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RESUMO

Tendo como preccupagdo a contradigéo aparente entre desempenhos supostos
para o professor e a sua pratica docente, esta pesquisa teve como finalidade evidenciar
fatores intervenientes na atividade pedagégica de primeira a quarta série, segundo a
opini&o do professor. Conceitos tais como curriculo oculto conforme trabathado por M. W.
Apple e continuidade-ruptura por G. Snyders, embasaram nossa abordagem dessa
problematica. A metodologia, de natureza etnogréfica, teve como principal instrumento
para coleta de informagdes, entrevistas semi-estruturadas com professoras da cidade de
Capivari/SP. Foi aplicado questionario e realizadas sessées de observagdo numa escola,
tendo o trabalho contado com a participacdo de vinte e cinco professoras de trés escolas
da cidade.

As professoras destacaram como interferéncias no seu trabalho, dentre outras:
atitudes dos alunos, atitudes dos pais, procedimentos de avaliagao, desvalorizacdo da
escola e do professor e implantagido de novas propostas de ensino. Na opinidao das
professoras, estas interferéncias tiveram quase sempre conotagdo negativa.

Quando se enfocou o ensino de ciéncias foram citados como interferentes, pelas
professoras, fatores associados ao ambiente fisico e as condigbes materiais da escola.
a rotina escolar, ao numero de alunos por sala e a extensao do contetdo sugerido na
atual proposta curricular da CENP/SP. A realizag&o de experimentos - que, na visao das
professoras, tem constituido o nlcleo das propostas oficiais no ensino de ciéncias - teve

total aceitagdo das mesmas, independentemente da adogéo ou ndo em sala de aula.




INTRODUGAO

Uma histéria de vida que inclui o trabalho pedagégico em diferentes graus de
ensino, desde a pré-escola até o terceiro grau, como professora normatlista ¢ licenciada
em Fisica, resultou num conjunto de preocupagdes que cuiminaram no propdsito de
desenvolver umn projeto de ensino de ciéncias para primeira a quarta série do primeiro
grau.

Ainten¢do, com o desenvolvimento desse projeto, era contribuir de alguma forma
para a methoria do ensino de primeiro grau. Esta deciséo fora influenciada pela convicgéo
de que a escola vai mal e é necessario que se faga alguma coisa. Etaborar um projeto
de ensino parecia, a primeira vista, a maneira mais eficaz de prestar essa contribuig&o.

Entretanto, a intengdo de elaborar um projeto para o ensino de ciéncias nem
chegou a ser colocada em pratica. J& na fase preparatéria do trabalho, um estudo
exploratorio sobre projetos de ensino divulgados no pais e as dificuidades de sua
disseminacgdo na rede publica, foi cedendo lugar a uma série de questionamentos que
acabaram por encaminhar a pesquisa gue resultou neste trabalho em outra diregéo.

Questdes relacionadas ao papel social da escola e, mais especificamente, do
ensino pablico de primeiro grau, se impuseram em varios momentos como preocupagdes
a serem consideradas.

A decisao de desenvolver um trabatho ao nivel do ensino basico fora produto da
percepcdo de uma complexa realidade educacional, onde a situacdo da escoia publica
e os rumos tomados pela educagio no pais se constitufam em motivos de apreensdo néo
apenas no circulo de educadores e de especialistas na area, mas da sociedade
brasileira como um todo.

Os problemas que tém gerado discussGes em tomo da escola publica sdo

inameros. Discutem-se questdes que vao desde a democratizagéo do ensino, evasao de




alunos e de professores, escassez de vagas, profissionalizagio do ensino, etc, até
problemas especificos de metodologia e curriculo.

Os resultados destas discussdes, sejam os participantes especialistas ou ndo em
educagéo, tém indicado mais um descontentamento geral com relagBo ao ensino e a
escola publica do que confianga na solugdo dos problemas ou perspectivas de mudang¢as
significativas na estrutura escolar vigente.

Desconsiderando estudos e pesquisas na area educacional e geraimente visando
apenas corresponder aos anseios da populagio das classes média e de baixa renda,
compromissos politicos de prioridade nas areas de educacéo, saiide e habitagdo séo
frequentes nos periodos de campanha eleitoral, embora nem sempre cumpridos pelos que
conseguem se eleger.

Num contexto onde grande parte da populagdo infantil é excluida da escola, ja
no inicio do processo de escolarizagio, ¢ fundamental que as atengdes do govemo, dos
educadores e da poputacio como um todo se voltem principalmente para a necessidade
de uma escola publica de primeiro grau de boa qualidade. O fracasso escolar, geralmente
associado aos altos indices de evasio e de repeténcia, tem sido tema constante de
pesquisas académicas e de publicagdes sobre o ensino de primeiro e segundo graus. (')

Nao existe nas publicagdes especificas um consenso quanto as énfases das
diversas causas atribuidas ao fracasso escolar e a baixa qualidade do ensino nas
escolas publicas. Em alguns trabalhos (%), as causas recaem predominantemente em

fatores intra-escolares {contetido, normas de avaliagdo, livro didatico, relagdo professor-

aluno, etc), enquanto outros () enfatizam fatores socio-econdmicos.

', Dados estatisticos sobre exclusdo, evasdo e repeténcia nas escolas de primeiro grau podem ser encontrados em Barretio et

alii, (1979, 24-30); Romaned {1980, 88-100}; Barretto ¢ Atves {1967, 13); Fletcher ¢ Ribeiro (1987, Velioso (1992, 15) faz uma critica
as estatisticas oficials sobre repeténcia e evasdo nas séries iniciais do primeire grau. Ribeiro {1993) analisa estatisticas oficiais sobre
o fuxo de alunos no sistema escolar brasileio e condui que emos nessas estatisbeas t8m causado distorgGes nas politicas
educacionais do pais.

?. Por exempio, Carraher, Garraher e Schuldmann {1985).

® Por exemplo, Melio {1983); Miranda (1983); Poppavic (1883); Saviani (1991),
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O problema que se apresenta na pratica é n8o s6 a necessidade de haver
escolas para todos e de se trazer as criangas para a escola, como também de manté-ias
na rede escolar, proporcionando-hes um ensino de boa qualidade. Esta guestdo, na
verdade, envolve um complexo de fatores de cunho politico, econdmico e social, além do
pedagogico, visto que a escola faz parte de um todo social maior, estando condicionada
a uma série de fatores que a extrapolam.

Os diferentes problemas que podem ser levantados sobre a escola conduzem a
diferentes maneiras de trata-los: atraveés de programas de expansdo da rede publica, ou
de programas de merenda escolar, ou de importacdo e adaptacgéo de novas metodologias
de ensino, ou de mudancas nos sistemas de avaliagdo, efc.

Deve-se considerar, entretanto, que a adogéo de um ou de varios programas
simultaneos ndo significa, necessariamente, que os setores que os planejam efou
executam o fazem a partir de uma percep¢éo global e que se preocupem em dimensionar
os multiplos aspectos envolvidos no processo educacional.

Em sala de aula, o fracasso escolar manifesta-se na forma de probiemas de
ensino/aprendizagem, ou seja,‘ como um fator isolado, imediato, de cunho
predominantemente pedagégico, a ser resolvido pelo professor, que geralmente o
enfrenta & sua maneira, € com 0s meios de que dispde.

Talvez o fato de discussdes mais amplas envolvendo o contexto socio-poalitico,
no qual se inserem os problemas da escola, ndo chegarem com intensidade suficiente
ate ela e diante da néo intervencido mais direta nas causas sociais, o fracasso escolar
acaba, muitas vezes, sendo praticamente reduzido, no dia-a-dia do processo educacional,
a deficiéncias de ensino e aprendizagem, cujas solugbes supostamente estariam na
adogdo de novas metodologias de ensino pelo professor. A propria rotina e o ambiente
escolar, bem como a aparente relagdo de predominio da inter-dependéncia entre
adequacdo das metodologias de ensino e o desempenho escolar, provavelmente
contribuem para que esta suposicio e os procedimentos dela decorrentes se

mantenham.




A postura dos org8os oficiais, geralmente enfatizando programas de capacitagio
docente sem colocar em discussdo aspectos mais amplos envolvidos no processo
educacional, contribui para reforgar a aparente predominancia do componente pedagogico
como causa do fracasso escolar nas escolas piblicas de primeiro grau.

Ao mesmo tempo, apoiando-se num discurso de intengdes pela melhoria da
qualidade do ensino publico, 0 Estado introduz uma série de medidas na area
educacional - promulga leis, desenvolve projetos, introduz mudangas no sistema de
avaliagao, etc - que interferem direta ou indiretamente na atividade docente.

Com a inteng@o de provocar mudangas no ensino de primeiro e segundo graus
e, mais especificamente, na atuagio do professor em sala de aula, projetos, propostas
de ensino e materiais instrucionais vém sendo desenvolvidos ao longo das Gitimas
décadas. ()

Esses materiais supostamente visariam solucionar problemas detectados na
escola publica, segundo a ética das pessoas ou grupos que os elaboram. E em sua
divuigagdo, comumente parecem transferir 0 "sucesso" ou o “fracasso” do processo
ensino/aprendizagem para o professor.

Mas, € fato que o professor raramente participa de maneira efetiva da fase
preparatéria e da elaboragdo de propostas curriculares e desenvolvimento de projetos,
geralmente a cargo de especialistas na area. O papel do professor tem sido o de virtual
executor de propostas e projetos. E o 'que se tem observado no decorrer das Gltimas
décadas ¢ uma mudanga no discurso pedagogico de uma parcela do professorado,
enquanto a pratica em sala de aula se mantém predominantemente inaftterada (5).

Como a pratica pedagégica continua sendo um dos setores privilegiados dos que
pretendem introduzir mudangas no ensino, é fundamental que se proceda a uma andlise

critica dos efeitos dessas tentativas de influéncia pois pode acontecer que, em alguns

* No ensino de ciéncias - primeiro grau destacamos: Teixeira Janior (1876} Macedo {1979); Permnambuce (1981): Figueiredo Neto

{1988) e Monteiro {1990},

®. Saviani em 1983 (p-40-43), retratou o esteredtipo do professor da escola pablica brasileira, na sua otica, cujas condigdes de

trabalho (tradicional} ndo cormespondem As suas expectativas pedagdgicas {idesrio escolanovista) e, que as mesmo tempo, soffe
pressdes da pedagogia oficial (predominantemente tecnicista) e das andlises "crftico-reprodutivistas® da educagdo. Semn perspeclivas,
@ professor acaba se acomodande e se adaptando 4s condigdes de trabalho como estas se apresentam.
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casos, além de n#o estarem contribuindo para um encaminhamento favoravel dos
problemas que se propdem a resolver, estes procedimentos, da maneira como vém
ocorrendo, podem estar dificultando o surgimento de outras solugdes ou mesmo criando
novos problemas.

Algumas criticas s&o bastante contundentes. Souza e Kramer (1991, 70)
referindo-se a implantagdo de modelos pedagoégicos na rede publica de ensino afirmam
acreditar que:

- quanto mais as universidades e os sistemas de ensino
confundirem as cabegas dos professores com teorias redentoras,
supostamente dotadas de capacidade de resolver os problemas
educacionais quaisquer que sejam as circunstancias, menos
contribuigbes efetivas estardo sendo dadas a uma educagio
democratica, e portanto de qualidade”.

A preocupagdo é procedente, visto que pode ocorrer a assimilagdo, pelo
professor, de idéias fragmentadas e com pouca fundamentagio, provenientes da
divulgacdo de resultados isolados de pesquisas em educagdo ou em areas afins gue,
incorporadas ao ideario pedagogico (°), acabam criando verdadeiros mitos em educagéo
(Almeida, 1987, 143).

As diferentes solicitagbes contidas nas propostas e projetos de ensinc e em
outros materiais dirigidos aos professores visando a adocdo, pelos mesmos, de novas
posturas e concepgdes, podem gerar expectativas de desempenho que, apesar de muitas
vezes ndo modificarem significativamente a pratica docente, acabam por acarretar um
distanciamento entre o que o professor efetivamente faz e o que ele gostaria de fazer ou
0 que acha que “esperam” que ele faga.

Assim sendo, seria necessario que fossem investigados mais a fundo, nesse
processo, os efeitos gerados no ensino pelas expectativas de desempenho docente e as

conseqléncias de se atribuir ao professor tarefas que ele nem sempre tem condigbes de

$ 0 termo "idedrio pedagdgico™ & utiizado no sentido de um corpo organizado de idéias, constituido pela assimilagio de keorias

pedagogicas, ou afins, gue subsidiam o ato educativo e com o qual o professor justifica suz pratica.
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cumptrir, seja pela incompatibilidade das propostas com as suas condicdes reais de
trabatho, seja pela falta de fundamentagéo tedrica ou por qualquer outra razso.
Castello Branco (1991, 16) chama a atengfiio para a necessidade de uma
formagéo tedrica solida que possa servir de referencial ao professor e diz que, sem essa
fundamentagao, o professor acabara sendo “presa facil dos 'modismos’, da doutrinagdo
e do uso equivocado de recursos”, o que podera prejudicar o processo educativo.
Mas a fundamentag8o tedrica, desvinculada da pratica educativa, ndo garante
consisténcia ao trabatho do professor. Freitas (1993, 299) enfatiza a necessidade de se
superar a dicotomia teoria versus pratica na educagfio, a qual ocorre ja nos cursos de

licenciatura:

"A atividade teorica n&o pode prescindir da atividade pratica, nio se
desenvolve sem a mediagac da pratica no processo de formagao do
profissional da educagdo. O conhecimento da realidade concreta, a
apreensdo da totalidade do objeto de estudo - a educagdo e a
escola - e a compreensdo de seus determinantes historicos tendo
o0 trabatho do aluno como articulador, € ¢ ponto de partida para o
trabalho pedagégico criativo, transformador, com possibilidades de
Superar o aprisionamento ao livro didatico, as formas atuais de
pratica pedagogica e a tendéncia as  solugdes meramente
metodologicas.”

Como o processo educacional extrapola a dimensédo pedagogica a qual, com
freqiéncia é reduzido, conflitos gerados por consideragbes de natureza estritamente
pedagogica, desvinculadas do contexto social global, comumente nio fornecem ao
professor a abrangéncia necessaria para um repensar critico do processo educacional.
A percepgdo limitada, fragmentada, dos problemas educacionais acaba passando uma
falsa idéia das reais possibilidades da escola e do trabalho pedagégico.

Ha indicadores de que projetos e propostas curriculares, com tempo suficiente de
divulgagéo, ndo conseguiram adesdo da maioria dos professores da rede publica e os
livros didaticos continuam, ainda, os materiais que maior influéncia tém sobre o que

ocorre em sala de aula.



Com relagio ao segundo grau, Almeida (1989, 268) analisa papéis atribuidos ao
professor a partir de propostas de implantagdo de projetos de ensino de fisica divulgados
no Brasil nas ultimas décadas e afirma que hoje 0 material mais usado nas escolas &
ainda o livro didatico.

Nas avaliagdes de Palma Filho e da equipe da CENP/SP, no final da década de
80, foi pequena a penetracdo das duas Oltimas propostas oficiais - Guia Curricular de
1973 e Proposta Curricular de 1988 - para 0 ensino de ciéncias no primeiro grau, na rede
publica de ensino do Estado de S&o Paulo. A equipe da CENP/SP (1988, 14) avaliou
que, no ensino de ciéncias, a repercussao do Guia Curricular de 1973 (CERHUPE/SP),
em sala de aula, foi pequena e, por sua vez, Palma Filho (1989, 238), ao comentar a
atual reforma curricular no ensino de primeiro grau no Estado de S&o Paulo, conclui que

tudo indica que:

"os Guias Curriculares, da década de 70, ainda continuarao, por
algum tempo, a ser a principal referéncia curricular para muitos
professores e especialistas”.

Ainda com relagdo ao ensino de fisica, Megid Neto (1990, 177) comenta que é
possivel existirem fatores mais significativos que as condigdes insatisfatorias do sistema
educacional brasileiro que expliquem a inviabilizagdo das propostas educacionais
inovadoras para esse ensino nas décadas de 80 e 70, concluindo que "tais fatores
podem, inclusive, estar afeitos as préprias caracteristicas de um ‘projeto de ensino’ ou de
propostas educacionais assemelhadas”.

Sobre a elaboragdo de *novas” propostas para o ensino de Fisica nas décadas
de 70 e 80, na forma de teses e dissertagdes, Megid Neto (1990, 170-1 77) mostra como
seus autores, por considerarem inadequadas as propostas anteriores, partiram para a
elaboragéo de outras "novas" propostas, sem, no entanto, analisarem ou investigarem a
fundo as causas da suposta inadequacdo. Entretando, também estas "se mostraram

inviaveis, ou nem sequer chegaram a sala de aula".



A receptividade de uma proposta de ensino ndo depende apenas do seu
contetido, mas de um conjunto de fatores que véo determinar sua viabilidade ou n&o para
as diferentes situagbes e condigdes de trabalho.

Referindo-se ao que denominou de condigdes adversas a adogdo do *método de
investigacio™ no ensino de ciéncias de quinta a oitava série nas escolas estaduais da

zona urbana de Uruguaiana/RS, Eugénio Ost (1985, 110) concluiu que:

“... ocorre um confronto entre a disposi¢éo dos professores para
mudar o ensino de ciéncias e a percepgéo das condigbes que
julgam necessarias para processar esta mudanga. Neste confronto
a disposicdo dos professores parece ser insuficiente para superar
os desestimulos resultantes das reivindicagbes nio atendidas e
geram acomodacbes. Consegiientemente, também a inovagéo do
ensino de ciéncias é desfavorecida.”

Ost (1985, 214) enfatizou que o "método de investigacio® proposto era
suficientemente conhecido, visto que "quase a totalidade dos professores participou de
diversas atividades relacionadas a este método e recebeu informagdes a seu respeito ao
longo do curso de licenciatura em ciéncias®. Apesar do esforgo na difusdo do método,
segundo o autor, apenas 8,8% desses professores orientou o ensino de ciéncias com
base no "método de investigagio®.

Ha mais de uma década, Otaiza Romanelli (1980, 13), referindo-se a experiéncias
inovadoras no ensino concluia que "o éxito de uma inovacdo pedagogica esta
condicionada a variaveis que fogem ao controle da experiéncia em si". Para a autora, "os
fatores extra-escolares atuantes no sistema escolar brasileiro” respondem “pela maior
parte das deficiéncias da escola primaria®, e a suposta eliminacdo das "variaveis
intervenientes no processo educativo ligadas aos aspectos internos da escola” nio
resolvem “os problemas da educagio escolar”.

Foi no ambito dessas consideragBes que resolvemos abandonar a idéia de
escrever um projeto-proposta de ensino e nos propusemos a procurar compreender

melhor o que se passa na escola, a partir do ponto de vista do professor de primeira a
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quarta serie do primeiro grau. Decidimos verificar como, na sua opinido, propostas de
mudangas interferem na pratica docente. E em funcéo do estudo teérico e de contatos,
inicialmente com professoras aposentadas, e depois com professoras em exercicio, de
trés escolas pablicas da cidade de Capivari/SP, uma pequena cidade com cerca de
cinglienta mil habitantes, a problematica foi sendo melhor especificada e o estudo se
desenvoivendo.

Os depoimentos de professores sobre o papei das tentativas de interferéncia no
seu trabalho, decorrentes da implantagdo de novas propostas pedagogicas e outras
medidas oficiais, possivelmente acrescentardo informagBes relevantes a pesquisadores,
especialistas e demais envolvidos direta ou indiretamente em programas de intervencéo
ne ensino basico e na formulacéo e avaliacdo de politicas educacionais.

Estudos recentes sobre tendéncias atuais de pesquisa educacional na América
Latina demonstram que ha um interesse crescente do pesquisador no professor, mas
estes trabalhos ainda ndo superam os 4% do total das pesquisas. Este numero,
apresentado e comentado por Velloso ( 1992) “suscita preocupacéo”, na opinio do autor,
“ja que a implementacdo de mudangas na educag¢do deve naturalmente depender em
grande parte dos professores".

O enfoque em ciéncias, destacada dentre as demais disciplinas ensinadas nas
classes de primeira a quarta série, é fruto de um ‘maior interesse devido a nossa
formagéo e a atual atividade docente como professora de Fisica.

No inicio do trabalho de campo, nosso interesse voltava-se para a compreensio
das percepgbes do professor sobre mudangas resultantes de intervengdes no seu
trabalho. Entendiamos intervengbes como tentativas deliberadas de interferir, de
influenciar, de provocar alteraces na atividade docente.

Se mudangas ocorressem, suptinhamos que haveria uma ruptura no seutrabalho.
Consideravamos que as mudangas poderiam ser superficiais ou profundas, passageiras
ou duradouras. Admitiamos que pequenas alteragcBes ou alteragbes passageiras talvez
nem sempre fossem percebidas como mudangas, pelo professor. Mas a somatoria de

pequenas alterages poderiam produzir mudangas perceptiveis. Sob esta perspectiva,



professores com vérios anos de magistério teriam maiores chances de identificar
mudangas no seu trabalho.

Com o desenvolvimento, e methor especificagdo da problematica investigada,
passamos a nos preocupar com interferéncias de toda natureza no trabalho do professor.
Interferéncias tais como condigBes provocadas por coisas ou pessoas que se colocam
"no caminho® do professor, um dos principais atores na interagiio escolar. As
interferéncias podem produzir ou nao mudangas, podem influenciar ou n&o as atitudes
do sujeito em direcdo a um determinado resultado. No entanto, as interferéncias
geralmente exigem uma resposta, um posicionamento do professor, *desviando-o" da

trajetoria planejada e atuando como fator determinante do seu trabalho.
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| - ELEMENTOS REFERENCIAIS PARA PENSAR INTERFERENCIAS NA
PRATICA DOCENTE

1.1. DISSEMINACAO DE IDEIAS PEDAGOGICAS

Dentre os inumeros agentes que podem influenciar ou tentar interferir na pratica
pedagogica - pais de alunos, diretores, colegas de trabalho, etc. - & importante ressaltar
a agéo do Estado, afravés dos 6rgéos oficiais que o representam.

Enquanto ocorréncias que fazem parte do cotidiano escolar interferem na
atividade docente freqlientemente, de forma aleatéria, ndo deliberada, as intervengdes
oficiais, ao contrario, geraimente obedecem a planos determinados, atendem a interesses
definidos, e sdo empregadas com finalidades especificas sendo passiveis, portanto,
embora nem sempre isto acontega, de acompanhamento, avaliagdo e controle.

Luis Wanderley (1980, 51) enfatiza que, no Brasil, os interesses econdmicos do
Estado tém constituido fator determinante nos rumos da educagéo.

Em linhas gerais, as intervengdes do Estado na educagdo podem ocorrer através
da promulgacdo de leis que determinam diretrizes educacionais, do financiamento de
projetos, da promogdo de cursos e eventos, da distribuicdo de livros didaticos, da
elaboragio de guias curriculares, de programas de capacitacio docente, efc.

E frequente a divuigagdo de propostas, de carater oficial ou ndo, voltadas mais
especificamente a introdugéo de alteragbes no processo ensino-aprendizagem atraveés,
por exemplo, de sugestdes de mudangas no conteudo programatico das disciplinas, de
modificagbes nos sistemas de avaliagdo e de promogdo de alunos, da utilizacdo de
"novas™ metodologias de ensino, etc.

Geraimente apresentadas em cursos, encontros, congressos, publicagdes, efc,
ideias e modelos pedagogicos chegam até o professor com o intuito de influenciar o

processo educacional em sala de aula. Interferéncias no trabatho do professor podem vir,
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no bojo dessas propostas, na forma de sucessivos papeis que 0 mesmo supostamente
deveria assumir, de acordo com este ou aquele modelo pedagégico.

Almeida (1989, 264) referindo-se a materiais didaticos veiculados sobre o ensino
de fisica no Brasil, comenta que estes materiais sempre supbem expectativas de
comportamento docente associadas as diferentes concepgdes de ensino que 0s mesmos
subentendem. Aparentemente, isto nao é apenas uma caracteristica dos materiais
elaborados para o ensino de fisica.

