clima n@o € simplesmente disciplinado, &

mais gue isso, € intencionalmente disciplinado. Devemos parti —

lhar o significado do conceito de intencionalidade, citado repeti

das vezes; mas nao em circunstdncias diferenciadas. Tal conceito

se foi delineando a medida gue descobriamos os "pontos de encon—
I'd N r .

tro", os "vinculos" existentes nas praticas de professoras gue,de

modo geral, ndo se conheciam.

Uma descoberta interessante, esse conceito foi
tomando forma na medida gue procuravamos compreender o sentido da
"disciplina" no interior da escola. As professoras constantes des
te estudo foram escolhidas sob indicagao, fazem parte de um uni—

verso do gqual selecionamos uma amostra intencional. Flas nac se



(13)

conhecem, trabalham em escolas distintas, na maioria das ve-
zes. TFlas, no entanto, tém como referencial uma diregao muito se
melhante a ser imprimids ao trabalho: compromissc, seriedade, dis

ciplina e formacao de hebitos. As formas como esse trabalho

é
realizado tém em si uma caracteristica em comum, embora sejem di
ferenciadas e tenham como mediagaoc determinantes tambem diferen—

ciados (como estilos de trabalho, ideologia, relagoes de trabalho,

ete. ).

Mas, hd no trabalho dessas professoras um vin
culo, uma pratica que mantém ums identidade perceptivel. Isses
pontos de encontro suscitaram o questionamento: "QUE FONTE DE

SABER TORNOU ESSA PRATICA SEMELHANTE EM INTENCIONALIDADE?"

A primeira 1eitura,ingénua e répida, aflorou
como sendo intuigéo. As professoras compromissadas com seus alu-
nos, com seu trabalho, teriam intuigSes semelhantes., Mas, a in—

tuicHo nfo cai do céu, como o mané prometido, € resposta sensivel

captada em uma pratica oomprometida.(l4)

(15)

Tssa € a fonte de saber, que tormou a pré

tica semelhante em intencionalidade, a "pratica real". MNas o}
que hd para se fazer no interior da escola de 10 gram, face a dis
ciplina, uma questao gue nos aflige, fragiliza, desgasta e ator—

menta?

Diante do caminho percorrido, nao sabemos co-
mo trabalhar, a ndoc ser "socializando saberes", ou "intencionali-
dades semelhantes". E, sobretudo, fazé-lo porque se tem uma causa:
transformar a realidade injusta das classes chamadas populares. A

Id ~ Id I'd . . Id L4
escola, € claro, neo e o unico caminho, mas e um deles, e se e

nela que estamos ...

(13) Sobre o assunto, ver THIOLLENT, Michel (13986)

(14) "FEUERBACH, nZo satisfeito com o pensamento abstrato, quer a
intuicdo, mas ndo apreende a sensibilidade como atividade pratica,
humano sensivel". MARX, KART - ENGELS (1979)

(15) "4 fonte de saber seria a pratica real". Palavras de SAVIANI
no Curso de Histdria da Producsoc do Conhecimento, FAE/UFMG/1986.
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