No contexto escolar, as tentativas de intervengédo no ensino sdo muitas vezes
assimiladas como “inovagdes”, por sugerirem mudangas nas praticas usuais. Essas
"inovagbes” nem sempre indicam algo realmente novo, auténtico. Referem-se muitas
vezes a "modismos” que pretendem revestir a educagéio de uma aparente "modernidade”,
sem contudo produzir alteragdes mais profundas no processo educacional. Nada impede,
entretanto, que esses "modismos"” tenham realmente se constituido em inovagbes no seu
contexto de origem. (')

Principalmente em momentos de crise na escola publica - crises quase sempre
decotrentes da conjuntura social, politica e econdmica do pais - propostas “inovadoras"
podem ser divulgadas e/ou assimiladas como solugdes possiveis para problemas de
ensino-aprendizagem, sem levar em conta que muitos dos problemas manifestados na
escola tém suas raizes fora dela, e que provavelmente nio serio solucionados apenas
por medidas de cunho estritamente pedagégico.

A énfase atribuida a solugbes predominantemente técnicas dos problemas
educacionais pode mascarar as causas sociais dos mesmos, pois implicitamente sugere
que as deficiéncias do ensino podem ser superadas pela simples substituigdo de um

modelo pedagdgico por outro.

’. O carater de propostas que se dizem inovadoras é analisado por vérios autores em Garcia, (1980). © processo de inovagio
propriamente dite ¢ abordado em Huberman, {1976). No ensino de ciéncias {quinta a oitava sénie), Eugénio Ost {1085) examinou o
processo inovador e variaveis que poderiam estar interferindo na adogao ou néo, por professores de escolas estaduais da zona urbana
de Uruguaiana(RS}, de procedimentos direcionados ao desenvolvimento de habilidades e atitudes cientificas nos alunos.
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No Brasil, os modelos de ensino, em geral, traduzem tendéncias educacionais
que se originam fora do pais. A pedagogia tecnicista e a escola nova séo exemplos
dessas tendéncias.

As tendéncias educacionais s&o o resultado de diferentes maneiras de se
conceber a educagio. Embora geralmente revestidas de um aspecto de neutralidade,
essas tendéncias sdo passiveis de sofrer, como toda atividade humana, influéncias de
interesses politicos e econdmicos, principalmente de setores dominantes da sociedade
que as gerou e/ou que as incorporou.

E comum a existéncia simultanea de diferentes tendéncias num mesmo contexto.
O que geralmente se observa num determinado momento e para uma dada realidade, &
a co-existéncia de varias tendéncias, com o predominio de uma delas. A pedagogia
tradicional, por exemplo, ndo sucumbiu as idéias escolanovistas que, por sua vez, n&o
desapareceram com o modelo tecnicista ou com o surgimento das teorias criticas.

Regra geral, observa-se que as tendéncias dominantes nas diferentes areas do
conhecimento, num determinado periodo, sdo muitas vezes divuigadas e/ou assimiladas
como padrbes desejaveis nos processos de “modemizacdo” dos paises em
desenvolvimento. Isto ocorre também na educagio. Termos como "modernizagao”,
"modernidade” e outros sdo usualmente carregados de significados nem sempre claros
mas de antemao aceitos como desejaveis e sem maiores questionamentos.(*)

Para Ferretti (1980, 79), nosso "referencial de modemidade s3o as modernas
sociedades industriais”, ou seja, os paises desenvolvidos. Copiando modelos externos,
0s paises em desenvolvimento pretendem adquirir caracteristicas semelhantes a esses
modelos, aparentemente sem considerarem que as inovagbes produzidas num
determinado pais sdo criadas em fungdo das necessidades internas daquele pais,
inclusive com a fungdo de reforgar ou manter intactos valores, atitudes e
comportamentos de seu interesse. Importam-se idéias, ciéncia, tecnologia, modelos

pedagdgicos, etc., que s2o implantados em sua totalidade, parcialmente ou adaptados

® Mendes (1983-11) coloca na mesma categora termos como "eficiéncia”, "racionalidade” e outros, por ele considerados
extremamente “abstratos”, geralmente utilizados para escamotear os problemas educacionais reais.
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as condigbes nacionais. Ao valorizar a modemizagdo via importagdo, a educagdo
intensifica 0s lagos de dependéncia cultural e ideoldgica com as na¢des hegemdnicas.

Lili Kawamura (1990, 56-57) refere-se a insergdo, no contexto dos paises
dependentes, de valores, padrdes culturais e modelos governamentais provenientes das
grandes poténcias, em decorréncia do poderio econdmico. Nos paises periféricos essas
relagbes de dependéncia sdo mantidas pois “expressam o interesse de grupos
dominantes intemos™.

Cunha (1978, 69-79) cita alguns exemplos de influéncias estrangeiras em nosso
pais: a tentativa de instalagdo, em 1823, por decisdo da Assembléia Constituinte, do
sistema francés de educacéo; a proposta do Método Lancaster (inglaterra) no ensino, em
1827; e o acordo MEC-USAID (Estados Unidos), em 1968. Comentando "o fascinio que
solucbes educacionais dos paises metropolitanos exercem sobre as mentes dos
educadores brasileiros”, o autor mostra que, no decorrer das diversas tentativas de
implantacdo de modelos estrangeiros no pais, temos mudado apenas 0s NoOssos
"fornecedores”.

Otaiza Romanelli (1980, 21-22) diferencia situa¢des de troca cultural de situagbes

de transplante de padrdes culturais:

“Numa situagéo de troca real, a tendéncia é para o enriquecimento
mituo, porque as culturas interessadas apresentam condigdes de
remanejamento e integra¢cdo do bem adquirido, exatamente porque
contam com circunstancias criadoras. O mesmo ndo ocorre quando
a troca, em sentido lato, ndo se processa. Os bens importados,
segregados das circunstancias em que foram gerados e sem
condicbes de se integrarem naquelas para as quais foram
transplantados, ou caem no vazio, ou deturpam-se. Geralmente
ocorre isso quando ha uma imposigéo pura € simples de padrbes
culturais alienigenas, ou guando ndo existe uma populacdo local
com condigbes para assimitar esses bens e integra-los em sua
propria cultura”.

Nos processos de difusdc e de assimilagdo dos novos conhecimentos, podem

ocorrer influéncias de fatores culturais e conjunturais que vao determinar énfases,
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aplicagbes e adaptagies dos mesmos a realidade socia!l especifica que os incorpora.
Obviamente, as adaptagdes e reformulacdes sdo necessérias mas, como conseqiéncia,
existe a possibilidade de fragmentacio, esfacelamento e desvirtuamento dos modelos
originais no decorrer desse processo.

Para Luiz Wanderley (1980, 51), a importacdo de modelos externos nio &
resultado apenas do desejo de "modernidade” ou da busca de solugbes prontas pelas
nacdes subdesenvolvidas. Ela faz parte de um processo mais complexo, onde alguns
paises atuam como centros de criacdo e de difusdo de bens culturais da civilizagdo,
enquanto que outros se comportam como consumidores desses bens. O autor considera
que a dependéncia cultural, que inciuia importagéo de modelos educacionais, & resultado
da pressdo dos paises centrais sobre as nacBes periféricas para que estas incorporem
as inovagdes por eles produzidas. E conclui que as influéncias externas nos paises
dependentes tém atuado decisivamente na determinagdo de tragos culturais e na
definigdo de politicas educacionais.

A importacdo de modelos educacionais ndo se constitui um fendmeno isolado,
mas faz parte de um contexto que, por um lado, traduz uma situac3o de dependéncia
cultural de paises que se caracterizam pela predisposigéo & valorizacio e incorporacéo
de padrdes externos e, por outro, revela uma estrutura fundada no dominio do poder
politico, cultural e econdmico de umas nacdes sobre outras.

Mas, segundo Velloso (1992, 14), apesar da divisio internacional do trabaiho
cientifico induzir a América Latina a realizar pesquisas sobre modelos produzidos no
exterior, "a regido tem gerado modelos alternativos as abordagens dominantes, o que deu

um novo impuiso ao processo de alargar a compreensio de seus problemas”.
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1.2. ALGUMAS TENDENCIAS PEDAGOGICAS

Em cada momento histérico ha formas dominantes de pensamento e de ideais
de acdo pedagogica que se caracterizam como tendéncias educacionais naguela época
@ naquele contexto. Influenciam a produgido académica, modificam crengas e opinides,
ditam padrdes de comportamento, orientam agbes politicas na area educacional, etc.

Luiz Orlandi (1983, 6-17) detectou a ocorréncia dessas influéncias baseado num
levantamento das pesquisas educacionais - na forma de teses e dissertagGes - realizadas
no Brasil desde 1923. Segundo o autor, nos diferentes momentos a pesquisa em
educacdo tende a "flutuar conforme a forca dominante deste ou daquele nucleo
influenciador”, desta ou daquela tendéncia (°).

O autor situa como principal causa dessas flutuagdes, a assimilagio imediata ou
adesdo pré-critica de proposigdes inspiradas por tendéncias momentaneas provenientes
de diferentes areas de conhecimento: psicologia, sociologia, economia, etc, na educacéo.
A falta de uma estrutura tedrica e a complexidade e natureza dispersiva do objeto da
pedagogia, na sua opinido, favorecem a ocorréncia dessas flutuagbes.

Mas convém lembrar que a produgdo académica nio indica, necessariamente,
0 que ocorre na pratica educativa. Apesar da divulgacéo e, em muitos casos, de
tentativas de implantagio de novas idéias, de novas propostas pedagogicas, ha muitos
outros fatores influenciando a pratica desenvolvida em sala de aula. A interdependéncia
entre a escola e o contexto social global faz com que esses fatores nem sempre se
situem no ambito escolar. Sendo a escola um produto do meio e, a0 mesmo tempo, um
dos seus determinantes, € impossivel dissocid-a do contexto onde o processo educativo

se desenvolve.

® Outros trabalhos sabre a identificagdo de tendéncias em pesquisas educacionais: Gamboa (1887), Weber (1992} e Velloso
(1992).
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ClassificagBes usuais para as tendéncias pedagégicas - tradicional, nova,
tecnicista, critica, por exemplo - poderiam sugerir limites rigidos de separacéo entre as
mesmas, ou seja, que elas se excluem e se sucedem umas as outras. (')

Mas n3o é o que acontece. Na préatica, 0 que geralmente se observa, é a co-
existéncia das mesmas, sendo uma predominante sobre as demais.

Quanto a classificag&o do processo educacional brasileiro em termos de correntes
e tendéncias, é importante considerarmos que, apesar de se constituirem em recursos
extremamente uUteis para sistematizagdo e comunicagdo do conhecimento, as
classificagbes, por outro lado, s&o extremamente limitadas por transformarem,
principalmente no que diz respeito aos processos sociais, o que € complexo, dinamico
€ historicamente construido em descrigdes estaticas e compartimentadas de aspectos da
realidade.

Na verdade, as proprias correntes pedagogicas que constituem as diferentes
‘classes"” se interpenetram, na medida em que historicamente cada uma nasce num
contexto determinado pelas anteriores.

E importante frisar que varios trabalhos sobre tendéncias pedagogicas,
geralmente baseados em teses e dissertagbes sobre educacgdo, nao podem ser
simplesmente transferidos para a pratica educacional concreta. As  pesquisas
académicas localizam globalmente o momento historico sem traduzir, necessariamente,
a dindmica da sala de aula. Pelo contrario, geralmente pretendem adiantar-se ao
processo  educacional concreto, atuando como guias ou precursoras do seu
desenvolvimento.

Da mesma forma que influenciam publicagdes e pesquisas académicas na area,
as tendéncias dominantes em cada periodo geralmente influenciam os processos de
intervengéo do Estado na educacio, seja pela implantagio de propostas curicutares, seja
pela alteragdo nos métodos de avaliagdo, ou por sugerirem mudangas na relagdo

professor-aluno, etc. E o que se tem verificado no Brasil nas ultimas décadas.

*°. Dentre os autores que se detém no estudo dessas tendéncias, destacamos: Saviani (1982 e 1983); Libaneo (1983 ¢ 1986);
Mello (1884) e Mizukarmi (1986)
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E essas influéncias, direta ou indiretamente, chegam até o professor e
representam possiveis fontes de interferéncia, em maior ou menor grau no seu frabalho,
podendo provocar alteragdes no ideario pedagdgico e/ou na pratica em sala de aula.

Nos processos de disseminagdo e de assimilagdo de modelos educacionais,
diferentes fatores irdo determinar sua incorporagdo pelo professor: o enfoque adotado
pelos grupos ou individuos encarregados de sua divulgacdo, 0 momento em que ocorre,
as condigdes de trabalho e a propria vivéncia do professor.

Muitas vezes habituado ao uso de um determinado modelo pedagégico, o
professor, diante de "novos" métodos e de "novas” teorias educacionais, pode sentir-se
solicitado a um posicionamento. Sa0 inomeras as possibilidades de respostas,
dependendo das diferentes varidveis envolvidas. Podem ocorrer aceitagéo, entusiasmo,
questionamentos, repulsa, indiferenca, etc.

Dentre varias possibilidades, o confronto do professor com "novos” modelos
podera provocar tanto um redimensionamento critico da sua postura pedagégica e uma
tomada de posicdo, quanto um processo acritico de adogéo ou de ndo-adesdo.

Mizukami (1986, 4) pressupde que as tendéncias pedagoégicas ou formas de
abordagens do processo ensino/aprendizagem possam influenciar os professores através
de leituras, cursos e modelos que vivenciaram ao fongo de suas vidas, com a ressalva
de que a elaboragdo que cada professor faz dessas abordagens € “individual e
intransferivel”.

No inicio dos anos 80 tiveram bastanie repercussdo as classificagdes de tendén
cias pedagégicas difundidas por alguns autores brasileiros. Diferentes critérios foram
utilizados nas classificagdes dessas tendéncias. Citaremos como exemplos as
classificagdes de Lib&neo e de Saviani.

Libaneo (1983, 12) classifica as tendéncias pedagoégicas em liberais e
progressistas, tomando como critério de classificagdo "a posigdo que adotam em relagao
as finalidades sociais da escola". Considera que a concepgao liberal da educacgio nasceu
no seio da pedagogia conservadora (tradicional) e evoluiu para a pedagogia renovada

(escola nova) e é manifestagdo da sociedade classista. Nesta concepgdo, segundo o
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autor, a escola tem como finalidade preparar o individuo para desempenhar fungdes
sociais em consonancia com suas aptiddes individuais. Cita como representantes da
tendéncia liberal renovada Dewey, Montessori, Decroly, Piaget, Carl Rogers e A.S. Neil
(os dois dltimos da pedagogia renovada nao-diretiva). As concepgdes progressistas, na
sua classificagéo, sdo aquelas que atribuem finalidades sécio-politicas a educacgio. Cita,
dentre outros, como representantes dessas concepgdes, Paulo Freire, Arroyo e Snyders,
cada qual com uma linha especifica de trabalho dentro dessa mesma corrente.

Saviani (1982) identifica as tendéncias pedagégicas como concepcdes de
Filosofia da Educacéo e descreve o processo educacional brasileiro em termos de
tendéncias criticas e ndo-criticas. Classifica como ndo-criticas as pedagogias tradicional,
nova e tecnicista.

Em consonéncia com o pensamento liberal, o qual pressupde que cada individuo,
pobre ou rico, tem oportunidades iguais e liberdade de ocupar na sociedade uma posicdo
determinada pelos seus méritos individuais, as teorias ndo-criticas consideram que a
escola tem por fungéo preparar os individuos para o desempenho dos papéis sociais, de
acordo com suas aptiddes e potencialidades.

Contrariamente as concepgdes liberais, as pedagogias criticas, na classificacao
de Saviani, se caracterizam pela consciéncia dos condicionantes histérico-sociais da
escola.

Direta ou indiretamente, o ideario dessas tendéncias tem chegado aos
professores e de alguma forma influencia também nossa leitura dos depoimentos que
deles coletamos para elaboragio deste trabatho.

Uma breve retrospectiva sobre a divulgagdo das tendéncias no pais, tomando
como base publicagbes de varios autores, acreditamos que contribuira para melhor
compreensdo das visbes do professor sobre influéncias no seu trabalho.

Otaiza Romanelii (1980, 23) considera que a evolugdo da educacdo escolar
brasileira foi condicionada pela “forma como foi feita a colonizacdo das terras brasileiras
e, mais, a evolugdo da distribuicdo do solo, da estratificagio social, do controle do poder

poiitico, aliadas ac uso de modelos importados de cultura letrada”.
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Segundo a autora, a importagéo de modelos estrangeiros no pais teve inicio ja
em sua fase de colonizago, quando os portugueses, que aqui constituiam a classe
detentora do poder politico e econdémico, procuravam imitar o estilo de vida da Metrépole.
Copiando os habitos dos nobres portugueses permaneciam fiéis a sua origem européia
e, a0 mesmo tempo, distinguiam-se da populagéo nativa, negra e mesti¢a entao existente.

Romanelli (1980, 23) considera que, na educagao, a ordem social fundada no
patriarcalismo favoreceu a importago, através dos jesuitas, "de formas de pensamentos
e idéias dominantes na cultura medieval européia®. Dominada pelo clero, a educagao foi
totalmente modelada pela cultura européia: teve orientagdo fundamentalmente humanista,
caracterizando-se pelo apego aos dogmas e a autoridade, pela tradicdo escolastica e
literaria, pelo desinteresse na ciéncia e desprezo pelas atividades técnicas e artisticas.
Em suma, um ensino totalmente alheio & realidade e as necessidades da colbnia.

Foram estas as bases em que foi edificado o método de ensino - mais tarde
denominado pedagogia fradicional - ainda hoje fortemente arraigado na cultura brasileira.

Romanelii (1980, 33-45) descreveu como o método tradicional de ensino resistiu
a mudangas sociais sem, no entanto, sofrer alteragcbes que o descaracterizassem.

No Brasil colonial, a educacéo era destinada apenas a uma parcela da camada
dominante, ou seja, aos filhos dos donos de terras e senhores de engenho, excluidas
as mulheres e 0s primogénitos, estes impedidos pelo compromisso de se prepararem
para assumir os encargos futuros na dire¢do da familia e dos negocios. Mesmo com a
introdugéio de leigos no ensino, apds a expulsdo dos jesuitas em 1759, e com o
envolvimento do Estado assumindo pela primeira vez a educagdo, o panorama
educacional ndo sofreu grandes mudancas, Os professores recrutados para substituirem
os religiosos haviam-se formado em seminarios dirigidos por jesuitas, de forma que a
orientagdo pedagogica era a mesma.

Esta estrutura manteve-se durante todo o periodo colonial e imperial, chegando
até o republicano e, segundo a autora, permanceu sem mudangas significativas em suas
bases apesar do aumento da demanda social da educagado que, com ¢ tempo, tomou-se

mais acessive! a populagdo menos favorecida.
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A autora relaciona o aumento da demanda educacional ocorrida no pais, no
século passado, ao crescimento e a expansdo de uma camada intermediaria formada
basicamente por artesdos, pequenos comerciantes, burocratas, etc. Esta nova classe
social - denominada pequena burguesia ('') - desempenhou papel relevante nas
transformagdes ocorridas no Brasil no final do século. E sua participagéo ativa na politica
do pais, atribuida sobretudo ao seu comprometimento politico como classe, so foi
possivel gragas a educagdo escolarizada.

A nova classe emergente, desprovida de bens materiais, via na escola sua

possibitidade de ascengdo social:

"...0 periodo que se seguiu & Independéncia politica viu também
diversificar-se um pouco a demanda escolar: a parte da populagao
que entdo procurava a escola ja nao era apenas pertencente a
classe oligarquico-rural. A esta, aos poucos, se somava a peguena
camada intermediaria, que, desde cedo, percebeu o valor da escola
como instrumento de ascengdo social. Desde muito antes, o titulo
de doutor valia tanto quanto o de proprietario de terras, como
garantia para a conquista de prestigio sociat e de poder politico. Era
compreensive!, portanto, que, desprovida de terras, fosse para o
titulo que essa pequena burguesia iria apelar, a fim de firmar-se
como classe e assegurar-se o status a que aspirava” (Romanelii,
1980, 37).

Mas a absorcdo desta nova clientela pela escola ndo modificou o tipo de
educagdo, antes oferecido apenas & camada dominante. As relagdes entre as duas
classes era ainda caracterizada pela dependéncia e dominagao.

A pequena burguesi'a, desejando aproximar-se cada vez mais do estrato superior
da sociedade passa a almejar, através da educagao escolarizada, a ocupagao de fungdes
burocraticas, administrativas e intelectuais, considerando-as fungbes mais dignas e
convenientes ao seu proprio estrato social. Neste sentido, enfatiza a autora, a orientagao
humanista do ensino legada pelos jesuitas era satisfatoria aos seus propositos. Pelas

suas proprias caracteristicas de classe, os ideais burgueses estavam vinculados aos

"', Denominagio de Nelson Wemek Sodré, por sua afinidade com a mentalidade burguesa em ascengio na Europa.

21



ideais liberais entdo dominantes na Europa.

Para o pensamento liberal ('Y, a educagdio ndo deve estar a servigo de
nenhuma classe social, crenga religiosa ou partido politico. O papel da educagdo é
despertar e desenvolver as aptiddes e as potencialidades individuais, independentemente
de credo ou posigdo social. Ao Estado cabe respeitar os direitos naturais do individuo
(direito a vida, a liberdade, a propriedade, & protegdo das leis) e permitir a cada um a
possibilidade do desenvolvimento, ao maximo, dos seus dons pessoais.

Na concepgio liberal, a escola & considerada um instrumento de equalizagdo de
oportunidades e de mobilidade social na construgdo de uma sociedade aberia,
democratica.(")

Com a consolidagdo da burguesia no pais e a propagacéo do liberalismo foi
atribuida a escola, tomada como instrumento dos ideais liberais, a incumbéncia de
combater 0 estado de ignorancia e de opressdo das classes menos favorecidas. Para
tanto, defendiam a escola publica, universal, laica e gratuita.

Mas até o inicio da década de 30, segundo Garcia (1980, 209), a orientacao
educacional dominante no Brasi! era ainda resultado de uma estrutura sécio-cultural que
tinha na oligarquia sua organizagdo politica mais expressiva. A educacgao, que havia
incorporado o tradicional e enraizado no sistena patriarcai, revelava-se incompativel com
os propasitos do pensamento fiberal.

Por nao atingir os objetivos almejados pelos ideais liberais, 0 método tradicional
de ensino passou a ser severamente combatido e, em 1932, um grupo de educadores
elaborou um documento, o "Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova®, onde defendiam
uma nova concepgio de educagdo. Esses educadores acreditavam gue o fracasso da
escola em atingir as metas propostas pelos ideais liberais estava na inadequacgdo dos

seus métodos.

2 concebido por pensadores franceses e ingleses, o liberalismo nasceu nUM contexto de conflito de classes e foi bandeira de
luta na Franga, século XVIH.

2 Cunha (1980, 27-63) discorre sobre 0 pensamento liberal & o papel social que esta doutrina atribui & educagac.
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A importancia dessa fase na educagio brasileira foi enfatizada por Otaiza
Romanelli (1980, 14) ac ponderar, no final da década de 70, que "as mudangas ocorridas
no sistema escolar” nos ultimos anos tinha sido mais "um desfecho das mudangas que
comegaram a acelerar-se a contar de 1930".

O processo histdrico que resultou no movimento da escola nova foi enfatizado em
Santos (1962, 105-106), onde o autor afirma que as escolas novas representaram o
reflexo de "um movimenio pedagdgico, revolucionario e romantico®, que veio se
“processando, em ondas sucessivas, desde o Renascimento...". O movimento ndo se
restringiu "ao campo puramente educacional, exprimindo antes a repercussao, no dmbito
pedagogico, das grandes revolugdes filoséficas e culturais™ que vinham se "realizando ao
longo dos Ultimos séculos”.

Este modelo educacional projetado para a reconstrugdo da sociedade, que
passou a ser conhecido como "pedagogia da escola nova", foi descrito na obra
"Democracia e Educacio” do professor universitario John Dewey.

Dewey supunha que organizando a estrutura interna da escola e orientando o
contetido curricular de acordo com um modelo democratico, a sociedade iria se
encaminhando aos poucos para a reprodugdo desse modelo. Em outras palavras,
implantado 0 modelo da escola nova, a sociedade iria se tornando gradativamente mais
aberta, pois iriam se ampliando as oportunidades de equalizacéo e de mobilidade social.
(). |

O pensamento de Dewey foi introduzido no Brasil no inicio da década de 30 por
Anisio Teixeira, seu discipulo nos Estados Unidos. Anisio Teixeira empenhou-se, até o
inicio da década de 60 (exceto durante o periodo totalitario do Estado Novo, de 37 a 46)
para que o Estado assumisse o frabalho de reconstrugdo social através da escola.

Apoiado num discurso proferido em 1894 por Ceséario Motta, entdo secretario do

Interior, onde o mesmo afirmava que "a Republica sem a educagao inteligente do povo,

¥ Cunha (1980, 45-51) discorre sobre a proposta de reconsfrugio social através da escola, no pensamento de Dewey, e sobre
a divulgagdo dessas iéias no Brasil por Anisio Teixeira. A primeira edigao brasiteira de “Democracia e Educagdo™ de Dewey tem
apresentacdo de Anisio Teixeira e data de 1936,
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poderia dar-nos, em vez do govemno democratico, despotismo das massas, em vez de
ordem, a anarquia, em vez da liberdade, a opress&o”, Anisio Teixeira (1968, 63 a 69)

assim expressava suas preocupagbes quanto a educacgio das massas:

“Quando, na década de 20 a 30, comegou @ amadurecer mais a
consciéncia politica da nagdo e se iniciou a batalha pelo voto
secreto e livre, esta batalha devia ser acompanhada (uma vez que
ndo precedida) da sua dbvia contrapartida - a educagéo do povo".
{...) "A estrutura fundamental de uma sociedade dual de senhores
e desfavorecidos, continuava viva e dominante e a funcionar
pacificamente enquanto se pudesse conter 0 povo €m suas
reivindicagdes politicas de voto livie e secreto. O voto livre e
secreto, a real franquia eleitoral, € que viria destruir o dualismo e
tornar a educagdo hio apenas uma liberalidade, mas necessidade
invencivel da organizagdo social brasileira.” {...) "A nossa propria
estrutura administrativa do Estado, altamente centralizada era
perfeitamente Iégica na sociedade dual que possuiames. A Unio
e os Estados representavam a parcela de poder confiada as
'‘classes governantes’, & minoria ou elite do pais, cabendo-lhes a
responsabilidade da vida nacional. Com a chegada da democracia
e a consciéncia de emancipagéo politica atingida, afinal, pelo povo
brasileiro, temos de repensar todos 0s nossos problemas de
organizagio e, entre eles, o de educagdo”.

Para Cunha (1980, 51), os preceitos pedagogicos da escola nova, traduzidos
pelas ideias de Dewey e de Anisio Teixeira encontraram no pais um terreno propicio a
sua divulgacdo pois representavam "...a expressdo mais completa e radical (no sentido
literal da palavra) daquela corrente do pensamento liberal que se orienta para a abertura
de oportunidades sociais...".

Mas a intencdo de reconstrugdo social através da escola nem sempre foi
enfatizada por educadores brasileiros, autores de textos didaticos utilizados em cursos
de formac&o do professor, ao discorrerem sobre o movimento escolanovista.

Livros didaticos utilizados nas décadas de 60 e 70 enfatizavam os aspectos

psico-pedagoégicos da escola nova. E o que mostra a reproducdo de um trecho do livro
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"NogBes de Metodologia do Ensino Primario® (), onde o autor assim iniciava o estudo

dos métodos ativos e escolas novas:

"Costumam-se designar com a denominag¢@o geral de educagdo
renovada certas tendéncias pedagogicas do seculo XX que,
influenciadas pelo naturalismo de Rousseau, pelo evolucionismo de
Spencer e pelo pragmatismo de William James, e estimuladas pelo
progresso da psicologia experimental, reagem contra a passividade
e o intelectualismo da maioria das correntes da pedagogia
tradicional, preconizando a aplica¢gdo de metodos didaticos ativos e
atraentes, adaptados ao desenvolvimento livre e espontidneo da
crianga. Inspiradas nas idéias de Pestalozzi, Herbart e Froebel,
essas tendéncias colocam em primeiro plano o problema técnico da
educagdo, procurando organizar psicologicamente a escola, a fim de
qQue a mesma se possa ajustar aos impulsos da atividade
interessada da crianga. Criticando o carater idgico das antigas
instituigdes escolares, modeladas de acordo com a mentalidade do
adulto, essas tendéncias, que se apresentam sob a forma de
sistemas, planos e métodos pedagogicos, erigem a atividade
espontanea e criadora da crianga como eixo de todo o trabalho
escolar, negando que a educagdo possua finalidades que
transcendam as necessidades educacionais do educando. Tudo se
reduz em promover o desenvolvimento harmonioso da crianga, em
consonancia com a evolugdo dos seus interesses instintivos, dentro
de um ambiente de vida e de agdo" (Santos, 1962, 86 e 87).

Saviani (1981, 65) avalia que na pratica educacional concreta os preceitos da
escola nova ndo foram muito além do plano das idéias. Para ele, a pedagogia tradicional
se constituiu na pratica dominante nas escolas até 1980. Acredita que os professores
aderiram aos principios da escola nova em oposi¢io aos da pedagogia tradicional mas,
como a realidade do ensino publico ndo oferece condigdes de implantagdo dessas idéias,
sua pratica continuou tradicional.

Libaneo (1983, 15) ressalta que nas décadas de 60 e 70, principalmente, uma

corrente especifica de pensamento, dentro da escola nova, influenciou "um numero

' E possive! que este livro tenha sido fargamente adotade nas escolas normais paulistas nas décadas de 50 e 60, visto ser
encontrade em varias biblictecas poblicas, inclusive do interior do Estado, e por seu autor ser lembrado, ainda hoje, por algumas
professoras mais antigas no magistério de primeira a quarta sére, que freglientaram o curse de formagao no referido periodo
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expressivo de educadores e professores, principalmente orientadores educacionais e
psicologos escolares que se dedicam ao aconselhamento”. Foram as pedagogias
néo-diretivas, cujos representantes mais conhecidos entre nds séo Carl Rogers e A. S.
Neill.

Para o pensamento ndo-diretivo, ¢ fundamental € que seja proporcionado ao
jovem e a crianga um ambiente propicio ao seu auto-desenvolvimento e a sua realizagéo
pessoal. A crianga regula suas atividades de acordo com seus proprios desejos, guiada
pelos seus proprios interesses. O importante € que ela tenha liberdade para exprimir-se,
que se aceite e confie em si mesma.

O professor renuncia a guiar, a julgar, a estabelecer diregdes para a crianga. Sua
fungéo é criar um clima no quat ela possa naturalmente expandir-se, realizar-se.

Nas palavras de Neill (1970, 158-162):

"Ninguém pode dar a outrem liberdade. Liberdade € um estado
natural e tudo quanto se pode fazer ¢ evitar a colocagéo de cercas
de arame farpado, de forma que a posigdo do professor em
referéncia a liberdade, seja negativa. Sua divisa deve ser’Que eu
me conserve de fora’." (...) "Homem algum € grande bastante ou
sabio bastante para saber o que a educac¢do produziria. Podemos,
naturaimente, decidir qual o padrdo de ensino gue desejamos
atingir. mas sendo ¢ ensino a parte menor da educagac, nossos
padries ndo podem causar grande prejuizo. Quandoc erguemos um
padrdo de comportamento, de carater, estamos fazendo algo cheio
de perigo, € o que temos de logico a fazer € recusar influenciar
tanto o comportamento como o carater, obviamente porque a
gerag@o que se aproxima deve ser diferente da nossa, se a vida
tiver de progredir”.

Como todas as correntes, idéias, teorias, 0 pensamento de Neill foi significativo
no contexto em que surgiu e se desenvolveu: a severa e rigida educacdo inglesa. E é a
partir deste contexto que deve ser compreendida a énfase na liberdade e na
néo-diretividade caracteristicas da sua pedagogia. |

No entanto foi comum, principalmente nas décadas de 60 e 70, a assimilagéo

dessas idéias por pais, professores e pedagogos, sem levar em conta o contexto de
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origem, acabando por emprestarem as mesmas significados dos proprios contextos.
Ideias assim incorporadas sdo comumente revestidas de uma neutralidade que néo
possuem.

Transplantadas para novas realidades, perdem seu significado original podendo
causar distorgdes e efeitos que fogem ao controle dos que as adotam.

Engquanto a vertente democratica do movimento escolanovista enfatizava a fungéo
social da escola (necessidade de erradicagdo do analfabetismo e de democratizagdo do
ensino), para a vertente cientifica o importante era proporcionar um ensino de qualidade
- dai sua preocupagio predominante com o aperfeicoamento técnico e a introdugéo dos
métodos ativos no ensino (Lopes, 1984, 26-27).

A excessiva preocupagdo com 0s meios, presente na pedagogia nova, segundo
alguns autores (“5), propiciou a proliferacdo no pais, na década de 60, do modelo
tecnicista da educacao.

A orientagado tecnolégica no ensino fazia parte de um plano mais geral, iniciado
apds a Revolugao de 64, quando a nagdo passa a direcionar esforgos no sentido de
reorganizar o processo produtivo e outros setores da vida social. (Kuenzer e Machado,
1984, 33)

Os padrdes de eficiéncia gerados nas empresas e setores de produgdo foram
rapidamente difundidos pelos meios de comunicacdo de massa no contato com virtuais
consumidores de produtos e servigos. Esses padrdes, incorporados pelas diferentes
categorias sociais, tornaram-se exigéncia declarada ou velada no trabalho e na escola.

Na tecnologia educacional a intensificagdo da énfase nas técnicas e nos
instrumentos pedagogicos transfere o centro do processo educativo para a organizagao
racional dos meios, operacionalizando objetivos e, sempre que possivel, mecanizando o
processo ensino-aprendizagem. Este procedimento teria como objetivo assegurar maior
eficiéncia - medida por critérios internos de economia de recursos - e maior eficacia -

medida pela adequag¢io do seu produto as necessidades do modelo de desenvolvimento

' Para Saviani {1982, 11}, ac radicalizar a preocupagio com os métades, o escolanovisme "acaba por desembocar na eficiéncia
instrumental”. Lopes (1984, 27) afirma que o predeminic de questdes técnicas na pedagogia nova foi "a primeira versao do tecnicismo

no campe pedagoqgico”.
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da nagdo.

Tomando como fundamento a racionalizagdo do processo produtivo pela
organizagéo do trabalho, foi institucionalizada a fragmentagio de tarefas na educacgéo.
O trabatho global, fragmentado, seria supostamente reconstruido em sua tfotalidade ao
nivel da organizagio.

Neste processo de divisdo social do trabalho, o estudo detalhado das tarefas a
serem executadas passa pelos especialistas, com fungbes de orientagdo, controle e
organizacdo de programas de treinamento.

Kawamura (1990, 44-45) comenta como a tecnificagdo do ensino introduz

mudangas radicais na pratica docente:

"Na medida em que o planejamento curricular & feito em instancias
superiores da burocracia educacional, ao docente cabe cumprir os
programas nos prazos preestabelecidos. A viabilidade disto esta
estudada e definida naquelas instancias, bem como a supervisao,
o controle e as alteragdes que forem necessarias.” (...) "O professor
toma-se assim um técnico com um conhecimento parcelar que deve
dar conta de um trabatho docente também segmentade. Antes de
S€ preocupar com a educagdo, ele precisa prestar conta dos
prograrnas e prazos atraves de extensos relatorios de atividades. Na
realidade, a valorizagdo do trabalho pedagégico tem como
referéncia parametros técnicos e burocraticos (') em detrimento,
muitas vezes, da formag&o propriamente dita do educando”.

Kuenzer e Machado (1984) comentam que as intervengdes do Estado na
educagdo tornaram-se mais freqiientes a partir da importagdo do tecnicismo, com a
implantacdo de pacotes de reformas elaborados sem a participagéo de setores ligados
a area.

E, segundo Palma Filho (1989, 236), a descontinuidade das acdes na area
educacional tem sido a caracteristica marcante dos govemos que se sucederam nos

ultimos vinte anos.

" Castello Branco {1991. 16) comenta a énfase na burccralizago do ensino, a partir dos anos 70. em detrimento do trabalho
pedagégice. Sobre burocratizagio no trabaltho do professor ha referéncias em Saviani (1982, 11-12).
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No contato com novas idéias pode ocorrer adesdo acritica e incorporagdo, no
meio educacional, de concep¢des muitas vezes antagonicas.
Teresa Silva, no prefacio de Libaneo (1986, 7) comenta ocorréncias dessa

natureza:

"Durante os anos 60, a area educacional vera surgir uma série de
experiéncias que buscam respostas mais adequadas a problematica
escolar brasileira. As solugbes propostas passarac a gozar de
grande popularidade e entusiasmo entre os nossos educadores gue,
no entanto, ndo se preocupardo em submeté-las a uma analise
cuidadosa que va até suas raizes e permita esclarecer o modeio de
homem e de conhecimento embutido em cada uma delas.
Conseglientemente, veremos coexistirem indiscriminada, simultanea
e pacificamente, durante esse periodo, propostas educacionais
completamente opostas, como o ndo-diretivismo {de Carl Rogers e
outros) de um lado e os mais sofisticados modelos de tecnologia
educacional e instrugdo programada de outro. Esta coexisténcia
seria 0 testemunho vivo da falta de consisténcia € amadurecimento
tedrico dos que militavam na area".

Paralelamente & importacdo do modelo tecnicista chegaram ao pais as teorias
criticas da educacgdo. Essas teorias, fundamentando-se na analise sociologica, pretendem
compreender o fendmeno educacional a partir da relagdo escola-sociedade, por
conceberem a escola como determinada pelas condigbes sociais, em contraposicéo a
crenca na escola como transformadora da humanidade.

A discusséo sobre teorias criticas (pedagogias tradicional, nova e tecnicista) e
nao-criticas foi bastante disseminada no Brasil. Enquanto as teorias néo- criticas, em
consondncia com o pensamento liberal, defendem a neutralidade e o poder de
equalizagéo social da escola, as teorias criticas reconhecem os condicionantes historico-
sociais da educacao.

As teorias criticas comportam duas abordagens: as "critico-reprodutivistas” e as
"critico ndo-reprodutivistas”. Os modelos critico-reprodutivistas afirmam que a fungao da
escola é a de reproducgio das desigualdades sociais: seja através da imposigdo arbitraria

da cuttura e das classes dominantes (reproducao cultural), seja pela inculcacéo explicita
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da ideologia burguesa e represséo da ideologia proletaria (reproducéo ideolégica), seja
pela desqualificagdo do trabalho manual frente ao trabalho intelectual.

Consideram que "“ja que a escola reproduz as relagdes sociais vigentes atraves
da formagdo da forga de trabalho e da incuicagdo da ideologia dominante, sua fungéo €
garantir a exploracdo dos trabalhadores e reforgar e perpetuar a dominagdo capitalista”
(Saviani, 1983, 42).

Essa concepgdo de escola se desenvolveu no Brasil sob a influéncia dos estudos
de P. Bordieu, J.C. Passeron, P. Althusser e outros.

As teorias reprodutivistas nédo propdem a agédo pedagogica por entenderem gue
a reprodugéo social é inerente ao aparelho escolar. Saviani (1982) considera que elas
tiveram o mérito de evidenciar o comprometimento da educagdo com 0s interesses
dominantes mas, por outro lado, contribuiram para disseminar um clima de pessimismo
entre os educadores.

O pensamento critico ndo-reprodutivista, por sua vez, concebe a escola como
determinada e ao mesmo tempo determinante, ainda que de forma limitada, das
condigbes sociais.

As pedagogias criticas trouxeram a tona discussdes sobre a fungdo social da
escola, a divisdo social do trabalho na educagdo e relagdes de classe e de género na

atividade educacional, dentre outras.(")

[ 4
1.1.2. Alguns Autores Divulgados no Brasil

Na divulgagdo de idéias pedagdgicas no Brasil, alguns autores tém tido
preponderancia em determinados momentos e em determinados meios. Dentre esses

autores destacamos Snyders, Paulo Freire, Piaget e Vygotsky, tanto pela influéncia que

" Otermo "género” & utilizado em Apple (1987, 4) no sentido de “sexo culturalmente definido, socizlmente construido”, ac analisar
a relagio entre prolefarizagio e estrutura patriarca!l no trabalhe docente.
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provavelmente algumas de suas idéias tém exercido no trabalho escolar como pela
contribuigdo que essas idéias fornecem na leitura dos depoimentos de professores, no
presente trabalho.

Snyders {(1984) fez uma analise bastante procedente das pedagogias néo-
diretivas, enfatizando pontos positivos e negativos dessas pedagogias. E ao referir-se
mais especificamente ao trabalho de Neill, Snyders destacou o relacionamento amigavel
professor-aluno, o sentido de comunidade e a busca de felicidade pessoal como fatores
altamente positivos nas correntes n&o-diretivas. Mas apontou trés pontos criticos,
vulneraveis, nessas pedagogias.

O primeiro desses pontos, € o fato de as teorias considerarem o desejo da
crianga como fio condutor da pratica pedagoégica. Snyders (1984, 19) alerta que "o desejo
da crianga ndo € a voz da natureza", mas resultado do seu modo de vida, dos seus
condicionamentos, das influéncias a que esta sujeita. E fruto da ideologia dominante e
da sua classe social. Desta forma, as pedagogias néo-diretivas reforgam a tendéncia de
estagnacdo da sociedade, ja que dificimente a crianga, por si mesma, percebera as
origens e limitagbes dos seus proprios desejos, nem se convencera da necessidade de
supera-los.

Outro problema € o conceito de liberdade caracteristico dessas pedagogias e que
consiste, basicamente, no respeito acs espacos individuais. Concordamos com Snyders
(1984, 20), quando afirma que o melhor conceito de liberdade € 0 que se pauta na "unido
de todos nos para criar um mundo mais livre', e que a crianga sO alcangara este
sentimento de liberdade com a intervengdo do adulto.

Finalmente, na intengéo de preservar as autonomias individuais, as pedagogias
ndo-diretivas privam o jovem da oportunidade de refletir criticamente em tomo de
problemas vitais da sociedade, deixando-0 desarmado, a mercé das ideologias
dominantes.

Opondo-se as correntes ndo-diretivas, o autor considera que uma pedagogia
verdadeiramente progressista € aquela capaz de ajudar o aluno a ultrapassar seus

desejos primitivos, habituais, e incutir-he desejos culturais. E aquela que lhe permite

31



ulfrapassar 0 senso comum, e ir além das idéias e valores incutidos desde cedo, em
todos nos, pelas ideclogias dominantes. E aquela que o faz perceber que a heranga
cultural da humanidade, formada ao longo dos séculos, ndo esta em ruptura total com os
problemas que ele mesmo formula.

A maneira de conceber os conteudos do ensino, na pedagogia proposta por
Snyders (1978 e 1988), néo estabelece oposigdo entre a cultura elaborada e a cultura
popular, mas uma relagio de continuidade onde progressivamente o aluno passa do
saber imediato, desorganizado, do senso comum, ao conhecimento sistematizado.

Concordamos plenamente com Snyders sobre a importancia da abordagem de
conteudos culturais universais, essenciais e assimilaveis, que fagam parte da vivéncia do
aluno (continuidade). A atuacdo do professor se fara no sentido de conduzir o aluno para
além da experiéncia vivida, do senso comum, através de uma reavaliagéo critica da
cultura e dos valores nela contidos (ruptura).

O autor propde basicamente ruptura contra a ilus&o idealista (neutralidade das
ideologias), contra a ilusdo da moralidade {(moral desvinculada dos interesses de classe)
e contra a ilusdo implicita na concepgdo de homem como entidade independente das
influéncias do meio.

A continuidade, a que se refere o autor, assenta-se em dois pressupostos
fundamentais: que a verdade encontra-se no prolongamento da experiéncia vivida e que
a transformagdo so podera ser obtida pela unidade teoria-pratica. A educago portanto,
nesta abordagem. tem no real concreto seu ponto de partida e de bhegada. ja que o
mesmo se constitui no objeto de sua agdo transformadora.

Em sintese, a pedagogia defendida por Snyders consiste na unidade dialetica
('*) dos movimentos de continuidade e ruptura, num processo que busca a superacao
das verificaghes empiricas e a totalizagdo da experiéncia vivida. Snyders (1978, 354)

explica que:

' Lefebvre (1979, 236-241) sintetiza as grandes leis e as regras praticas do método diakético.
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"0 pensamento dialético pode perceber o conjunto das relagbes no
seu carater de contradigdo e de dependéncia, o chogue dos
contrarios €, ao mesmo tempo, a unidade dos contrarios”.

No contexto brasileiro, uma das obras significativas que enfatiza os aspectos
socio-politico-culturais da educagio, € a pedagogia da libertagdo de Paulo Freire. Sua
pedagogia tem como fundamentos a reflex&o (exercicio da consciéncia) e a atuagdo
(transformacgdo da realidade).

As principais atividades de Paulo Freire como educador no Brasil datam de 1958
a 1964. Seu meétodo de alfabetizagdo foi difundido e utilizado no pais até a crise politica
de 1964, num contexto de preocupagdes pela democratizagio da cultura popular e pela
erradicacdo do analfabetismo. Suas idéias inspiraram programas de educagéo de adultos
em varios paises.

Na concepgdo freireana, os conteldos do ensino, denominados “temas
geradores”, sdo extraidos da problematizagdo da pratica de vida dos alunos e a meta é
atingir, sempre com apoio no dialogo, um nivel mais critico de conhecimento da realidade,
visando a participagdo do educando na sua transformacgéo.

Paulo Freire contrapde sua educagio problematizadora ou dialdgica a educacio
por ele denominada "bancaria", a qual se realiza "sobre" o aluno e ndo "com" o aluno. Na
sua proposta, o0 educando € considerado sujeito da agdo educativa, participando inclusive
da definicdo do conteddo programatico.

Apesar das formulagbes tedricas da pedagogia freireana serem dirigidas a
educacdo de adultos e a educacéo popular em geral, seus principios nédo se limitam a
alfabetizacdo nem ao processo de escolarizagdo, sendo aplicados em outras situacdes
de aprendizagem. Muitos professores e educadores hoje vém adotando os pressupostos
da pedagogia freireana, tentando coloca-los em pratica em todos os graus de ensino

formal (%°).

. Por exemplo, Pemambuco (1981}, Angotti (1982), Delizoicov Neto {1982, 1883) e Delizoicov Neto e Angoltr (1988}
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Uma outra abordagem que tem exercido influéncia entre educadores brasileiros
€ o construtivismo de Piaget. Apesar do interesse desse autor pela educagdo ter sido
marginal, a publicagdo, em 1951, do livro Didatica Psicologica de Hans Aebli, originou
uma sucess&o de tentativas de instrumentagéo pedagdgica da sua teoria genética da
infeligéncia (Lajonquiére, 1992, 62).

Ateoria psicogenética de Piaget ndo prevé um modelo pedagogico, embora suas
descobertas tragam implicagdes para o ensino.(z‘)

A orientagdo piagetiana das pesquisas educacionais data inicialmente das
decadas de 50/60, chegando aos anos 70 com uma variedade de propostas pedagogicas
alternativas que se propunham a resolver 0s problemas cruciais da educacgéio no pais.
Acreditava-se, de acordo com Souza e Kramer (1991, 69), que traduzindo-se
corretamente a teoria psicogenética de Piaget em termos de diretrizes para a pratica
pedagogica e para politicas educacionais, se estaria garantindo o sucesso escolar. Mas
0 que se verificou, ao longo do tempo, é que na pratica isto ndo aconteceu.

Nesses ultimos anos, varios autores () tém formulado criticas a tentativas
equivocadas de aplicagdo pedagbgica da psicologia genética de Piaget.

Castelio Branco {1991, 15), referindo-se especificamente a difusdo da teoria
piagetiana no Brasil, cita como grave problema ¢ "nimero expressivo de manuais de
ensino supostamente piagetianos, que tém cometido erros graves e prejudicado a
divulgacdo da teoria assim como a sua aplicagdo". |

A autora identificou os trés erros mais freqiientes em que, na sua opinido,
incorrem certas publicagbes na divulga¢do da teoria, comprometendo sua aplicagdo no
ensino. Sao eles: apresentagio da teoria psicogenética desvinculada da fundamentagéo
epistemoloégica, substituicAo dos processos de construcdo do conhecimento pela
descricio dos estagios de desenvolvimento e suposicdo de que é possivel aplicar a

psicologia genética na educacdo sem compreender seus conceitos fundamentais.

¥ Implicagées da teonia psicogenética no ensing s3o enfocados em Mizukami (1986), Castelio Branco (1991) e Lajonquiére (1992).

* Possiveis equivocos ns aplicagiio pedagégica da teoria de Piaget sdo comentados em Castello Branco (1991), Souza e Kramer
{1991} e Lajonquigre {19392;
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E um nimero cada vez maior de educadores e professores brasileiros, nesses
ultimos anos, vém se interessando pela obra de Lev Semenovich Vygotsky sobre o
desenvolvimento infantil. Tanto Piaget quanto Vygotsky vém, possivelmente, influenciando
o ideéario pedagogico de professores do ensino basico.

A partir da abordagem histérico-social que o orienta, Vygotsky analisa a
construcdo do conhecimento ou do pensamento infantil, "estabelecendo a unidade
dindmica da relagdo pensamento/linguagem” (Souza e Kramer, 1991, 72).

Vygotsky concebe as criangas como sujeitos sociais, construindo um
conhecimento socialmente produzido. Na interagdo da crianga com o mundo fisico, no
processo de construgdo do conhecimento, ele enfatiza a intermediagéo do outro (social)
e a capacidade da crianga de refletir abstratamente sobre a realidade através de signos
linguisticos culturalmente construidos nas interagdes sociais.

Quanto a difusdo da teoria interacionista de Vygotsky e o emprego dos seus
pressupostos na area educacional, de forma semelhante ao que ocorre com a teoria
piagetiana, alguns autores (*') tém-se mostrado preocupados quanto a possiveis
equivocos de interpretagao.

Outra preocupagéo, manifestada por Souza e Kramer (1991, 70), € que 0 embate
Piaget/Vygotsky néo radicalize posigcdes, de forma a transformar a obra de Vygotsky na
"Gitima e Gnica palavra dita sobre o desenvolvimento infantil e sobre o trabathoc com a
crianca". E, recomendam, "néo devemos, neste sentido, repetir com Vygotsky, nos anos
90, o que foi feito com a obra de Piaget, nos anos 70, e que hoje questionamos”.

Acreditamos ser possivel identificar em cada tendéncia pedagdgica contribuigdes
positivas & pratica educacional, que independem dos seus periodos de influéncia
dominante. Dentre outras, por exemplo: a importancia do dominio do conteudo, pelo
professor, da pedagogia tradicional; a revisdo do relacionamento professor-aluno e a da
participagdo do educando no processo ensino/aprendizagem introduzidas pelas
pedagogias novas; a importancia do planejamento das atividades pedagogicas enfatizado

no movimento tecnicista e hoje, o enfoque social da educagéo das teorias criticas.

#_Sobre possiveis equivocos de interpretacao na teoria de Vygotsky, ha referéncias em Oliveira (1992} e Gongalves (1993).
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Na pratica, os problemas que ocorrem nos periodos de predominio de uma
tendéncia, parecem estar relacionados principalmente as énfases atribuidas a alguns
aspectos do processo educacional em detrimento de outros e a divulgagéo e incorporagio
acritica de modelos e teorias, como solugdes milagrosas para problemas de ensino.

E desejavel que a critica-autocritica, proporcionada por teorias que fundamentam
abordagens soécio-histéricas da educacdo, crie instrumentos efetivos para que seus
préprios modelos pedagogicos ndo sejam hoje assimilados como a "Uitima e Unica

palavra" entre os que planejam e/ou executam a pratica educacional.

1.1.3. Algumas Nog¢des sobre a Escola

Considerando que a classe dominante ndo tem interesse na transformacgao
histérica da escola, alguns autores acreditam que uma proposta pedagogica efetivamente
transformadora da escola s6 podera ser formufada a partir dos interesses das classes
dominadas e, do ponto de vista pratico, devera engajar-se no esforgo de garantir a essas
camadas da populagdo um ensino da melhor qualidade possivel, no contexio das
condicdes histéricas atuais.

Libaneo (1983, 17) defende que a atuacéo da escola, nesta concepgéo, "consiste
na preparagdo do aluno para o mundo adulto e suas contradigdes, fornecendo-lhe um
instrumental, por meio da aquisicdo de contetudos e da socializagdo, para uma
participagdo organizada e ativa na democratizagdo da sociedade”.

Velloso (1992, 14) alerta que nas sociedades capitalistas modernas a exclusdo
das camadas populares do sistema escolar € uma das mais poderosas formas de
dominag¢io e de controle social e se constitui numa barreira a liberdade e a democracia.

Ainda hoje, entretanto, encontra-se arraigado no senso comum o discurso liberal
que considera a escola como instrumento de mobilidade social, onde todos tém iguais

oportunidades, cabendo apenas ao aluno a responsabilidade do sucesso ou do fracasso
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escolar.

Geralmente incorporado sem questionamentos pelos pais, alunos e pelos proprios
educadores, esse modelo de escola alicergado nos ideais liberais, entretanto, parece
ainda constituir-se no padréo dominante em nossa sociedade.

Mas esta visdo simplista de escola, desvinculada dos condicionantes sociais,
encontra-se em posigdo precaria diante dos altos indices de evasdo, repeténcia e
exclusdo (criangas em idade escolar ndo matriculadas na escola).

De acordo com Cunha (1980, 60):

"A analise do papel atribuido & educagdo de instrumento de
equalizacao de oportunidades, pela doutrina liberal, pela pedagogia
da Escola Nova e pelo Estado, mostrou ter essa atribuigao & fungéo
ideologica de dissimular os mecanismos de discriminagdo da prépria
educagéo, bem como os da ordem econdmica. As desigualdades
entre as classe sociais bem como a dissimulagdo daquilo que as
produz (pela educacdo) sdc produto da ordem econdmica
capitalista. O Estado que regulamenta, dirige (em parte, pelo
planejamento) e empreende (em parte, através das empresas
publicas e dos aportes de capital) a ordem econdmica.”

Para "entender o que as escolas sdo e fazem" Apple (1989, 56-57) alerta para
a necessidade de se procurar compreender "as conexdes que existem entre as praticas
pedagogicas e curriculares internas das escolas e as estruturas ‘externas’ de dominagéo
da sociedade”.

Conceitos como hegemonia, tradigdo seletiva e curriculo oculto, conforme
descritos por Apple (1982, 9-26 e 1989, 56-58), sdo Uteis para a compreensdo de
processos que ocorrem na escola, e nos quais determinados valores e opinibes séo
incorporados em nossas expectativas e praticas cotidianas.

Estudos enfatizam que a escola ndo transmite apenas os conhecimentos
explicitos nos textos didaticos e nas atividades realizadas em sala de aula. Ao contrério,
os alunos se adaptam e s&o influenciados pelo ambiente socio-psicolégico e material da

escola. Sofrem influéncias tanto do contetdo manifesto quanto do curriculo oculto. Ao
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lado da aquisicio de habitos escolares especificos assimilam valores, crengas,
convengdes e modelos de realidade constantemente transmitidos no processo global do
ensino.

Apple (1982, 127) refere-se ao curriculo ocutto como um conjunto de normas e
valores embutidos no corpo formal do conhecimento escolar, que sdo implicita mas
efetivamente transmitidos aos alunos, embora ndo sejam explicitados como fins ou
objetivos educacionais.

O curriculo oculto se manifesta através das relagbes de hierarquia e poder,
critérios de eficiéncia, normas de avaliagdo, padrdes de conduta, etc, presentes no
dia-a-dia da escola. Como heranga cultural, os padrdes incorporados ao senso comum,
implicitos no curriculo oculto, atribuem significados a individuos, instituigbes e
acontecimentos, contribuindo decisivamente para a manutengdo da hegemonia.

Hegemonia € nosso sentido Unico e absoluto de realidade - a visdo de mundo

que determina nossas agdes e expectativas:

“... a hegemonia é constituida pelas nossas proprias praticas
cotidianas. Ela € constituida pelo conjunto de agdes e significados
de senso comum gque consfituem o mundo social tal gual
conhecemos, um mundo do qual fazem parte os elementos
curriculares, pedagogicos e avaliativos das instiluigbes
educacionais" (Apple, 1989, 56-57).

O ensino ndo € uma atividade neutra. As escolas, através dos curriculos expresso
e oculto, funcionam como agentes de reproducido economica e cultural das relacdes de
classe. Valores sociais e econdmicos e compromissos ideologicos encontram-se
frequentemente embutidos nas instituigdes, nos curriculos, nas condutas dos professores,
em seus principios e formas de avaliagéo.

Fatos historicos do presente e do passado sdo comumente selecionados ou
mesmo reinterpretados segundo os interesses e ideologia dos segmentos dominantes -
Tradicdo Seletiva - e passam a fazer parte de nossa realidade diaria - Processo de
Incorporagao - e da nossa propria ideologia, determinando nossas formas de acdo e

possibilitando a continuidade (manutengio e reproducéo) da estrutura vigente.
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Ao assumir o conteiido da cultura e do conhecimento dos grupos poderosos,
tomando-os como conhecimento legitimo a ser transmitido, a escola atua como érgéo
reprodutor, contribuindo para a hegemonié dos grupos dominantes.

A assimilagdo coletiva de idéias e valores estabelece o consenso entre as
pessoas passando a fazer parte do senso comum e, consequentemente, parte da cultura
que os incorpora e reproduz.

Mas a assimilagdo ou confronto com o padrao dominante ndo ocorre (ou
sobrevive) sem conflitos, tensdes, resisténcias, contradiges. E € justamente a ocorréncia
dessas tensbes que possibilita a gestacdo de formas de pensamento, atitudes e
expectativas em outras diregdes (**).

Apple (1989, 86) chama atengdo para o equivoco das andlises deterministas e

economicistas do curriculo oculto, cujo foco exclusivo na reprodugdo, tende a retratar os

individuos como automatos, passivos, sem resisténcia aos padrdes dominantes.

1.2. LIVRO DIDATICO

Pode-se afirmar, com grande probabilidade de acerto, a influéncia decisiva do
livro didatico na pratica docente de primeiro grau. A quantidade de exemplares
comercializados no inicio de cada ano letivo confirma plenamente esta suposigao. Se
adotado para o aluno, ou mesmo se utilizado pelo professor na preparagédo de suas
aulas, é o livro didatico que provavelmente vai determinar, pelo menos em grande parte,
os programas das disciplinas, as énfases curriculares (), os instrumentos pedagégicos

de avaliagdo e 0 método de trabaiho do professor em sala de aula.

2 Apple (1987, 10) examena comportamento de resisléncia do professor em situagdes de controle externo da pratica docente Marli
Andre {1988a) aborda relaghes de dominagao e de resisiéncia presentes no colidiano escolar e em (19880} discute o conceilo de
resisténcia apresentando-o como uma das allemativas na investigagdo da pratica educativa

?* Moreira e Axt (1986 e 1987) abordam a questdo das énfases curriculares mais especificamente no ensino de fisica e de
ciencias.
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Estudos referentes ac conhecimento escolar veiculado nos textos didaticos
demonstraram que os mesmos encontram-se saturados de nogdes que reforcam e
reproduzem valores e conceitos engastados na cultura dominante prestando-se, portanto,
a manutengao das estruturas vigentes, apoiadas no preconceito e nas injusticas sociais.

Sobre a ideologia subjacente aocs textos didaticos Nosella (1979, 213) conclui que
€ caracteristica comum aos mesmos a estereotipacdo calcada numa viséo idealista de
mundo, relativamente coerente mas imaginaria, com a fungdo de mascarar as injusticas
sociais e inculcar na crian¢a modelos de comportamentos, de relacionamentos e de
valores de interesse exclusivo das classes dominantes.

Os conteudos destes textos, segundo a autora, desestimulam o questionamento
critico ao modelo de sociedade vigente, condicionando seus pequenos leitores as atitudes
de passividade e de conformismo frente a situagbes de dominagdo e de exploragdo.
Quanto aocs textos de ciéncias, na sua avaliagdo, as "explicagbes cientificas” contidas
nestes textos sdo utilizadas como subterfugios para a ndo explicacdo dos fendmenos
naturais.

E comum os textos didaticos reduzirem o conhecimento cientifico a um saber
organizado em torno de regularidades fundamentais, estabelecendo uma imagem neutra
e consensual da ciéncia. Os textos geralmente ndo tratam do conflito e do ceticismo
logico, que fazem parte do processo de construgdo da ciéncia, nem discutem os
empregos sociais do conhecimento (*°).

Durante a década de 80 foram produzidos muitos trabalhos sobre o livro didatico.
Os resultados das pesquisas sobre esses materiais para o ensino de ciéncias, em

particular, tém apontado muitos problemas.

Ferrago (1987), analisando conteudos de fisica em textos didaticos de primeira
a quarta série verificou que, nesses materiais, o conhecimento fisico é apresentado de
forma fragmentada, sequencialmente desarticulada e extremamente reducionista. nada

acrescentando a percepgdo cotidiana do aluno. Ao contrario, acabam conduzindo o aluno

% Sobre aspectos relacicnados & construgae da ciéncia subsidios feram enconirados nos trebalhos de Kuhn (1876} e Apple (1982-
124 5 157).
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a uma visdo falsa e dicotbmica da realidade.
Megid Neto (1989, 48) referindo-se ao trabalho de Pretto (1983), que analisou
conteudos de livros didaticos de ciéncias, utilizados em classes de primeira a quarta série

de Salvador/BA, destaca a seguinte citagéo:

"As caracteristicas mais gerais dos livros S0 que 0S8 mesmos
apresentam muito pouco informagdes, sua metodologia é calcada
na repeticdo e na memorizagdo de conceitos, € estimulam uma
relag@o autoritaria entre o professor e o aluno. No que diz respeito
ao conhecimento da ciéncia, esta € apresentada de forma
compartimentalizada, utilizando-se da Natureza como fonte
inesgotavel de recursos, com um método que tem na experiéncia a
base de tudo e visa controlar a natureza, estando o universo e 0s
homens em perfeita harmonia. O cientista € considerado um
individuo absolutamente diferenie do homem comum, € ndc sao
discutidos os efeitos do atual desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico na sociedade como um todo.”

Fracalanza (1992, 187) sintetizou as criticas sobre os livros didaticos de ciéncias
nas analises empreendidas pela produgdo académica e cientifica, concluindo que as
solugdes apontadas pelos autores dessas analises no que se refere ao livro didatico, se
resume a incorporagdo ou alteragdes, nesses textos, no que diz respeito ao conteudo e

método valorizados pelos pesquisadores. E acrescenta que:

“ ... o livro didatico, apesar do papel preponderante que the tem sido
atribuido por muitos trabalhos, ndo passa de mero reflexo das
condicbes de ensino no pais. Além do que, ele ndo pode ser
considerado como o responsavel por essas condigdes, embora ele
as reforce." (p. 189)

1.3. MECANISMOS INFORMAIS DE EDUCA_QRO

Tendo em vista a totalidade do processo educativo, ndo podemos ignorar as

influéncias dos mecanismos informais de educagéo - televisao, radio, jornais, revistas, e
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outros - na educagao formal que se efetiva em sala de aula. A interferéncia no ideario ou
mesmo na pratica docente pode ocorrer através de informagdes e da ideologia implicita
nos mesmos, assimiladas pelo professor, como usuario dos veiculos de comunicagéo de
massa ou na sua interagdo com os colegas, alunos, pais de alunos, etc, tambérmn usuarios
desses mecanismos.

Kawamura (1990, 68-69) alerta que a industria cultural desenvolve um
"comportamento de massa caracterizado pelo conformismo, alienagao e despolitizagédo”,
e e "nas entrelinhas dos shows, programas ¢cdmicos, novelas, propagandas, revistas em
quadrinhos, fotonovelas, revistas femininas e masculinas que idéias, padrdes e valores
contribuem para ¢ processo educacional da populagao”.

As ideologias fransmitidas pelos meios de comunicacdo de massa penetram em
quase todos os lares padronizando informagdes, valores, comportamentos, expectativas,
sentimentos, etc, principalmente os de interesse dos setores dominantes da sociedade,

que sdo0 os maiores “patrocinadores” dos veiculos de comunicagéo. (%)

¥ Ao analisar criicamente o impacto de comerciais de televisgo junto & populacio infantit, mais especificamente na rea afimentar,
Lewin (1992) raz 4 tona discussdes mais ampias enfocande o polencial dos comerciais em influenciar atitudes e comperamentos,
ao fmpor estiios de vida, valores e moralidades através de técnicas de persuaséo em modificagéo de comportamentos, e alerta sobre
os possiveis danos que podem causar a crianga, mais vulnerdvel a esses apelos.
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il. DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

A metodologia de pesquisa adotada tem abordagem etnografica, basicamente
como descrita em Liidke e André (1986) (). Essa metodologia de trabalho possibilitou
uma dindmica onde o probiema de pesquisa foi se delimitando e se definindo no contato
com as professoras, subsidiado pela pesquisa bibliogréfica, por nogdes tedricas basicas -
principalmente as nogdes de totalidade, continuidade e ruptura, curriculo oculto e diviséo
social do trabalho, trabalhadas em Lefebvre (1979), Apple (1982, 1989), Snyders (1978,
1988), Saviani (1982) e outros.

Nesta abordagem, o trabalho se inicia com um plano incipiente, sem limites
definidos, que vai-se delineando no decorrer da investigacdo. Numa primeira etapa,
exploratéria, ha algumas questdes abertas, e as agdes sao direcionadas no sentido de
se procurar apreender a multiplicidade de dimensdes presentes na situacao em estudo,
buscando-se focalizd-la o mais possivel na sua totalidade. Em seguida, com a
identificagio de elementos-chave e a problemética de pesquisa melhor definida, a coleta
de informacdes em campo se realiza através de instrumentos mais ou menos
estruturados. Chega-se finalmente a estruturagéo analitica das informagdes coletadas.
Nessa metodologia, os varios momentos comumente se sobrepdem.

A pesquisa visou desvelar a percepgéo de professores de primeira a quarta série
de Capivari/SP sobre interferéncias no seu trabalho. Como nas escolas onde foram
coletadas as informacdes, o corpo docente de primeira a quarta série era composto
apenas por pessoas do sexo feminino, o termo genérico “"professores” seré substituido

nas paginas subseqlientes por "professoras”.

#_André {1993} discute o polencial de técnicas etnograficas pard investigagio do cotidiano escolar. £ onsideracoes referenies ao

estudo de caso come madalidade deinvestigacio educacional sdo desenvolvidas em Franco (1990/91). O planejamento de pesquisas
guaiitalivas € abordado em Alves (1991).
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Capivari € uma pequena cidade do interior de Sdo Paulo. As trés escolas, cujas
professoras participaram da pesquisa, s80 as mais centrais e, portanto, possivelmente
ndo-representativas de toda a populagdo da cidade.

As professoras que tiveram maior participagc&o neste trabalho atendem criangas
de familias tradicionais da cidade, as quais efetivamente ndo representam a realidade da
maioria dos alunos da rede publica da cidade. Mas as opinides das professoras sobre 0
ensino e sobre o que interfere na atividade docente se construiu (e vermn se construindo)
ao longo de toda sua vida; ndo se restringem as suas vivéncias mais recentes. As
aposentadas e varias professoras em exercicio, que participaram da pesquisa,
trabalharam em escolas da zona rural e da periferia, e essas experiéncias certamente
estdo implicitas em suas falas.

Na primeira etapa da pesquisa, ainda na fase exploratoria, dada a problematica
inicial referente aos efeitos de propostas de mudangas de ensino que chegam até o
professor, a coleta de informagfes se iniciou com o objetivo de verificarmos como
professoras aposentadas viam as propostas de mundangas pedagogicas ocorridas
durante sua vida profissional.

Uma sérne de questionamentos, mencionados abaixo, constituiam as

preccupacdes que nos levaram a entrevistar professoras aposentadas:

- Por que muitas vezes os professores, mesmo quando demonstram desejo de
modificar sua pratica, ndo conseguem fazé-lo?

- O que faz com que projetos de ensino, mesmo quando aparentemente aceitos
pelos professores, ndo sejam adotados pelos mesmos?

- Quais os efeitos, na pratica educacional, provocados pela discrepancia entre
expectativas de agio e desempenho docente, como resultado das sucessivas tentativas
de implantagdo de novas propostas no ensino?

- Se mudangas ocorrem na pratica docente, em que condigdes se realizam?

- Por que. apesar das constantes intervengdes, o ensino publico de primeiro grau

continua aparentemente tdo ruim?



Esses questionamentos, resultado da nossa propria vivéncia como ex-docente do
ensino basico e atualmente professora do ensino superior envolvida com projetos de
integragac entre primeiro, segundo e terceiro graus na Universidade Estadual de
Londrina/PR, encontraram ressonancia e se impuseram como proposito de investigagéo
no contato com as preocupagdes explicitadas em Almeida (1987) referentes a
implantacdo da Proposta Curricular da CENP/SP, para ¢ ensino de fisica de segundo
grau na rede estadual, em 1988.

Também nao conseguiamos explicar a defasagem entre a produg¢ac académica
e a pratica docente de primeiro grau.

Foram estas preocupagdes, surgidas paralelamente a leitura de textos enfocando
0 ensino nas suas multiplas dimensdes, que atuaram como eixo condutor das primeiras
entrevistas realizadas com professoras aposentadas no municipio de Capivari/SP.

Além das questbes que direcionaram essas entrevistas preliminares, tinhamos
algumas hipdteses sobre fatores que provavelmente contribuem para dificultar a
ocorréncia de mudangas significativas na pratica educacional. Essas suposigbes eram
resultados de reflexdes sobre 0 ensino com base na literatura especifica sobre o assunto,
em discussdes nos cursos de poés-graduagdo e em nossa propria experiencia docente
com primeiro, segundo e terceiro graus. Antes de iniciarmos as entrevistas fizemos uma

relacdo dessas hipoteses que relacionamos a seguir.

« Predominio de concepgdes de escola e de educagio desvinculadas do contexto
social global, em todos os niveis e setores, dentro e fora da escola, apesar de um
discurso pedagogico aparentemente inovador neste sentido.

- Divisdo social do trabatho na escola: separagdo entre teoria e pratica
educacional, entre planejamento do ensino (a cargo de especialistas) e execugao desse
plano (a cargo dos professores). Esta divisio de tarefas traz uma série de implicagoes,
tais como:

- o professor passa a aguardar e a aceitar solugdes "externas” para supostamente

resolver problemas de sala de aula.
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- as propostas e sugestdes "externas" atendem as crengas e as opinides dos
seus elaboradores, mas nem sempre coincidem com as necessidades reais dos
professores.

- freqlientemente as propostas s&o encaradas como solugbes para problemas de
ensino, ou seja, seus divulgadores parecem supor que se corretamente aplicadas, teriam
0 poder de resolver esses problemas, em qualquer contexto.

- as propostas parecem destinar-se a professores e alunos abstratos, em
condicbes idealizadas de ensino. Na pratica, o professor tera que adequa-las as
condigbes educacionais concretas, o que nem sempre é possivel e viavel. O professor
lida com classes numerosas, situagdes de desinteresse e indisciplina, iacunas na sua
propria formag&o, escassez de tempo para estudo e preparagio de aulas, etc. A situacio
concreta extrapola o aspecto cognitivo do ensino propriamente dito.

- as opinides sobre ciéncia e educagdo implicitas nas propostas ndo coincidem
necessariamente com as do professor, o que complica a aplicagdo das mesmas em sala
de aula.

- nos processos de divulgagdo e de implantagdo, as propostas geraimente
chegam ao professor de forma fragmentada e superficial. Geralmente se sugere "quando”,
"tomo” e "o qué” fazer, sem a devida discusséo e aprofundamento tecrico. Sugerem-se
novas posturas ao professor, sem levar em conta valores e atitudes arraigados na préatica
docente. Por exemplo: importancia do cumprimento do curriculo, da atribuicdo de notas,
do conirole total da disciplina em sala de aula, etc. Esta situacdo pode contribuir para o
surgimento de conflitos e insatisfagbes ou mesmo gerar insegurangas no professor.
Talvez seja necessaria uma reflexdo conjunta sobre o curriculo oculto na rotina e na
- pratica escolar, responsavel pela manutencgéo de valores, crencas e tradigbes que, muitas
vezes, o proprio professor deseja superar. Algumas dessas crencas, arraigadas no senso
comum, sdo frequentemente usadas para justificar "insucessos" no ensino: falta de
biblioteca, falta de laboratério, desinteresse dos pais, etc. A insisténcia nessas supostas
necessidades ou problemas pode dificultar ao professor a busca de novos caminhos para

planejar e conduzir sua pratica educacional.
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+ Condigbes de trabalho desestimulantes: pouco tempo para estudar e para
preparar aulas, classes numerosas, baixos salarios, desvalorizacdo profissional, etc.

» Utilizacdo quase exclusiva e acritica do livro didatico.

« Deficiéncias na formacao profissional. Por exemplo, o conteido especifico é
geralmente ensinado da forma tradicional, na disciplina especifica, enquanto na disciplina
de Metodologia sa0 sugeridas novas formas para o futuro professor ensinar esse mesmo
conteudo. As disciplinas de Metodologia de Ensino de ... acabam por se tornar meros
apéndices nos cursos de formagdo do professor, onde se sugerem novas formas de se
ensinar um conteudo que ja foi assimilado com outra visdo. Ha estudos demonstrando
gue ¢ individuo tende a transmitir um contetdo da mesma forma em que |Ihe foi ensinado
(29). As sugestdes contidas nas propostas metodologicas também encontram este

obstaculo para sua adogao.

O plano global de atividades para condugdo da pesquisa incluia varios
procedimentos: pesquisa bibliografica, construgdo de um quadro tedrico para leitura e
andlise das informagbes empiricas, elaboragdo de instrumentos para coleta das
informacgdes, obtengio dessas informagdes, analise final dos dados e redagéo.

Na pratica, as etapas ndo foram sequenciais. Varias atividades se sobrepuseram.
A pesquisa bibliografica esteve presente durante todo 0 tempo. As informagdes obtidas
no questionario e nas primeiras entrevistas com as professoras foram submetidas a uma
analise preliminar logo depois de coletadas, possibilitando uma avaliagdo dos
instrumentos utilizados e sua adequacdo acs proximos passos da pesquisa contribuindo
também para a methor compreensao da teoria em estudo. Assim, varios procedimentos
ocorreram simultaneamente, de forma integrada.

Apesar elaborados de acordo com os interesses da pesquisa, 0s materiais para
coleta de dados {(questionario e entrevistas) permitiram que os professores manifestassem

suas preocupagdes, opinides e sugestbes sobre o ensino de primeira a quarta série.

* Cunha {1888, 140), nurna pesquisa com caracterislicas etnograficas, onde procura desvendar a pratica pedagégica do "bormn
professor* verificou que a manar influéncia sobre o comportamento dos mesmos & a do exemplo dos seus ex-professores. através da
identificagac de um ciclo de reprodugdc no comportamenio docente.
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Tambeém foram previstas atividades que nos proporcionassem participacdo direta
nas experiéncias diarias das professoras em estudo. A observagéo em salas de aula, no
patio da escola e nos momentos de convivéncia na sala dos professores visaram maior
aproximago da “perspectiva das professoras”. (%)

Essas atividades constituiiam uma tentativa de apreensio dos significados
atribuidos pelas professoras as ocorréncias no ambiente escolar e as suas proprias

acoes.

2.1. PROCEDIMENTOS PARA OBTENGAO DE INFORMAGOES

O trabalho de campo teve inicio no primeiro semestre de 90, com a realizagéo
de entrevistas semi-estruturadas com trés professoras aposentadas no municipio de
Capivairi/SP.

A decisao pela cidade de Capivari para pesquisa de campo deveu-se a facilidade
de contato inicial com professoras aposentadas residentes nesse municipio e, por
intermédio das mesmas, com diretores e professores de escolas publicas iocais.

A segunda etapa da coleta de dados consistiu na aplicagdo de um questionario
a professoras em exercicio em classes de primeira a quarta série de trés escolas publicas
de primeiro grau da mesma cidade.

Apos analise das entrevistas com as aposentadas e tabulagéo das respostas ao
questionario, foi selecionada uma escola para realizagdo das entrevistas com professoras
em exercicio. A Escola selecionada foi a mesma onde haviam lecionado as trés
professoras aposentadas em final de carreira. O interesse no acompanhamento da rotina

escolar, através de sessdes de observacdo em sala de aula e demais dependéncias da

* 0 termo "perspectiva aos suieitos™ & utilizado em tidke e André (1986, 26) para designar a visao de mundo dos sujeilos nas
abordagens qualitativas.
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escola, foi o principal fator que limitou o nimero de trés para apenas uma na terceira fase
de coleta de dados.

Na fase de tomada de depoimentos, foram entrevistadas onze professoras da
escola e também as trés aposentadas, que haviam opinado sobre efeitos de "tentativas
de mudangas” na pratica docente nas entrevistas iniciais, quando o problema de pesquisa
ainda ndo estava completamente definido. Voltaram, nesta ocasido, a dar 0s seus
depoimentos, agora sobre "interferéncias” no trabalho do professor.

Para maior conhecimento da escola e seu funcionamento global, logo apés a
aplicagdo do questionario as professoras, iniciaram-se sessées de observagdo em duas
salas designadas pela diregdo da escola. As classes - uma de terceira e outra de quarta
série - eram consideradas muito boas pela dire¢do, o gque talvez tenha influenciado
decisivamente na indicagdo das mesmas.

As sessdes de observacio foram dedicadas ao registro de verbalizagdes e outros
tipos de ocorréncias expressas em sala de aula, tais como metodologia de trabalho
utilizada pelo professor, uso do livro didatico e outros materiais no ensino, énfases
curriculares na abordagem dos conteudos, interagbes em sala de aula e
associagbes/reflexdes que emergiam da nossa propria experiéncia como ex-professora
de primeira a quarta série. . Havia um interesse especial em acompanhar as aulas de
ciéncias.

No final do ano letivo, ja depois de termos feito uma pré analise das informagdes
obtidas através dos depoimentos das professoras aposentadas e do questionario
respondido por professoras em exercicio de trés escolas da cidade, foi aplicado um
questionario as criangas dessas duas classes com o objetivo de obtermos informacgoes
sobre a vida sodial, cuftural e escolar desses alunos e sobre o espago ocupado pela
escola em suas rotinas diarias. S6 mais tarde, apos o términe do periodo letivo,
entrevistamos as professoras dessas criangas.

As observacgdes nao se restringiram ao interior da sata de aula. Foram mais de
cem paginas de registro dessas observacdes. Ocorréncias no patio da escola ¢ na sala

dos professores. nos recreios e nos intervalos entre os periodos, eram tambem
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registradas com o objetivo de reunirmos informagBes que ajudassem a compreender
melhor a escola, em seu funcionamento global, e que viessem a ser Uteis, posteriormente,
na condugéo das entrevistas com todas as professoras dessas escolas e na leitura dos
seus depoimentos, documentos que expressavam suas experiéncias concretas.

Quando pensamos no roteiro de entrevistas das professoras em exercicio,
esperavamos que as mesmas se referissem a ocorréncias da propria escola, da sala de
aula, enfim, do seu ambiente de trabalho. Nosso contato com situagdes do cotidiano
escolar, que talvez fossem mencionadas durante as entrevistas, certamente
possibilitariam uma maior aproximacgio das "perspectivas das professoras”.

Foram também realizadas visitas informais a Prefeitura Municipa!l e a Biblioteca
Publica da cidade com o objetivo de obtermos informacdes gerais, preferencialmente
documentadas, sobre a cidade, sua populacdo e seu modo de vida e mais
especificamente, informagdes quantitativas sobre a rede publica escolar do municipio.

Essas e outras atividades paralelas, tais como a presenga em reunides na escola,
contatos com moradores e visitas a determinados locais na cidade, ocorridas
simuftaneamente ao contato direto com as professoras, visaram nada mais que uma
imersdo no contexto em que ocorre a interagdo escolar, na tentativa de melhor apreensao
dos significados atribuidos pelas professoras aos fendmenos por elas relatados nos seus
depoimentos.

Estudos enfocando a dimens&o social da escola como os trabalhos de Apple
(1987 e 1989), Snyders (1984), Saviani {1882), Libaneo (1986}, Mello (1983), Romanelli
(1980) e outros, nos alertaram para a importancia de ndo perdermos de vista as relagdes
de interdependéncia da escola com o todo social, pelo menos com o imediato.

Mas, sabiamos também que apesar de todas as tentativas de captar o contexto
das ocorréncias que iriamos descrever, essa captagdo ndo seria suficiente para
explicarmos todas elas, pois os determinantes do que ocorre na escola ultrapassam o
contexto imediato, sendo dependentes de fatores politicos e sociais bem mais

abrangentes.
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O reconhecimento da necessidade de adotarmos procedimentos que permitissem
apreender a pratica docente nas suas multiplas dimensdes nos ajudou a definir
estratégias de agao que julgamos adequadas as finalidades da investigagéo.

Foi nos relatos das aposentadas, nas respostas dadas ao questionario pelas
professoras em exercicio e nas primeiras entrevistas com essas professoras que a énfase
por elas atribuida a condicionantes, externos & escola, no seu trabalho, revelou a
importancia relativamente grande desses condicionantes na pratica pedagdgica, na
opinido das professoras.

Ao discorrerem sobre sua pratica docente, referiram-se a fatores diversificados,
imprimindo-lhes a conotagéo de interferéncias "externas” ao seu trabalho, considerando-
as geralmente influéncias prejudiciais & atividade docente. Citaram acumulo de encargos
burocraticos, desentendimentos no ambiente de trabalho, desinteresse dos pais e dos
alunos pela escola, influéncia da televisdo sobre as atitudes das criangas, crise
economica e social do pais, e outros.

Esses condicionantes, de acordo com as professoras, quando nao interferiam na
prética docente, muitas vezes acabavam por definir as condi¢ces de trabalho no seu dia-
a-dia, atuando como co-determinantes da sua ag¢do. Confirmamos que também, na
opinido dessas professoras, muitos fatores interferem no seu trabalho; os de natureza
pedagdgica sdo importantes, mas constituem apenas uma parcela dos condicionantes na
totalidade do processo educacional global.

A opcéo por investigar as opinides das professoras sobre interferéncias em geral
no trabalho do professor € nic apenas nas de cardter pedagdgico resultou da
preocupacdo de considerarmos a prética docente, o mais possivel, na sua totalidade.

A preocupacgio com os fendmenos sociais em sua fotalidade foi influenciada pela
jeitura de trabalhos como Lefebvre (1979), Apple (1989), Snyders (1978), Mello (1983)

e outros.
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2.1.1. Entrevistas preliminares com professoras aposentadas

Os depoimenios das aposentadas foram tomados no primeiro semestre de 90,
em dias e locais diferentes - na residéncia de cada professora - e tiveram duragdo de
uma hora a uma hora e meia cada.

As trés professoras aposentadas trabalharam no magistério piblico de primeira
a quarta série no periodo de 1950 (ano em que a mais antiga comegou a lecionar) a 1988
{ano em que a Gltima se aposentou).

Para condugéo das entrevistas (') foi elaborado um roteiro (Anexo Iy direcionado
a investigagdo de mudangas na pratica docente dessas professoras - particularmente no
ensino de ciéncias - contendo detalhadamente os pontos a serem abordados.

Como conseqléncia de reflexdes que acompanharam 0 estudo bibliografico, foi
elaborada simuftaneamente ao roteiro, uma lista de fatores que hipoteticamente
constituiam dificuldades para a ocorréncia de mudangas na pratica educacional.

Mas o roteiro para as entrevistas n&o foi seguido textualmente. Por tratar-se de
entrevistas semi-estruturadas, de carater exploratorio, foi dade o maximo de abertura para
as professoras discorrerem sobre suas experiéncias particulares no magistério e suas
opinides sobre o ensino e a escola publica.

A intengdo era listar os problemas detectados pelas professoras e as
correspondentes providéncias tomadas para sua solugdo, com os efeitos resuitantes
sobre © ensino.

A primeira vista, a pratica docente parecia ndo ter sofrido modificagdes
significativas nas U(limas decadas. Mas, por outro lado, se mudangas houvessem
ocorrido, na opinido das professoras, achavamos que seria importante registrar em que
condigbes isto teria se dado. Acreditavamos que a identificagdo e o estudo dessas
condigbes poderiam ser Uteis para que futuras intervengbes no ensino de primeira a

quarta série tivessem maiores chances de éxito junto aos professores.

¥ A utifizagio de enfrevistas como técnica de coleta de dados é descrita em Liidke & André (1986) e Queiroz (1988a = 1988b).
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No entanto, a propria guestado das intervengbes no ensino nos parecia
contraditoria. Ao mesmo tempo em que despontavam como necessidade - algo deveria
ser feito diante das crises sucessivas no ensino publico - elas pareciam indcuas, pois
desde longa data tém havido interferéncias mas nem por isso se registrou melhorias no

ensino.

2.1.2. Questionario para professoras em exercicio

O questionario para professoras em exercicio (Anexo !l), assim como as primeiras
entrevistas, realizadas com as professoras aposentadas, tiveram carater exploratorio &
foram fundamentais na delimitacdo e definicdo do problema de pesquisa. A medida que
eram aplicados, esses instrumentos eram avaliados e adequados as suas finalidades.
Além de possibilitarem uma visdo de conjunto, forneceram elementos norteadores para
as entrevistas com as professoras em exercicio.

O questionario foi respondido por dezesseis professoras de trés escolas da
cidade.

Repetindo o procedimento adotado nas entrevistas com as aposentadas, foram
anotadas todas as ocorréncias percebidas, mesmo que aparentemente irrelevantes, na
entrega do questionario. A intengéo era reunir 0 maior numero possivet de informagoes
que pudessem ser Uteis a compreensédo da otica das professoras.

Com base nos resultados fornecidos pelo questionario, alguns pontos seriam
retomados e aprofundados nas entrevistas.

Além de contribuir para uma visdo de conjunto e para delimitagcéo e definigdo do
problema de pesquisa, o questionario teve algumas questbes aproveitadas como
depoimentos que contribuiram para verificar a dtica do professor sobre interferéncias no

seu trabalho. As questdes de numero 1 a 13 foram tteis para caracterizar o corpo
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docente da escola, enquanto as demais forneceram informagées Uteis a visao de conjunto
e, parcialmente, ao tema investigado (Anexo 11.2).

Quando necessario fazer referéncias a essas informagdes, no decorrer do
trabalho, serdo indicadas pelo numero da questao. Porexemplo, (Q.18) significa Questao

numero 18 do questiondrio.

2.1.3. Entrevistas com professoras em exercicio e professoras aposentadas

A entrevista se constituia no instrumento mais adequado para obtencao das
informagdes empiricas, dado que o tema investigado e o interesse pela obtencac de
informagdes haviam aumentado com a leitura das respostas as questdes do questionario.
Dai a decisdo de entrevistar todas as professoras da escola onde foram realizadas as

sessdes de observacéao.

As entrevistas aconteceram na propria escola, nos horarios de recreio das
criangas ou durante as aulas de educacgao fisica e de educacgao artistica para professoras
do Ciclo Basico | (CBl) e Ciclo Basico Continuidade (CBIl). Nestes horérios essas
professoras estavam livres, pois estas disciplinas sdo ministradas por outros docentes
contratados especificamente para este fim.

Os depoimentos foram tomados individualmente e tiveram a duragao de vinte a
trinta minutos, com excecio de trés que se estenderam por mais de quarenta, pois as
professoras estavam fora do seu periodo de aulas.

Nesta terceira etapa de coleta de informagdes, passada a fase exploratéria e de
delimitagao/definicdo do problema de pesquisa, estas entrevistas (Anexo I} foram mais
direcionadas, mais estruturadas que as anteriores.

A maioria das entrevistas foi realizada numa pequena sala, ao lado da diretoria,
gue era usualmente utilizada para reunides e trabalhos escolares (confecgéo de material

didéatico, preparacdo de aulas, corregédo de provas, etc}). Quando néo foi possivel utilizar
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esta sala, as entrevistas ocorreram na sala de mimeografia, onde sao impressas e
guardadas as provas de primeira a oitava série da escola quando ainda ndo aplicadas
pelos professores.

Foram frequentes as interrupgbes nas entrevistas, pelo fato de elas ocorrerem em
locais de uso coletivo. Houve momentos em que, por falta de ouiros espagos, as mesmas
transcorreram total ou parcialmente na presenga de outras pessoas (professores ou
funcionarios que exerciam alguma atividade no local). Apesar da concordéncia das
entrevistadas com essas condigdes, seus depoimentos foram provavelmente afetados
pela presenga de terceiros.

Outra dificuldade foi o barulho constante das criangas em recreio no patic. Este
ocorre para as classes em horarios alternados. Mas, mesmo tendo prejudicado a
qualidade das gravagdes, o ruido nao chegou, na maioria das vezes, a comprometer a
transcricdo das fitas.

Das onze entrevistadas, duas tinham dois anos de magistério, uma nove, uma
dezenove e as demais, ou seja, dez professoras, contavam com vinte e um a vinte e trés
anos de magistério. Seis delas afirmaram trabalhar em apenas um turno, quatro, em dois
e uma, em trés furnos. Uma professora lecionava também na zona rural.

As entrevistas foram gravadas, transcritas, organizadas e, juntamente com o0s
questionarios, constituem a base das conclusdes a que chegamos neste trabalho.

Quanto as séries em que estavam lecionando, a distribuigéo foi a seguinte: uma
professora substituta sem classe definida, irés no CBI, trés no CBIl, trés na terceira e trés
na quarta série. Uma professora assumia, na época da entrevista, cargo de assistente de
direcdo, sem regéncia de classes na escola; em outro colégio, esta mesma professora
lecionava para alunos de quinta a oitava série.

No decorrer do trabalho, guando necessario recorrer as falas das professoras,
elas serdo apresentadas entre aspas, seguidas de uma letra maiuscula que designa a
professora, a(s) série(s) em que a professora lecionava no momento da entrevista e o
tempo de magistério em anos. Trechos de entrevistas, na forma deﬂdescrigﬁesv, estao

exemplificades no Anexo VI.
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Nas cita¢gbes, pensamentos ndo concluidos pelas professoras, serdo indicados
por trés pontos sucessivos. Citagbes avulsas de um mesmo depoimento, apresentadas
sequencialmente na "descrigdo”, serdo separadas por trés pontos colocados entre

parénteses.

2.2. INFORMACOES SOBRE A CIDADE, AS PROFESSORAS, OS ALUNOS.

2.2.1. A Cidade

Capivari € uma cidade de pequeno porte, com cerca de cinguenta mil habitantes
e cento e sessenta anos, localizada no interior do Estado de Sao Paulo, a 108 km (em
linha reta) da Capital do Estado. ()

Sua principal fonte de renda é extraida das planta¢des de cana de agucar da
regido. Conta com um micro-parque industrial em expanséo e firmas comerciais em
diferentes ramos de atividades.

O municipio conta, ao todo, com trinta e uma escolas de primeiro € segundo
graus. A maior parte das escolas de primeira a quarta serie localiza-se na zona rural
na periferia. As escolas de Capivari estéo sob jurisdigdo da Delegacia de Ensino

localizada na cidade de Piracicaba.

* 0Os dados saobre o municipio foram exlraidos de um infermative elaborado pela Prefeitura de Capivari’SP - gestdo B3/88 ¢
atualizado para 1990,
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2.2.2. As Professoras

Ao todo, vinte e cinco professoras participaram da pesquisa: vinte e duas em
exercicio e trés aposentadas. Dessas professoras, onze participaram apenas do
questionario, nove, apenas da entrevista e cinco, do questionario e da entrevista.

A primeira entrevistada era aposentada e lecionou de 1950 a 1985. Trabalhou a
maior parte dotempo em escolas publicas da cidade, principalmente com terceiras séries.
Deu aulas na zona rural por pouco tempo, no inicio e final de carreira quando, além de
uma classe na cidade, assumiu outra na zona rural para se aposentar com jornada dupla.
Comentou que, apesar do cansaco de final de carreira, muitas professoras naquela época
optaram por trabalhar em dois turnos nos ultimos cinco anos de magisterio para
aumentarem o valor dos rendimentos na aposentadoria.

A segunda entrevistada, também aposentada, trabalhou no magistério publico de
1952 a 1959 e de 1966 a 1988. Lecionou na zona urbana e na zona rural, geralmente
para primeiras series.

A outra aposentada lecionou no pericdo de 1960 a 1986, sendo a maior parte do
tempo em escolas publicas da cidade, geralmente para quartas séries. Trabathou na zona
rural apenas no inicio de carreira, durante seis meses.

Identificando as escolas por numerais romanos, tivemos a seguinte distribuigéo:

Escola |: As sete professoras que responderam ao questionario eram efetivas no
Estado. O ano de conclusdo do magistério dessas professoras variava entre 1968 ¢ 1973,
sendo duas com curso de Pedagogia concluido em 1975 ¢ 1981. Todas casadas e com
idade entre 37 e 43 anos. Nenhuma professora declarou trabalhar em outra atividade
remunerada fora do magistério. Em termos de séries em que estavam lecionando,
observou-se a seguinte distribuicéo: trés professoras com Ciclo Basico Inicial (CBl), uma
com Ciclo Basico Continuidade (CBIl), uma com terceira e quarta series (manha e tarde),

uma com quarta série e supletivo (manhi e noite) e uma como assistente de direcéo de
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primeira a quarta série e aulas de quinta a oitava em outra escola (manh4, tarde e noite).
O numero médio de alunos por sala nas classes onde lecionaram essas professoras era

35 (minimo de 32 e maximo de 38 alunos).

Escola Il: As quatro professoras da escola que participaram da pesquisa eram
substitutas, com habilitacdo magistério concluida em 1972, 1983, 1984 e 1986. Apenas
uma tinha freqbentado outro curso, além do magistério, o de Pedagogia, concluido em
1986. Trés delas eram casadas e uma solteira. Uma tinha 38 anos e trés, 25 anos. Todas
afirmaram dedicar-se apenas ao magistério como atividade remunerada. Duas lecionavam
para terceira série e duas para quarta série, todas no periodo da tarde. O nimero médio

de alunos de cada uma por sala era 34.

Escola lil: Das cinco cépias do questionario respondidas nesta escola, uma foi
preenchidé em conjunto pelas professoras do CBI e outra pelas professoras do CBIl. As
outras trés copias ficaram: uma com a professora de terceira série e duas com as
professoras de quarta série. Apenas as trés professoras que apresentaram respostas
individuais preencheram os dados de identificagdo: uma de 31 anos, desquitada; uma de
40 anos, casada e a outra de 44 anos, solteira. Duas eram efetivas e com curso normal
(atual magistério - segundo grau) concluido no final da decada de 60 e Pedagogia em
1979; a outra, substituta e com habilitagdo magistério concluido em 1982. As professoras
nao mencionaram trabalhar em outras atividades remuneradas além do magistério. O

numero de alunos por sala era de 25, no minimo, e 36, no maximo.

A participacado das treze professoras em exercicio da Escola | foi diferenciada, em
funcdo da disponibilidade das mesmas e da propria dinamica da pesquisa. Duas
professoras tiveram participagdo mais intensa: participaram do questionario, das
entrevistas e tiveram algumas sess@es de observagdo em suas classes durante o

semestre letivo de 90. Trés participaram tanto do questionario quanto das entrevistas.
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Seis participaram apenas das entrevistas. Duas, apenas do questionario. A participacio

das nove professoras das escolas Il e lll se restringiram ao questionario.

2.2.3. Os Alunos

Na tentativa de compreender melhor o contexto de trabalho do professor foi
aplicado um questionario (Anexo IV, incluindo resultados) a sessenta e dois alunos de
duas salas (terceira e quarta séries) da escola onde ocorreram as sessbes de
observacao.

As consideragdes que se seguem foram baseadas nas respostas ao questionario
(Anexo IV.2) e nas sessbes de observacdo nas salas de aula e no recreio.

Nas salas de aula foi possivel observar que quase todos os alunos possuiam o
material escolar completo e geralmente bem conservado. De acordo com as respostas
das criangas ao questionario, seus pais, na maioria, eram comerciantes, profissionais
liberais ou bancarios, e muitas méaes trabathavam fora (cerca de 56%}), como professoras,
comerciarias ou bancarias.

Apesar das agitagbes e confusbes observadas (desentendimentos, brigas,
quedas), e que comumente aconteciam nos horarios de recreio, os alunos, em sua
maioria, ndo demonstravam problemas sérios com relacdo a escola. O relacionamento
das criangas entre si e com as professoras mostrou-se saudavel e com componentes
afetivos positivos, muitas vezes evidentes, tanto dentro como fora da sala de aula.

Mas, muftas dessas criangas revelaram em suas respostas ao questionario que
néo gostavam de estudar e ir a escola, preferindo brincar e praticar esportes. Mas todas,
de uma ou outra maneira, consideraram necessario ir a escola e aprender, seja para ter
uma boa profissédo quando crescer ou para "néo ficar burro".

Apesar de todas (100%) assistirem televisdo e terem seus programas favoritos

- geralmente programas infantis e novelas - poucas citaram a televisdo (cerca de 8%)
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enire suas atividades preferidas; o niumero de criangas que afirmou gostar de assistir
televisdo ficou abaixo das que afirmaram gostar de estudar, fazer a licdo ou ir a escoia
(cerca de 22%).

Quanto as suas preferéncias na escola, citaram o recreio, justificando que é
quando podem brincar, conversar, lanchar, etc. Também afirmaram gostar de suas
professqras.

Poucas disseram que gostam de estudar. Mas 0 que menos gostam na escola
¢ de fazer provas. Matematica foi citada como a matéria preferida pela maioria: ciéncias

e estudos sociais as que menos gostam.

2.3. PROCEDIMENTOS PARA SINTESE DAS INFORMAGOES

O processo completo de sistematizagdo das informagdes coletadas junto s
professoras consistiu de cinco etapas, que serdo descritas a seguir: transcricdo e analise
preliminar das entrevistas; identificagdo das interferéncias nas falas das professoras:
delimitac@o de "recortes” nas enfrevistas; elaboragdo de "descricbes” com base nos

recortes,; formacdo dos agrupamentos.

2.3.1. Transcrigdo e Analise Preliminar das Entrevistas

A medida que iam acontecendo, as entrevistas eram transcritas integralmente, na
forma de perguntas e respostas, e submetidas a uma primeira analise. A analise
preliminar desses depoimentos possibilitou um aprofundamento das abordagens

introduzidas pelas professoras nas entrevistas que se sucederam.
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2.3.2. ldentificagdo e Localizagdo das Interferéncias nos Depoimentos.

Apos a leitura de alguns depoimentos, foi possivel identificar nas falas das
professoras "palavras-chave" indicadoras de agentes de interferéncia na pratica docente,
na opiniao das professoras. Por exemplo: "Projeto Ipé”, "pais”, "alunos”, "Delegacia de
Ensino", "nova proposta da CENP", eic.

Estas palavras foram grifadas nas transcrigdes com o objetivo de situarmos as
diferentes interferéncias citadas pelas professoras e delimitarmos espagos que
facilitassem a elaboragéo de "recortes” nos textos das entrevistas.

Tentamos apreender os significados das “"palavras-chave” dentro do contexto
determinado pelas verbaliza¢des das professoras. As palavras grifadas e as relagdes que

elas supostamente incluiam definiriam “recortes” nas entrevistas. No Anexo V

exemplificamos este procedimento.

2.3.3. Delimitagdo de "Recortes” nas Entrevistas.

Os "recortes” () consistiram em delimitagbes de trechos das entrevistas em
torno das interferéncias assinaladas nos depoimentos. Cada "recorte” procurava abarcar
tudo o que a professora havia dito acerca de uma mesma interferéncia, num determinado
momento da entrevista. Como algumas vezes elas se referiram a dois ou mais agentes
de interferéncia simultaneamente, ou comentaram uma mesma interferéncia em diferentes
momentos da entrevista, aconteceram casos de intersec¢do desses ‘recortes”, o que
justifica a repeticao de alguns trechos de depoimentos nas "descrigdes” apresentadas no

Anexo VI.

¥ o procedimento de esimbelecer recortes para analise de depoimentos ¢ comentadc em Queiroz (1988a, 19).
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Q préprio procedimento de “recortar” as falas das professoras pode ter provocado

alieragdes no sentido original, mas procuramos tomar cuidado para evitar isto.

2.3.4. Elaboracao de "Descricoes” com base nos "Recortes”

Como uma mesma interferéncia podia ser citada varias vezes pela professora no
seu depoimento, todos os "recortes” que se referiam aquela interferéncia especifica foram
reunidos numtexto unico, denominado "descrigdo" da interferéncia na otica da professora.

Todos 05 "recortes’ de uma mesma entrevista referindo-se a influéncia da
"familia”, por exemplo, foram reunidos num unico grupo. O mesmo procedimento foi
utilizado na composicéo das "descricdes” para todos os tipos de inteferéncia citados nos
depoimentos.

Na elaboracdo de algumas "descricdes” foram necessérias mudangas na frase
original, seja em funcdo do mecanismo de construgédo das “descrigdes”, ou ainda em
funcdo das diferengas entre as linguagens escrita e oral. Nesta dltima € comum que
palavras ou frases sejam varias vezes repetidas, frases nado concluidas, etc. Para
diferenciar as construgbes das frases originais, as palavras das professoras aparecem
entre aspas nas "descrigdes”.

Regra geral, as alteragdes ¢ adaptagdes ocorreram sempre com o objetivo de
explicitar o que estava sendo dito pela professora e de manter a énfase ou forga de
expressao evidentes na oralidade. Algumas construgdes nio usuais foram mantidas na
sua forma original.

O resultado desse trabalho foi a montagem de fichas contendo a "descrigdo” de
cada professora sobre cada interferéncia na pratica docente por ela identificada. No
rodapé das fichas foram colocados alguns dados de identificag@o. uma letra maitiscuia
diferente para cada professora, a série em gue a mesma lecionava no momento da

entrevista, o tempo de magistério e a data da entrevista.
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As "descrigdes" nada mais s@c do que opinides individuais das professoras
acerca de cada interferéncia. Estas "descricdes"” foram agrupadas segundo classes de
interferéncia. Alguns exemplos de "descrigées” aparecem no Anexo VI. Para destacar a
procedéncia dos depoimentos (professoras aposentadas ou em exercicio), as citagdes

das aposentadas foram identificadas pela abreviagao "apos.".

2.3.5. Formagao de Agrupamentos

Concluidas as transcrigbes, delimitados os ‘recortes” e elaboradas as
"descricdes”, teve inicio o agrupamento dos dados. Nessa etapa, os diferentes tipos de
interferéncia citados pelas professoras, agora em forma de "descrigbes”, seriam
agrupados com base em critérios a serem definidos no préprio processo de agrupamento.

Para fagilitar o agrupamento das interferéncias descritas nas fichas, o conteudo
de cada "descricao"” foi resumido em uma Unica frase, escrita na parte superior de cada
ficha. Por exemplo: "o professor se sente desvalorizado", "situa¢bes desfavoraveis no
ambiente de trabalho","problemas gerados por classes numerosas", etc.

Quando havia duvidas quanto ao agrupamento, a ficha era novamente lida e
interpretada e, se a duvida persistisse, era separada para ser examinada posteriormente.

O estudo dos casos duvidosos foi extremamente importante no decorrer desta
etapa. Na maior parte das vezes, a duvida consistia em determinar, entre dois ou trés
grupos, aquele em que a ficha poderia ser colocada.

O exame desses casos revelou énfases e relagdes nem sempre percebidas a
primeira vista nas falas das professoras. O resultado final foi a formacéo de sete grupos:
“atitudes dos alunos”, "atitudes dos pais”, "avaliagdo”, “desvalorizacéo da escola e do
professor’, "implantagdo de novas propostas”, “outras interferéncias” e "enfoque em

ciéncias".
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{Il. A OTICA DAS PROFESSORAS SOBRE INTERFERENCIAS NO SEU
TRABALHO.

3.1. VISAO GERAL

As opinides aqui apresentadas provém dos depoimentos de vinte € cinco
professoras de primeira a quarta série do primeiro grau na cidade de Capivari/SP. Esses
depoimentos foram coletados através de um questionario (Anexo Il) para professoras de
trés escolas e de entrevistas semi-estruturadas com professoras de uma unica escola
{Anexos | e Hl). As entrevistas foram realizadas individualmente, em horarios diferentes
para cada professora.

Quando citados no decorrer deste trabalho, 0s depoimentos serao identificados
através de uma letra diferente para cada professora, seguida da indicagao da(s) série(s)
em gue a mesma lecionava na ocasiao da entrevista e do tempo total de magistério até
aquela data (novembro/91).

Exemplificando: (Profa. Q - 4a. serie/ CB! e CBIl, zona rural - 2 mag.} lé-se
Professora Q, lecionando numa quarta série e numa classe que inclui CBl e CBIl na zona
rural, com dois anos de magistério. No caso das aposentadas, € indicado o periodo em
que exerceu 0 magistério: (Profa. B - apos. - 1952/59 e 1966/88) lé-se Professora B,
aposentada, lecionou de 1952 a 1959 e de 1966 a 1988.

As professoras aposentadas foram indicadas pelas letras A, B e C. Ag letras D
a Y foram utilizadas para identificagdo das professoras em exercicio.

Analisando os depoimentos, concluimos que as interferéncias na pratica docente,
na percepgio das professoras, podem ter diferentes procedéncias e atuar em diversos
niveis e graus de influéncia.

A seguir, trechos de depoimentos onde os grifos ressaltam "quem" as professoras

julgam interferir no seu trabalho:



".. muita geate dando palpites. Os pais ficam ligando, as colegas fazem criticas, As
mais novas. as que estdo entrando agora. Elas vém vindo. Umas ndo tiveram um bom
normal, outras 1ém conhecimento do método Emilia Ferreiro” (Prof®N - 3%éric/4%éric - 21

mag.)

"Eu acho que a dnica corsa que prejudica mesmo o trabalho do professor sdo os pas

dos alunos...” (Prof* Q - 4* série’CBIl e CBII rural - 2 mag.)

E trechos onde os grifos ressaliam "o que” as proféssoras julgam mierferir no seir

trabalho:

".. tenho que lidar com esses problemas de coleguismio. de convivéncia. e se a genle

ndo tem estrutird. ds vezes jogd balde Jde dgua fria na aula da gente.” (Prof® E - 4%érie - &

mag.)

"0 que astd mierfermdo muito € 4 indiscipling. o barulho na escola. Muito sinal A

crianga se dispersa muito” (Prof”N - 37 série/d” série - 21 mag.)

. 0 que mais atrapalha o professor é a Delegacid de Ensino. "exigindo numeros,

refaidrios. ndo Jzaixando a gente trabalhar”. (Prof* E - 4% série - & mag.)

... Intefere "essa desvalonizagd o do professor, os saldrios. tudo isso”. (Prof' P- CBII -

2! mag.)

Em sintese, essas professoras citaram fatores gue ultrapassam as relagdes

imediatas de sala de aula como as formas mais freqlientes de interferéncia na pratica

docente.

As professoras em exercicio consideraram, em seus depoimentos, a indisciplina

e o desinteresse dos alunos, a falta de participagdo dos pais na vida escolar dos filhos
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e a desvalorizagao da escola e do professor como formas predominantes de interferéncia.
Como pano de fundo das interferéncias na pratica docente, muitas citaram a crise geral -
em todos os niveis e setores - que atinge 0 pais (e 0 mundo); os problemas educacionais
foram apontados como uma das manifesta¢cdes dessa crise mais ampla.

No que se refere & maneira de interferir, enquanto os pais e as criangas
interferem por meio de atitudes e comportamentos que geralmente nédo correspondem as
suas expectativas, as interferéncias do governo, na percepgéo das professoras, tém
ocorrido principalmente na forma de promogac de cursos, de implantaggdo de novas
propostas, da burocratizacdo excessiva do ensino, de mudangas nos sistemas de
promogao de alunos, de alteragbes nas normas de controle da disciplina em sala de aula
e nos baixos salarios pagos ao magistério. A desvalorizagéo do professor e da escola
publica, em alguns momentos, € considerada causa e em outros, consequéncia, de
fatores interferentes na pratica docente.

As interferéncias mais citadas pelas professoras podem ser resumidas em:

- desinteresse e indisciplina das criangas gue, na opinido das mesmas, vém se
manifestando cada vez com maior intensidade a partir da década de 80;

- interferéncia dos pais, seja na forma de omissédo, que muitas professoras
assoCiaram a crise econdmica e social do pais ou de tentativas de intromissdo na
autonomia docente;

- implantacdo de novas propostas no ensino;

- propostas oficiais de promogao de alunos, em especial a "recuperagac” € a
“aprovacao automatica”, que obrigam o professor a "empurrar” alunos "fracos”, sem as
minimas condiches de cursar as séries seguintes;

- desvalorizagao da escola e do professor, que as professoras atribuiram a varios
fatores: a "evolucdo da sociedade", a crise de valores das familias, aos desdobramentos
decorrentes dos baixos salarios pagos ao magistério publico, a atual legislagdo que
cerceia a agdo repressora do professor no controle da disciplina e as conseqiéncias para

o professor da sistematica oficial de promogéo de alunos. A ma formagao e o mau
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desempenho profissional de alguns também foram citados como causas da
desvaloriza¢ao do professor. A desvalorizagdo da escola e do professor, por sua vez, tem
contribuido, na opinido de algumas professoras, para alimentar atitudes de desrespeito

e de indisciplina em sala de aula.

QOutras interferéncias na pratica docente, na opiniao das professoras, citadas com

menor freqiéncia:

- participagio em cursos de capacitagdo docente e comparecimento a reunides
pedagobgicas.

- classes numerosas, prejudicando o aproveitamento dos alunos e tornando
excessivamente cansativo o trabalho do professor.

- opinides diversificadas de pessoas inexperientes, em todos os graus da
hierarquia escolar.

- problemas de relacionamento no ambiente de trabalho.

- desgaste fisico, atribuido ao proprio exercicio do magistério ou ac acimulo de
atividades no dia-a-dia do professor.

- problemas de infra-estrutura da escola: falta de locais apropriados para
desenvolvimento de algumas atividades, falta de material didatico, excesso de barulho e
de sinal, etc.

- excesso de burocracia no ensino.

- mé formacéo do professor.

Para as professoras, as interferéncias atuam direta ou indiretamente na atividade
docente algumas vezes a favor mas, na percepgdo da maioria das entrevistadas,

geralmente contra a pratica educativa.
Nos depoimentos, a conotagdo negativa das interferéncias no trabalho docente

foi colocada com maior fregliéncia. Em geral, as professoras perceberam-nas como algo
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indesejavel, desagradavel ou confraproducente. Como ocorréncias nocivas, enfim, que
atrapalharam seu desempenho profissional.

Obviamente, situacbes que cerceiam ou que restringem a criatividade docente
tém mais possibilidade de serem percebidas como prejuizos a pratica pedagégica do que
0 contrario, enquanto que o inverso deve ocorrer com situagoes que estimulam a iniciativa
¢ a criatividade do professor e incentivam o aperfeigoamento profissional.

Houve referéncias positivas a cursos € ao apoio concreto de especialistas aos
professores interessados em promover mudangas na sua pratica educacional. Mesmo
assim, ndo houve consenso quanto as opinidbes manifestadas sobre estas e sobre outras
situacdes de interferéncia no trabalho docente.

Um determinado curso, por exemplo, pode ser avaliado de forma diversa por
diferentes professoras. Por outro lado, para uma mesma professora, alguns cursos foram
proveitosos e outros n3o.

N&o foi encontrado um efeito padrdo para um mesmo tipo de interferéncia, seja
na opinido de varias professoras ou de uma unica professora. Os depoimentos das
professoras deixaram transparecer que o contexto, as pessoas envolvidas, a maneira
como as diferentes situagbes se desenvolvem sdo determinantes dos efeitos que uma
mesma situagdo de interferéncia pode provocar na pratica docente.

Asinterferéncias no trabalho docente, citadas pelas professoras, foram agrupadas
em sete classes e estdo apresentadas na forma de "descri¢des" no Anexo VI.

Estas classes de interferéncia relacionadas abaixo, foram definidas por critério de
frequéncia, com excegdo do enfogue em ciéncias, resultado do nosso interesse particular
em investigar mais detalhadamente interferéncias no ensino de ciéncias de primeira a

quarta serie.
As sete classes sio:

1. Sobre atitudes dos alunos.

2. Sobre atitudes dos pais.
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3. Sobre avaliacéo
4. Sobre desvalorizagio da escola e do professor.
5. Sobre implantagdo de novas propostas:
5.1. Intervengdo do Servigo de Orientagdo Pedagogica (SEROP) da Delegacia de
Ensino de Piracicaba na década de 70.
5.2. Intervengdo da Coordenadoria de Estudos € Normas Pedagodgicas da Secretaria
de Estado da Educacéo de Sio Paulo (CENP/SP) a partir de meados da década
de 80 e inicio dos anos 90.
6. Sobre Qutras interferéncias.

7. Enfoque em ciéncias.

As duas primeiras classes de interferéncia - "sobre atitudes dos alunos® e "sobre
atitudes dos pais" - aparecem estreitamente relacionadas nos depoimentos das
professoras: os pais interferindo na atitude das criangas e a sociedade influenciando
ambos. Apesar desta interdependéncia, 0s pais também podem tentar interferir na
atividade docente diretamente.

Na terceira classe, as opinides das professoras sobre os desdobramentos no
ensino e suas interferéncias na pratica docente do que consideraram propostas oficiais
de avaliagdo e de promogdo de alunos e, em particular a “recuperagao” e “"promogao
automatica".

A desvalorizagdo da escola e do professor também foram enfatizadas como
situacdes de interferéncia na atividade pedagogica e estdo descritas na quarta classe.

A quinta classe de interferéncias - "sobre implantagdo de novas propostas" - trata
basicamente de situagbes vivenciadas pelas aposentadas na década de 70, e pelas
atuais professoras a partir do final da década de 80.

A Ultima classe abrange situagbes diversas - classes numerosas, problemas de
relacionamento no ambiente de trabatho, excesso de burocracia no ensino e outras que,
de uma forma ou de outra, foram percebidas pelas professoras como fatores interferentes

na pratica docente.
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Quanto ao enfoque no ensino de ciéncias, a incluséo desta classe é resuitado de
nossa formagdo e do trabalho que estamos desenvolvendo nesta area. As professoras
nao enfatizaram o ensino de Ciéncias.

A separagdo das interferéncias em diferentes classes teve como finalidade pratica
facilitar o tratamento das informagdes. Nos relatos das professoras, os diferentes agentes
de interferéncia na pratica docente aparecem interconectados.

A seguir, serdo descritas mais detalhadamente as interferéncias na pratica
docente de primeira a quarta série na opinido das professoras, distribuidas em classes,

segundo os critérios de énfase efou frequéncia contidos nos depoimentos das mesmas.

3.2. SOBRE ATITUDES DOS ALUNOS.

As atitudes das criangas foram citadas, nos depoimentos, como uma das
principais formas de interferéncia na pratica docente.

A interferéncia das crian¢as ndo foi associada a problemas de aprendizagem, em
primeiro plano, como se poderia supor a primeira vista, mas ao desinteresse e a
indisciplina em sala de aula. As professoras néo citaram alunos-problema ou casos
isolados de indisciplina: referiram-se a um estado geral da classe onde este tipo de
comportamento constituia a regra e néo a excegéo.

As professoras aposentadas consideraram as alteragbes no comportamento das
criangas como a mudanga mais significativa ocorrida na escola durante todo o periodo
em que lecionaram - 1950, ano em que a mais antiga comegou a lecionar a 1988, ano

em que a ultima se aposentou:

".. eu senil que a4 mudanga mportante que aconteceu [o1 esse desinieresse que d
gente foi notando. Os anes foram passando e vocé percebia que a crianga deixava de ter

aguele mesmo incentivo para 0 aprendizado. For a dnica coisa, € a mndiscipling, também.
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Muita diferenca. As criangas eram mais educadas, no comportamento. na limpeza. no asseio.

Ultimamente diminuin, até na parte da Iimpeza.” (Prof* C - apos. - 1960/86)

"Nao é fac mudar, Eu trabalher 35 anos, sempre falaran em mudar. eu sai, ¢ amda
estava a mesma coisa. Mudou assim, a sociedade, a liberdade Jda crianga na escola - por sinal

e mero difici] trabalhar com criangas assim. tdo agitadas.” (Prol™ A - apos. - 1950/85)

"As criangas sdo bem diferentes hoje, de antigamente. Em tudo. comportamento.
tudo. FEles sdo criangas mais levadas, mais... falam vivas, mas ndo & & sem educagdo.
também. Ndo sdo bem educadas. A educagdo eu acho que vemn de casa” Essa mudanga "for

acontecendo com o tempo. Cada vez mals." (Prof* B - apos. 1952/59 ¢ 1966/88)

E comum as professoras - tanto aposentadas quanto em exercicio - se referirem
aos alunos dizendo que as criangas de antigamente eram melhores que as de hoje. Eram

mais disciplinadas e mais interessadas:

"Mas a crianga de agora nio & como a de antigamente.” (...) "Eles ndo fazem mais
aquelas brincadeiras, amarelinha. agueles jogos folcloricos, ndo yuerem mais saber de nada.”
(...) "Brincadeirz & isso: violéncra. Estdo brincando, e de repente estdo batendo un no outro.
Depois eles vén: chorando.” (...) "Fles ndo memorizam mais. " (...) "Eles ndo se interessam

mais em estudar " (Prof* M - substituta - 2 mag.}

"Agora. nos ultimos anos, o desinteresse, 4 mudanga de interesse for imensa. " ()
"Eu lecionava em 86, for quando me aposenter. Acho que até oitenta, maits ou menos, i genie
notava interesse bem grande na crianga. Depois foi diminuindo, aos poticos, mesmo. bem aos
poucos. A gente notava de um ano para oulro. A genie fol notando & mudanga.” (Prof® C -

apos. - 1960/86)
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O desinteresse, a indisciplina, o desrespeito e a desobediéncia foram
considerados pelas professoras como as principais formas de interferéncia do aluno no
trabalho docente. Das quatorze entrevistadas, onze descreveram algum tipo de atitude
da crianga em sala de aula que consideraram contraproducente ao trabalho escolar. Em
suas falas referiram-se a corhportamentos por elas considerados inapropriados.

Exemplificando:

"A crianga vem cheia de coisa supérflua. Muita coisa. Trazem de casa. Elas tém tudo
o que querem. Todo dia eles vém com um estoyinho novo; aperta um botdo e toca uma
musiquinha”. (...) "Eu falo para ndo ter. Um tem, todo mundo quer. Todo dia eles vém com
uma coisa diferente, desde a primerra série. A ponia da lapiseira fica quebrando e 4 crianga

se distrai muito”. (Prof® N - 37 série ¥ séric - 2] mag.)

".. a desobediéncia, a falta de interesse é demais na sala de aula. " (... ) "De quarenta
alunos di para contar uns dez que (ém interesse." (...) E aquels bagunga que se forma na
classe. Vocé chama atengdo de um, chama alengdo do outro e minguém Jdd a minima. A
professora fica 14 gastando energia peranfe 4 lousa, incutindo. explicando, para eles
aprenderem, ¢ nada. F isso al. Interfere murto no ensino principalimente a falta de interesse

deles” (Prof* L - 37 série - 21 mag.)

"Na cidade voce perde muito tempo de chamar atengdo, pelo menos no coniego Jdo

ano, por uns dois meses até vocé por no eixo a criangada... " (Prof* C - apos. - 1960 86)

3.2.1. Fatores "externos® a escola

As professoras atribuiram as atitudes inadequadas das criangas em sala de auia

tanto a fatores "externos" a escola, como a fatores "intra-escolares”, com énfase nos
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primeiros.
O desinteresse da crianga foi geralmente associado a fatores “externos" & escola
ou a comparagdo que, supunham elas, a crianga faria com o que existe fora e dentro da

escola. A influéncia da televisio foi enfatizada:

“Eles vém & escola s6 pensando nas novelas e em oultros programas qie gostam de

asssistir. Eles ndo 1ém interesse” (Prof L - 3% série - 21 mag.)

"Desinteresse total, porque as professoras estdo concorrendo, por exemplo. com a
televisdo, que tem tudo o que é de inleresse, pard chamar a alengdo Jda crianga, € 4 escola

ndo tem nada.” (Prof® H - assistente de diregdo - 22 mag.)

Uma professora comentou que tentativas de mudanga no programa pedagdgico

parecem nao afetar o interesse do aluno:

“Eles se interessavam tanto por tudo e de repenle deixaram de se interessar ... " (...)
"Ultimamente o programa for diminuindo, diminuindo, tirando coisas. Urando ¢oisis. € 0
interesse, ndo adiantou. Quer dizer, eles ndo se interessavam, mesmo diminuinde § malérid,
ndo era porque ele ndo conseguia aprender. Q interesse vem de outra ... acho que nio & o

programa, nao” (Prof” C - apos. - 1960/83)

A mesma professora referiu-se a comportamentos dos alunos que, na sua

opinido, revelam seus interesses. Para ela os alunos demonstram estar interessados:
"..em bagunga, em conversar muio, em Conlar COISas, © que S¢ passid €Nt casd, nos

programas, brincadeiras de rua, jogos, tudo da vida deles, menos escola. O interesse, menos

por escola; de resto, tudo.” (Prof* C - apos, - 1960/85)
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3.2.2. Fatores decorrentes da situacdo familiar

A situacao financeira das familias tem obrigado os pais a trabalharem o dia todo
e, com isto, segundo as professoras, a educagdo das criangas fica a deriva: 0s pais ndo
s6 deixaram de acompanhar a vida escolar dos filhos como passaram a se descuidar
também da sua educagdo basica, da formagdo de habitos. A omissdo dos pais, na
opinido das mesmas, tem gerado muitos problemas na escola e sobrecarregado o
professor com a fungdo de educar as quase quarenta criangas de uma so vez com vistas

a conseguir condigdes minimas ao desenvolvimento das atividades escolares:

"E o professor virou pai ¢ mde do aluno, e tem que educar primeiro para depols
comegar 4 matéria. E isso ndo & culpa do pai, da familia, do aluno. da dire¢do da escola. da

Delegacia. E da situagdo.” (Prof* E - 4 série - 8 mag.)

" a educagio mudou muito. Hoje a crianga ndo cata mais um papel. Os pais
largam os filhos. por falta de tempo. porque tém que trabalhar. Entdo ndo tem mais aqueles
ensinamentos. gue pelo menos a gente recebeu. A ordem, i Orgamzagcdo ¢ muito miportante.

Hoje ndo tem. Vai ter que ser feito tudo na escola”. (Prof* C - apos. - 1 960/86)

"Entdo cles se comportam muito diferente de antigamente. as criangas. Eles ndo
parani; a gente 1em que dacejlar tudo” (... ) ... as mdes ndo aguentam o fithos. Hoje e dia
ou elas precisam sair ¢ trabalhar fora ou precisam mandar as criangas i escola. porque ndo

aguentam,” (Prof* A - apos. - 1950/85)

Mas nem sempre o "mau comportamento” nas criangas foi atribuido a omissao

da familia. As professoras também se referiram ao tratamento inadequado em casa:
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"Hoje temos uma clienlela de criancas muito inseguras. Umas com excesso de mimos

€ oulras, completamente diferente.” (Prof® N - 3° série/d” série - 21 mag.)

"Todos esses alunos que 1ém dado problema, de modo geral, tenho chegado i
conclusdo que o problema sdo os pais e ndo os alunos. Ndo sdo alunos-problema. sdo alunos
com pais com problemas.” (...) "Cada um dos casos que vocé vai analisar. no fundo. no
fundo, o problema maior ¢ o pais, a mde, ou os dois, e ndo tanto a crianca. Ela & que ngo
consegue resolver o problema dos pais. Entdo acaba dando problenii daqur por isso: & gue

traz de casa. (Prof” H - assistente de diregdo - 22 mag.)

E o que consideraram falta de respeito dos pais pelo professor foi enfatizado:

"Hoje a familia tem outros valores. Antes o professor era valorizado. mas hoje nio
émais.”(...) "No meu tempo ndo era esse tipo de chenteld que vinha para a escola. Era uma
criangada vinda de uma famifia bem constituida, com pais djuizados. gue valorizavam o

professor.” (Prof® F - CBII - 22 mag.)

3.2.3. Normmas de controle da disciplina.

Algumas professoras comentaram como a situagdo de indisciplina, em sala de
aula, foi agravada pela atual legislagado que, na opinido das mesmas, da muitos direitos

para o aluno e poucos ao professor:

"A escola ndo tem tanta forga, mais. Porque as leis mudaram. Porexemplo, vocé ndo
pode mais suspender um aluno, expulsar um aluno. Ficou diferente. Acho que o professor
ndo tem mais poder nenhum sobre as criangas. Eles & que estdo tomando conta da genle. A

gente esta fazendo o que eles querem. A gente obedece.” (Prof® F - CBIT - 22 mag.)
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3.2.4. Influéncias do pensamento escolanovista

Na sequéncia de algumas referéncias a indisciplina dos alunos algumas
professoras fizeram associagbes com o escolanovismo. Dentre as idéias escolanovistas,
enfatizaram recomendagbes sobre a necessidade de o professor cultivar um clima de
liberdade e proporcionar situagbes que estimulassem a participacéo ativa das criangas
em sala de aula. Os conceitos de “liberdade”, "participacdo” e "atividade”, entretanto,
foram aparentemente incorporados ao discurso pedagogico mais como reagdo aos
procedimentos da pedagogia tradicional, sem um aprofundamento maior sobre seus

significados no ensino:

Nas reunioes pedagogicas diziam que 0 ensino tnha que ser democrdticod” Era o
.i . . Vg .
pessoal da Delegacia; ‘entdo a gente foi dando mais liberdade para as criangas”. (Prof* A -

apos. - 1950°83)

"Entdo ji se estudava assim, pensando na escola nova."(...) "Essa € a diferenga, que
eles orientavam a genle: que 4gora i escola era nova, tinha que mudar. Acabou aguela escold
que as criangas eram castigadas s6 por levantar da carleira, que 4 crianga agord len que
participar, ndo é mals o professor ditando, ditando, ditando. Eles tinham que conversar mais

na classe.” (Prof™ A - apos. - 1950/83)

A indisciplina foi associada, por algumas professoras, a utilizagdo de "metodos
ativos” no ensino que, segundo as mesmas, valorizam a experiéncia das criangas e

incentivam a interagdo em sala de aula:

"E mais dificil fidar com os alunos. Eles conversam muifo mals, mas eles pensam
muito mais” (...) ".. eles conversam mujto, €les querem saber, eles querem perguniar, e a

classe fica micio indisciplinada, porque cles estdo sempre lazendo alguma coisd, eles querem
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que vocé ajude ... eles dependem muito da gente... vocé corre bastante. Eu acho que & muito
mais ficil o tradicional, porque vocé pée na lousa e efes so fazem. Voo consegue mais

disciplina, porque é aquilo e acabou.” (Prof* I - CBI - 21 niag.)

"Com texto o aluno fica mais indisciplinado. Entio a gente se cansa muilo. A
alfabetizacdo antiga cansava menos. Hoje o aluno ndo pdra. eles querem falar..” (...)
"Poraue se ele val criar, ele quer mostrar para o colega como ele fez". (...) "Enido, jd

J

tumultua.” (Prof® K - CBI - 22 mag.)

Ha depoimentos que mostram reconhecimento da indisciplina, e sua aceita¢ao.
Uma aposentada referiu-se a dificuldade em conviver com a indisciplina em sala de aula

no final de carreira, mesmo considerando-a um comportamento normal:
" en estava cansada e reclamava um pouco da disciplina. Mas é normal. &
indisciplina. A crianga tem que ser Iivre, independente”. (Prof* A - apos. - 195085)

3.2.5. Reacdo das professoras as afitudes dos alunos

As respostas positivas ou negativas das criangas parecem influir

consideravelmente no animo das professoras. Foi o que mostraram alguns depoimentos:

"Quando vocé vé produto, vocé vé boa vontade, interesse, ndo lem probiema. Tudo

fica mais gostoso. Eu trabalhara com eles até a tarde...” (Prof” E - 4° série - & mag.)

"Todo dia eu fico pensando, sei l4, se estd tendo rendimento alguma COIsd que estou
fazendo. Parece que a gente ndo consegue mudar nada na cabegd das cniangas. A escold

devia ser assim, ndo $6 pa parte pedagogica. mas uma mudanca de vida. Mas ndo estanos
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conseguindo mudar a criangada. Estio cada vez piores no comportamento.” (Prof* F- CBII -

22 mag.)

Foi possivel perceber também, nos depoimentos, que as professoras muitas
vezes utilizavam as “respostas” das criangas como “termdmetro” no ensino, para decidir
sobre a adequagao ou ndo de um material, de uma técnica ou da uma metodologia. Uma
professora comentou a participagéo dos alunos em atividades de pesquisa em ciéncias

na sua classe de quarta série:

"Porque eu apliquel € deu certo. voce entendeu? Deu certo mesmo." ... "Eles léem.
pesquisam.” ... "A genle discutia tudo o que eles traziam para a classe e trabalhava en Cimi

daquilo.” (Prof* E - 4% série - K mag.)

Outra professora falando sobre a aceitagao, pelas criancas, de atividades com
textos em substituicdo as cartilhas convencionais para alfabetizacao, comentou o uso da

cartitha:

"Ngs até demos 4 cartilha no comego do ano porque eles GUETidm, porque 0s pais
1ambém querem saber da cartilha. Entdo eles olharam e virdm que efri ludo igual. ox Ivros,
e nunca mais seguiram, alé se decepcionaram com ds estorias da cartitha.” (Prof* 1 - CBI -

21 mag.)

Em resumo, as atitudes das criangas foram consideradas pelas professoras uma
das principais formas de interferéncia na pratica docente. Foram enfatizados 0S
comportamentos negativos das criancas em sala de aula, principalmente o desinteresse
e a indisciplina.

Dentre os varios fatores apontados como possiveis causas dessas atitudes dos

alunos, os mais citados foram a vida familiar, a influéncia da televisao, as atuais normas
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que regem a relacao professor-aluno e a influéncia de ideias escolanovistas incutidas no
professor em reunides pedagdgicas e nos cursos de formagéo.

Apesar de, em principio, ndo relacionarem o desinteresse e a indisciplina a
inadequagdes de contelido efou de metodologia, as professoras pareceram utilizar como
referencial a participacao e .o interesse demonstrados pelas criangas na avaliagao da

metodologia de trabatho em sala de aula.

3.3. SOBRE ATITUDES DOS PAIS

Além de influenciarem por vias indiretas, ou seja, atraves da educagao dos filhos,
os pais podem também, segundo as professoras, tentar interferir diretamente na atividade
pedagoégica. Algumas consideraram a interferéncia dos pais um dos maiores problemas

na pratica docente de primeira a quarta seérie:

“Fu acho que a tinica coisa que prejudica mesmo o trabalho do professor sdo os pais
dos alunos: as vezes. eles nio entendem o que vocé eéstd fazendo na sala Jde avli e ficam
procurando, cutucando, e ven ai, e quer saber porque voce estid fazendo aquilo. que vocé
é relaxada.” (..} "Eles acham errado e eu acho que estou agindo certo. Eu acho que o maior

empecilho sio s pais. Mais nada." (Prof* Q - 4% série - CBl e CBII - 7 mag.)

3.3.1. Tentativas de interferéncia na autonomia docente

As professoras relataram situagdes que evidenciam tentativas de interferéncia dos

pais na atividade docente:
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"Se vocé dd ligdo para casa. as mdes reclamam, ficam ligando para a casa da gente.
Néo sei 0 que a gente deve fazer. Se dd, falam. Se ndo dd. tambem falam. Isso interfere
muito. As mées estdo querendo mandar muilo na proféssora. dentro da sala de avla. Por

merivel que parega!” (Prol* N - 3% série/4” série - 21 mag.)

Houve também exemplos demonstrando a influencia dos pais na atividade

pedagobgica:

"Ey ndo gostava muito de dar tarefy de casa..” (..) "Eu 14 dar tarela para eles
fazerem sozinhos, errado? Eu achava que eles fam fixar o erro. Mas sabe, um dia uma mde
foi reclamar com o diretor que eu ndo dava larefa de casa. Entdo o diretor falou comigo ¢

eu passei a dar”. (Prof® A - apos. - 1950/85)

"Eu vi que dando gramdtica, trabalhando gramdtica. ele acerfa, mas na hora que
expée o pensamento, ele erra."(...) "Entdo ndo tem lanid necessidade da gramdtica " (...) "No
final do ano sai provando para mim mesma que ndo tinha mesmo."(...) "Serta bom trabalhar
portugués mais s6 com leitura ¢ escrita, mas 4 mae ndo admiie a gramdtica ficar de fora”.

(Prof* E - 4° série - 8 mag.)
Situagdes de confronto entre pais e professores também foram enfatizadas:

“ .uma coisa que aconlece ... € de enlrarein com recurso no final do ano ..." (..} "O
pai antigamente confiava no professor. Se ¢ professor achava que o0 aluno ndo merecii

passar, o professor estava certo. Alualmente Jé é diferente.” (Prof™ H - assistente de Jire¢do -

22 mag.)

Algumas professoras relataram situagdes de mudangas da atitude de descredito

inicial dos pais diante de resultados satisfatorios na escola:
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"No comego do ano, quando a genle comegou com [ex1o0s, unha mae que vinha na
porta da escola: - Por que vocé esti dando textos? - Meu filho ndo sabe Jer ainda ' (...) "Mas

hoje a gente s6 tem recebido elogios. As mdes compreenderam”. (Prof” K - CBI - 22 mag.)

Uma professora referiu-se a interferéncias decorrentes da situagao social dos

pais, envolvendo funcionarios da escola e as proprias colegas:

"Uma professora. mde de aluno, brigou porque seu filho ficou na classe média ..."
(..). "A crianga passou para a classe forte. A filha da secretdnia foi para a2 média, e ndo para
4 fraca. " (...) "As professoras ajudam umas 4§ ouras 4 colocarem os fithos nas melhores
classes. Voga a posigdo social e mdes que choram bastante. O discurso € outro. Fazem por

baixo do pano.” (Prof. E - 4° séric - § mag.)

3.3.2. Participagdo dos pais na educagao dos filhos

Enquanto algumas professoras consideraram as atitudes dos pais o maior
problema de interferéncia na escola, outras disseram que 0S pais atualmente néo tém
demonstrado muito interesse na vida escolar dos filhos. Para estas professoras, os pais
tém inclusive se descuidado da educagido basica, comportamental dos filhos. O

desinteresse e a omissdo da familia foram enfatizados em alguns depoimentos:

“Os pais largam os filhos, por falta de tempo, porque iém que trabalhar, Entio ndo

tem mais aqueles ensinamentos, que pelo menos a gente recebeu.” (Prof® C- apos. - 1960/86)

“ . porque eles 1ém que trabalhar, eles tém os mil probiemas deles. Eles participam.
mas muito pouce.'t...) "O aluno, ds vezes - o pobre, 0 rico ou Ja classe média, qualquer um,

sem falar em condigao socidl - é abandonado pelo pai, pela maz.” (Prof” E - 4 série - 8§ mag.)
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E as professoras elogiaram © interesse dos pais em acompanhar mais
~efetivamente a vida escolar da crianga:

"Aqui os alunos sdo mals interessados, os pais ddo valor d escola, & diregdo apoia
totalmente o professor. O nivel social do aluno é melhor por ser uma escola central " (Prof*

D - 3 séried” série - 17 mag.)

"Eu acho que porque esiaimaos no ceniro somos privilegiados. Agora, nos bairros, ndo
sel como funciona. Queira ou ndo, nos temos apoio de casa. Os pais olham o caderno.

cobram da gente, cobram dos alunos. fazem estudar.” (Prof"l - CBIl - 21 mag.)

"Quanio mais a mie ajuda em casa, se poe em professor particular, udo isso vai me
ajudando, porgue na classe estio sabendo mais, no vou gaslar (anld encrgii como e g4sto

com aqueles que ndo estdo nem ai com a escola.” (Prof* L - 3 série - 2/ mag.)

Na percepcdo de algumas professoras, muitos pais estdo principalmente
interessados na promocao dos filhos, a qualquer custo, e nao na aprendizagem escolar

propriamente dita:

"Tem nals gue s6 Heam para a nota” (...) "Eles quercmn ver o produto no final do
pa & g

ano..." (Prof* F - 4% série - & mag.)

"Eles querem a recuperagdo”. (...). "O filho tem que ser aprovado de qualquer jeilo.”

(Prof* B - apos. - 1952/59 ¢ 196688}

Resumindo, os depoimentos mostraram que a interferéncia dos pais perturba as
professoras quando fere sua autonomia e sua autoridade em sala de aula. Essas
situagbes podem gerar conflitos e expectativas que acabam interferindo no trabalho do

professor. Por outro lado, as professoras consideraram que o desinteresse e a omissao
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da familia na educacio comportamental e na vida escolar da criangca tambem interferem
na atividade pedagogica. Dos depoimentos, conclui-se que as professoras esperam ajuda

dos pais em casa, mas nao querem que interfiram no seu trabalho na escola.

3.4. SOBRE AVALIAGAO

As professoras aposentadas criticaram a “recuperacdo” de alunos, vigente na
época em que lecionaram, e professbras em exercicio citaram a "promog¢ao automatica”
do aluno do Ciclo Basico Inicial (CBI) para o Ciclo Basico Continuidade (CBIl) e a presséo
para aprovacédo generalizada nas demais séries como aspectos negativos do sistema de
avaliagdo oficial.

Do que foi possivel percebermos dos depoimentos, os processos de avaliagao
do aluno, em geral, foram considerados problematicos pelas professoras entrevistadas.
Muitas disseram néo concordar com o sistema de promogéo atualmente adotado pelas
escolas oficiais onde, segundo elas, as criangas sdo praticamente “"empurradas” de uma

série para a outra.

3.4.1. A “recuperac¢ao” de alunos

As professoras aposentadas referiram-se ao processo de recuperacdo onde o
aluno, apés um periodo especial de aulas, era geralmente promovido para a série

seguinte sem, no entanto, estar de fato preparado para cursa-ta:

"Eles estdo passando assim, quase sem nota. Fazem uns quinze dias de recuperagao

- 140 sei se ainda é assin - e pronto. alcangavam a nota e passavam. Acha que o que ele ndo
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aprendeu em um ano val aprender em yuinze dias? Eu acho que ndo. Ou entdo factlitavam
as questoes de avaliagdo ... " (...} "O aluno continua fraco do mesmo jeito.” (Prof™ A - apos. -

1950/85)

"Eles acham que & bom para o aluno, que o aluno vai ser recuperado. Mas eu ndo
aprovo a recuperagdo. nuncd aprover.”(...) "... porque numa recuperagdo de cinco dias vood

vai pegar 0 uma parle do que deu durante o ano ..." (Prof® B - apos. - 1952/59 ¢ 1966/8%)

3.4.2. A "promogao automatica® no Ciclo Basico

A “promog¢ado automatica” do aluno do Ciclo Basico Inicial (CBI) para o Ciclo

Basico Continuidade (CBIl) foi considerada problematica pela maioria das professoras:

“Na primeira série a crianga deve repelir, se ndo estiver bem alfabetizads. Ndo tem

nada dessa classe mtermedidria.” (Prof® N - 3% série/4? séric - 21 mag.)

Algumas entrevistadas informaram que a classe intermediaria, a que se referiu
a professora em seu depoimento, foi criada na escola para contornar a heterogeneidade
nas classes de CBIl, causada pela aprovagao automatica do CBI para o CBIl. O
funcionamento da classe intermediaria foi motivo de polémica entre as professoras:
algumas a aceitavam € outras néao.

Uma professora explicou a diferenca entre o CBIil continuidade e o CBIl

intermediario, tentando justificar a vantagem do sistema adotado pela escola:

"Voce val comegar com um gluno que nunca veio para a escola e com um aluno gue
J4 sabe um pouco. porque por potico que éle tenha aprendido, ele ji sabe. Entdo éle vai para

um CBIl, porque ndo existe repeténcia. Mas ele ndo acompanha 1ambém aqueles alunos
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bons. Entdo efe fica assim. no intermedidrio, que ¢ um CB Continuidade, um CBI] mesmo,
$O para nés, que dizemos mtermedidrio, porque 4 gente volta com a maléria pard eles, mas

de onde eles pararam, di uma seqiiéncia.” (Prof™ I - CBI - 2/ mag.)

3.4.3. Formas de pressdo sobre o professor para promogdo generalizada dos

alunos

Tanto as aposentadas quanto as professoras em exercicio disseram sentir-se, de

uma maneira ou outra, pressionadas para aprovar em massa o0s alunos:

"Se o professor guer reprovar. ele precisa fazer uma mdgica (Ao grande. mas 130
grande para reprovar o alune. sendo ele ndo consegue. O professor ¢ obrigado a aprovar.

E Isso que eu acho errado.” (Prof* B - apos. - 195259 e 1966 88)

Os pais foram citados como agentes de press&o para que os fithos sejam

aprovados:

"O filho tem que ser recuperado porque ele tem que ser aprovado, nem gue ele ndo

vd bem durante o ano” (Prol* B - apos. - 195239 ¢ 19606:85)

E os pais podem conseguir apoio oficial nesta empreitada, segundo as

professoras:

" umd colsa que aconfece ... € de entrarem com recurso no final do ano porque
acham que o professor ndo deu todas as avaltagoes que o aluno merecia, que podid, e eniram
com recursos. O pior é que depois, geralmente, esses recursos sdo ganhos e o aluno é

promovido 4 revelia do professor” (Prof* H - assistente de diregdo - 22 mag.}
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“Tem um Tribunal da Educacdo, ndo sei como eles chamam, gue se 0 pai recorre
e se vool ndo liver as coisas em dia, tudo registrado direitinho! ..." (Proff E - 47 série - &

mag.)

Algumas distorgdes foram apontadas no processo de avaliagéo, talvez mesmo por

conta dessa pressao sobre o professor:

"Tem pais que 86 ligam para nota. Se a professora pos a prova resolvida na lousa

e o filho tirou A. otimo. Sio a maiorid." (Prof® E - 47 séric - & mag.)

A proposta oficial de 1988 da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas
da Secretaria de Estado da Educac¢ao de S8o Paulo (CENP/SP) também foi citada como
interferente no processo de avaliagdo pelo que consideraram baixo nivel de exigéncias

para aprovacdo. Segundo as professoras:

".. eles ndo estdo exigindo ds vezes 0 que & necessdrio. emende?’ .. A proposta,

mesmo. Eu acho que ela exige menos do que antigamente.” (Prof K - CBI - 22 mag.)

"Antes se exigia mais da crianga. Agora se lacilitou muilo para a crianga. " (... ) "A

partir dessa nova proposta. Faz uns dois ou trés anos ..." (Prof F - CBIl - 22 mag.)

"O conteudo vem pronto da CENP. Tem que seguir 0 plano. Mas para os alunos
aqur da escola ndo estd adequado. Coloca muito pouca coisa. As criangas podem ir além...”
(Prof® D - 3° sére4® séric - 17 mag.)

O processo de notas, por conceitos, também foi criticado:

"Eu acho que deveria ser uni pouce mais rigido, o processo de notas. Eu acho que

ndo estd certo. O aluno que errou duas coisinhas tira B. A professora diz que ndo posso dar
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A. porque A € para aquele aluno que ndo tem nenhum erro. E para o aluno que errou seis,
sele, dez, ela também did B. (...) "As vezes & nota é mais baixa, o aluno nio merece o C. mas

0 D é muito baixo." (Prof* K - CBI - 22 mag.)

E concluiu, enfatizando a necessidade de maior participagdo do professor nos

processos de elaboragdo de mudangas:;

"Eu acho que esse ipo de mudanga deveria ter sido mais discutido com o professor.

que estd ali, no dia-a-dia, porque eles ndo tém esse conhecimento.” (Prof" K - CBI - 22 mag.)

3.4.4. Problemas associados a promog¢ao dos alunos "fracos”

Uma aposentada procurou evidenciar consequéncias da aprovacgdo generalizada

dos alunos sobre o proprio corpo docente da escola:

"Todo ano as professoras de segunda reclamavam das de primeira. as de lerceira
reclamavam das Jde segunda, € agora com essa promogao quase automdtica de todos oS

alinos..." (Prof® A - apos. - 1950/85)

QOutra professora alertou que 0$ proprios alunos podem ser prejudicados pela
aprovacdo em massa. Segundo a mesma, provavelmente a partir da quinta série, a
defasagem na aprendizagem do aluno que passa "empurrado” acabara se tornando um

problema muito maior para o proprio aluno:

"Eles falam que ndo, mas na quinta série, aquilo que nio sabe nio vai ficar sabendo

mais, porque nda quinta série nenhum professor vai ensinar a divisdo, nenhum. Vai virar
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problema dele, do aluno, que se quiser saber divisdo vai ter que aprender por fora.” (Prof*

B - apos. - 195239 ¢ 1966/8K)

De acordo com este ponto de vista, a aprovaco do aluno “fraco"” contribuira para
repeténcia e evasdo escolar a partir da quinta série, ja que nem todos os pais terdo
condigbes de colocar os filhos em aulas particulares ou dispordo de meios para
recupera-los no ambiente familiar.

O atual sistema de avaliacdo, que promove alunos "fracos”, na opinido de uma
entrevistada, além de desestimular o professor, acaba por dificultar muito a atividade

docente:

"0 ano passado encerrer 0 ano com uma decepgdo terrivel: os alunos fracos’ foram
empurrados’ e precisarid Jdar o sangue parda recuperar dez alunos. Estd uma palbacada, o
e f

magistério.” (Prof® £ - 4" série - § mag.)

3.4.5. Provaveis motivag6es do Estado para aprovagdo em massa no primeiro grau

Na opiniao das aposentadas, o sistema de "recuperacdo” de alunos, com o qual
ndo concordavam, talvez fizesse parte de uma meta do governo que visava promover

escolaridade minima para toda a popula¢éo:

".. eu acho que € para gue todos os alunos sejam aprovados, para que vao 41é 4
ortava série, para que todos tenham o diploma. Eles querem dar o diploma da oitava série

pard todo mundo. Eu acho, ndo sei. Eu penso assim.” (Prof* B - apoxs. - 195259 ¢ 1966/8K)

"Acho que colocaran essa mudanga porgue querem todo mundo com 0ifo 4nos de

escolaridade. Mesmo fraco, mas com oito anos. (Prof® A - apos. - 1950/85)
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As professoras em exercicio também se referiram ao suposto interesse do
governo na aprovagdo em massa no ensino de primeiro grau. A promogdo quase
automatica dos alunos foi considerada, em alguns depoimentos, resultado da presséo
internacional as altas taxas de analfabetismo e de evasao escolar no pais. Na opinido
dessas professoras, 0 governo, preocupado com esses Indices, estabeleceu um
afrouxamento no sistema de avaliagdo, ao mesmo tempo em que passou a exercer

formas de press@o sobre o professor para que essa meta fosse atingida:

"O governo ‘monta’ vocé de papelada para vood empurrar’ o aluno. Porque o
refatorio dele, para ir para a ONU, ndo sei para onde. tem que ir com baixa evasio. baixo
analfabetismo. Entdo ele injeta em vocé mil coisas para vooé passar o aluno.” (Prof™ E - 4°

sénie - 8 mag.)

3.4.6. O aspecto positivo da aprovagdo em massa no primeiro grau

O processo de promogdo, que “facilita® para o aluno, tambem tem seu lado

positivo na opinido de uma professora:

" porgue alguma coisa eles aprendem, eu acho. Melhor do yue se saem na segunda,
lerceira série, porgue ndo conscguiram promogdo. Ficande oifo anos, podem ndo ter
aprendido geografia, histona, ciéncias, mas alguma coisa aprende, sempre aprende. Alguma
coisa aprendeu com os colegas ou com os professores. Em oito anos acho que éle aprende
mais do que em dois, nao é? Mesmo que ndo tenham base para fazer uma faculdade.” (Prof*

A - apos. - 195085)

Resumindo, guanto aos processos de avaliagdo, foi possivel deduzir dos relatos,

que as professoras discordam dos procedimentos que ferem a autonomia docente, por

89



obrigarem o professor a pactuar com medidas com as quais ele ndo concorda e por
excluirem o professor da decisdo sobre os resuitados do préprio trabaltho.

Com relagdo a implantagdo da "promogéo automatica" do CBI para o CBII, a
escola arrumou mecanismos para contornar a polémica criada com esta medida e manter
as coisas como estavam antes, criando um CBIi intermediario.

A aprovagdo em massa dos alunos, segundo os depoimentos, além de
desestimular e desvalorizar o professor, pode gerar problemas entre professores das
series vizinhas, provocar sobrecarga na atividade docente e prejudicar o préprio aluno.
O unico ponto positivo atribuido a este processo de avaliagio foi a suposicao de diminuir

a evasdo escolar,
3.5. SOBRE DESVALORIZAGAO DA ESCOLA E DO PROFESSOR

Algumas professoras mostraram-se desestimuladas diante do que consideraram
uma total desvalorizagdo do magistério e da escola publica de primeiro grau:

"Em 72, quando me former, ndo era assim. O professor tinha um valor rmenso.
Ainda peguei o tempo em que o professor era valorizado." (...) "Agora nem no sitio ji se dd
mais valor” (Prof* F - CBII - 22 mag.)

Os processos de desvalorizagdo da escola e do professor apareceram tdo
intimamente relacionados nos depoimentos que, segundo as mesmas, ao se desvalorizar
a primeira, estar-se-ia desvalorizando, automaticamente, o Gltimo:

"O que falta é a valorizagdo do professor, que ai valoriza a escola.” (...) "A escola

estd muito desacreditada, muito desacreditadal” (Proff F - CBII - 22 mag.)
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Em linhas gerais, a desvalorizagdo da escola e do professor foram atribuidas a
falta de respeito e a falta de confianga dos pais no professor, aos baixos salarios do
magistério publico, & ma atuacgo profissional, ao atual processo de promogéo de aluno
¢ as atuais normas que regem problemas de disciplina em sala de aula, conforme sera

exposto a seguir.

3.5.1. Mudangas de valores das familias

A desvalorizagao da escola e do professor apareceu relacionada, em alguns
depoimentos, a "evolucio da sociedade", que se revela no ambiente familiar, na opinido
das professoras, pelas mudangas nos valores cultivados pelos pais e ensinados aos filhos
até algumas decadas atrgs. Na percepgdo das mesmas, hoje 0S pais ndo respeitam e

ndo confiam mais no professor como antigamente:

"Os padrées mudaram.” (...) "Hoe a familia tem outros valores. Antes o professor
era valorizado, mas hoje ndo é mais.” (..) "Eu Jembro que meu pal quando ia pard & escold
... enconfrava com o professor, tirava o chapéu. Agora, que pai liga mais para voce?" (Prof®

F-CBIl- 22 mag.)
Uma professora também se referiu a auto-desvalorizagéo do professor:

“Pelo fato do magistério estar totalmente desvalorizado, a genie ndo tem respaido
dos pais. Eles ndo dio valor para os professores, talvez até porque os proféssores ndo se ddo

valor ..." (Prof® H - assistente de diregdo - 22 mag.)

E os novos valores introjetados pelas criangas, segundo as professoras, chegam

a interferir diretamente no trabatho em sala de aula:
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"A liberdade € nnuta. eu acho que a liberdade é muito grande para 4 crianga. Agora
ndo tenr mais respeito pelo professor, entdo vocé ndo consegue mais nem ensinar. Porgue

ndo se tem respeito.” (...) "Tudo comega na famiia. " (Prof® F - CBIl - 22 mug.)

3.5.2. Sistema de promogdo de alunos

Na opinido de algumas professoras, ¢ sistema oficial de promoc¢io de alunos no
qual, segundo as mesmas, as criangas sao praticamente "empurradas” de uma série para

a outra, desvaloriza e desestimula o professor:

"O professor também perdeu o seu verdaderro papel. Segundo o que vooé sente ni
soctedade, efe é um babi, uma babd. Porque passar, todo mundo passa.” (...) "... S50 var

tirando o dmimo da gente.” (Proff E - 47 série - 8 mag.)

3.5.3. Normas que regem a disciplina em sala de aula

As dificuldades decorrentes das normas que regem a disciplina em sala de aula
foram enfatizadas, por algumas professoras, como fatores determinantes no processo de
desvalorizagdo da escola e do professor. Para as mesmas, o controle passou a ser feito

sobre a agao do professor € ndo sobre o aluno:

"Era mais rigido o ensino, 0 comportamento nd escold, a genie tinha mais direios
sobre a crianga. Agora ndo. Mudou. Os alunos tém liberdade (otal de tudo. A gente ndo

pode fazer mais nada.” (...) "Porque as leis mudaram."” (Prof® F - CBII - 22 muag.)
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3.5.4. Baixos salarios do magistério publico.

As professoras disseram sentir-se desvalorizadas e desestimuladas pelos baixos

salarios pagos ao magistério publico:

"Se 0 goi erno pagasse mais 4o professor. valorizaria mais. Quem busca o magistério
hoje é quem ndo tem condigdes de seguir outra corsa. Eu escolhi o magistério. No meu
tempo, quando estudei, eran mestres. Os mestres jd se foram. Nos somos professores. Ndo
sel quem sdo esses de agora.” (...) "Para o governo mostrar que valoriza o professor. em
primeiro lugar. deveria cuidar do saldrio. O professor ganha menos do que uma faxineira.
Precisaria comegar a valorizar a profissdo. E como o jornal do professor traz: é da educagdo
gue depende 0 pais. Somos todos bonecos nas mdos deles, dos politicos.” (Prof* F - CBIf -

22 mag.)

"A pivel Jde educagdo, a genle vem trabalhar porque gosta. Eu fiz uni curso ¢ o
professor falou que a gente trabalha pelo gosto, e ndo pelo dinheiro. Se [osse pelo dinheiro,
ninguém viria, porque for-se o tempo. Isso desanima. Eu sou solieira. E aqueles que sdo
casados e ém que sustentar uma familia com o aluguel (do caro? Tem que ver a faixa

salarial do professor, também." (Prof* M - substituta - 2 mag.)

Para algumas professoras, os baixos salarios podem interferir, mesmo que

indiretamente, na atividade docente:

"0 governo, acho que pagando bem influencia. Var incentivar mais, ainda. Ndo que
a gente ndo trabalha pelo que ganha, mas eu acho que se for melhor remunerada. vocé val
ter menos problemas em casa. Interfere dessa maneira, Vocé vai poder ter uma empregada.

Vocé vai para a escola com menos preocupacdo.” (Prof™ C - apos. - 1960/86)
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Foi mencionado também que os baixos salarios podem prejudicar
substancialmente o trabalho docente por obrigar o professor a desenvolver atividades
paralelas, reduzindo o tempo disponivel para preparagéo de aulas. Uma professora

contou como isto acontece:

"Existern professores vendendo de tudo para conseguir aumentar o saldrio; fazendo
chocolate para vender fora..." {...) "No caso das formadas hd muifo tempo. eias tém uma
prética que mesmio sem plancjar elas acabam desenvolvendo algo a contento. Mas no caso
das recém-formadas, €las ndo 1ém prdtica, elas ndo conseguem. Vio planejar depois que
estdo Id na classe. Vo pensar o que dar. Isso atrapalha.” (Prof* H - assistente de diregdo -

22 mag.)

O descrédgito no professor e, consequentemente, a desvalorizacdo do magistério
foram também atribuidos a ma formacéo profissional € a ma atuagdo daqueles que néo

cumprem com responsabilidade suas fungdes:

"Eu acho que esse tipo de descrédito que estd com relagdo a educacdo € tambeém por
causa de professores mal formados, que estdo enrolando o tempo.” (Prof* H - assistente de

diregdo - 22 mag.J

A professora comentou que muitos estdo no magistério a espera de melhores
oportunidades no mercado de trabalho, ja que o salario néo € compensador. Isto deve
explicar, na sua opinido, o descompromisso com o trabalho e o desinteresse de alguns
colegas em aperfeigoar-se no magistério de primeiro grau, fungdo que assumem como

transitéria. Segundo ela, o proprio professor n&o valoriza a profisséo:

"Acho que na época em que comecel era bem comum, 1ss0. As pessoas eslavam no
magistério porque gostavam. Agora lem muila genle que estd porque ndo tem oultrd coisa

melhor para fazer. foi o que surgiu. Da quintd 4 oftava série tem muito disso. Enguan{o ndo
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surge nenhum servigo, estdo dando aula... estdo na educagdo por acaso. De primeira a quaria
isso também acontece. Professores que, apesar de serem formados no magistério. estio no
magistério enquanio ndo surge algo melhor, Isso tem prorado de uns cinco, oito anos pari

cd, 1alvez. " (Prof” H - assistente de diregdo - 22 mag.)
Uma professora procurou descartar a relagdo entre qualidade de ensino e salario.

"O professor ndo é estimulado nem reconhecido, eu acho. Fora e dentro da escols.
Sempre todo mundo reclamou que ganha pouco e que ndo vale a pena”.. "Mas uma coisa
eu acho: ndo é s o dinheiro que recompensa.” (...) "Eu nunca irabalhei pelo dinheiro. Eles
acham que ndo ganham bem. por isso o ensino vai mal. Eu ndo acho isso, porque cu sempre
trabalhei do mesmo jeito. Ganhando pouco, ganhando bastante. tudo o que eu {1z eu nio
faria melhor se ganhasse mais, porque eu jd dava o mdximo de mum.” (Prof” A - apos. -

1950/85)

Em sintese, as professoras atribuiram a desvalorizagé&o do magistério e da escola
publica a uma diversidade de fatores, que v8o desde os baixos salarios € a ma formacgéo
profissional até a crise de valores que atinge toda sociedade, em particular ag familias.

Arelagdo professor-aluno, atualmente afetada pelo excesso de liberdade para as
criangas, aliada ao sistema vigente de avaliagio que, segundo elas, retira do professor
a deciséo final de aprovar ou reprovar o aluno, foram considerados, pelas entrevistadas,
fatores determinantes no processo de desvalorizagdo da escola e do professor.

Pelos depoimentos percebe-se que, na expectativa da maioria das professoras,
O processo de desvalorizagdo poderia ser revertido com uma mudanga de atitude da
sociedade e do governo atraves de condutas e de medidas que valorizassem a escola
e 0 magistério publico. Seria fundamental, do ponto de vista dominante entre as
professoras, uma revisdo no atual sistema de promogdo de alunos e a adogdo de

procedimentos que inibissem a indisciplina em sala de aula e estimulassem o respeito das
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criangas pelo professor visto que este problema, segundo as mesmas, vem se agravando

no decorrer dos anos, trazendo sérios prejuizos para o ensino.

3.6. SOBRE IMPLANTACAO DE NOVAS PROPOSTAS DE ENSINO

Aimplantacdo de propostas curriculares foi citada pelas professoras como uma
das modalidades das intervengfes do Estado na educacao.

Os depoimentos destacaram dois momentos distintos dessas intervengdes. As
aposentadas citaram a atuagdo do Servico de Orientagdo Pedagdgica (SEROP) da
Delegacia de Ensino de Piracicaba, na década de 70. As professoras em exercicio, por
sua vez, enfatizaram o processo de implantagcdo das novas propostas da Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagoégicas da Secretaria de Estado da Educacio de Séo Paulo
(CENP/SP) para o primeiro grau, na década de 80.

Neste item serdo apresentadas informag¢des sobre essas intervengdes e seus

efeitos na pratica docente, na otica das professoras.

3.6.1. Intervencdo do SEROP na década de 70

Nas entrevistas, as aposentadas discorreram sobre tentativas de mudanga no
ensino de primeira a quarta série em Capivari/SP, tomando como base sua prépria
experiéncia no magistério no periodo em que lecionaram - de 1950 (ano de ingresso da
professora mais antiga) a 1988 (ano em que a ultima a aposentar-se deixou o magisterio).

As professoras atribuiram as intervengdes no ensino de primeira a quarta serie,

ocorridas na década de 70 em Capivari, principaimente a atuagio do Servigo de



Orientacdo Pedagogica (SEROP), da Delegacia de Ensino de Piracicaba, sob cuja

jurisdicdo estavam as escolas da cidade.

3.6.1.1. Primeiros Contatos

As professoras relataram como foram o0s primeiros contatos do SEROP e suas

propostas "inovadoras” com a escola:

"Minha escola pertencia 4 Delegacia de Piracicaba e nas reunides pedagogicas, numa
ocasido, comegou a vir umg turma da Delegacia de Piracicaba, do SEROP, e eles comegaram
a alertar as professoras para essa mudanga, € comegaram d mandar apostilas, Acho que isso

foi em 70, mais ou menos. (Prof” A - apos. - 1930/85)

“Ngs tivemos aqui em Piracicaba um tal SEROP". (...} ".. iam até as escolas falando
das inovagdes.” (...) "Passavam as apostilas e cabia d genie ler, porque a inovagdo ndo foi

s¢ em matemdtica, foi em estudos socials, ciéncias.” (Prof* C - apos. - 1960/86)

3.6.1.2. Contetido Pedagogico das Propostas do SEROP

Durante o periodo de intervengdo do SEROP, de acordo com as professoras,
ocorreram tentativas de alteragdes na metodologia, nos conteudos, no uso do livro

didatico e nos processos de avaliacdo e de promogdo de alunos:

"Eles traziam apostilas sugerindo muitas excursoes. muitas experiéncias”. {...) "Eles

mandavam sugestées sobre datas historicas. Até vinha o pessoal dar aulas para a gente, de
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matemdtica." (...) ".. foif introduzido conjunios, o primeiro ponlo de matematica” (Prof* A

- apos. - 1950/85)

“Foi também na época do SEROP. que eles introduziram problemas de

quadradinhos...” {...) "Depois mudaram para o x.." (Prof* C - apos. - 1960/86)

"Q ensino era globalizado. tudo junto: ciéncias, historia, matemética - um assunto

relacionado com o outro.” (Prof® A - apos. 1950/83)

"Também vinha naguels época, e a gente achava um absurdo, provas ji elaboradas
J

da Delegacia.” (Prof® B - apos. - 195259 ¢ 1966/88)

As alteracBes no ensino das disciplinas introduzidas pelo SEROP, de acordo com
os relatos das professoras, foram basicamente: introdugdo de excursdes no ensino de
estudos sociais. de experimentos no ensino de ciéncias; estudo de conjunios, do
processo longo da divisdo e da subtragdo na matematica e “ensino por unidades®
(integragao das diferentes disciplinas em torno de temas centrais).

Os depoimentos completos das professoras sugerem que as “inovagbes®
propostas pelo SEROP vinham geraimente na forma de procedimentos
didatico-pedagégicos a serem incorporados na pratica docente.

Certas propostas, segundo as professoras, tiveram carater provisorio,

experimental:

"0 pessoal do SEROP dizia: Ndo se preocupen com 0 programa. E uma tentativa

que a gente vai fazer.” (Prof* A - apos. - 1950/85)

As professoras contaram que algumas idéias foram implantadas, mas

abandonadas apés breve periodo de experiéncia:

98



"Muita coisa fol suspensa mesmo, das inovagoes, A gente chegava a conclusdo de
que certas inovagdes ndo tinham sentido. Entdo a gente foi tirando.” (Prof* C - apos. -

1960/86)

Outras permaneceram por tempo maior:

"As excursées ainda continuam.” (Prof* A - apos. - 1950/85)

De uma forma ou de outra, entretanto, nota-se que em diferentes momentos de
suas influéncias, as professoras tiveram gue incorporar procedimentos no seu trabalho,
adaptar-se, e agir a partir das novas situagdes que eles representavam em sua pratica

pedagégica:

“Sempre houve tentativa de mudanga, mas acho que & gente, na classe. fazil mals
a experiéncia da gente, adaptando o que vinha de novo." (Prof* B - apos. - 1952/59 e
1966/88)

Nos depoimentos transpareceu gue as propostas divulgadas pelo SEROP na
década de 70 faziam parte de um projeto maior. O comentario de uma professora sobre
as alteragbes ocorridas no livro didatico em fungdo dessas mudangas sdo um indicio

dessa possibilidade. Caso contrario, ndo haveria interesse comercial em modifica-los:

"Af os livrinhos também comegaram a ser alterados cont as mudangas.” (Prof* C -

apos. - 1960/86)
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3.6.1.3. Penetragio das propostas do SEROP

As aposentadas comentaram a influéncia das propostas do SEROP no seu

trabatho e o que perceberam de infiuéncia no trabalho dos colegas:

"Fu sempre continuel 4 meu modo. Sempre alguma coisd eu aprendi naquelds

orienlagdes que nos ivemos." (Prof* A - apos. - 1950/85)

"Houve professores que ndo aceitavam, que achavam que era bobagem, perda de
tempo.” (...) "A genle continuol com €ssas inovagees, muita coisa suspendendo.” (Prof* C

- apos. - 1960/86)

Segundo as professoras, durante o periodo em gue a Delegacia de Ensino de
Piracicaba realizou um acompanhamento sistematico para implementagdo das mudangas,
algumas foram adotadas por parte do corpo docente da escola. Mas no final deste
periodo, sem o atendimento do SEROP, verificou-se uma queda acentuada no interesse
dos professores em dar continuidade as ‘inovagbes” ja adotadas. As professoras

contaram como isto aconteceu:

" .enquanio eles ficaram em cima, tudo funcionou. Na época que eles pararam, 4
coisa também. porque quem nio tinha se adaptado, continuou no seu sistema.” (Prof* C -

apos. - 1960/85)

"Muitos preferiram muito ndo ficar subordinados a eles. Cada um continuou o seu

método, mais a vontade.” (Prof* C - apos. - 1960/86)
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"Tudo comegou assim, uma fiiria. Depois devagarinho, devagarinho, fof terminando.
Eu mesma faler: - S6 eu que estou fazendo isso? E ful deixando... Depois eles ndo mandaram

mais material, e voltou outra vez aquela monoltonid..."(Prof* A - apos. - 1950/85).

3.6.1.4. A Participagdo do professor

Dos depoimentos das aposentadas, foi possivel deduzir que os professores em
exercicio no magistério de primeiro grau de Capivari ndo participaram da elaboragdo das
propostas implantadas pelo SEROP. As "inovagdes” pretendidas pelo SEROP, segundo
as professoras, eram planejadas por educadores afastados das salas de aula. Ao

professor cabia apenas executar as mudangas, ja apostiladas, na sua pratica educacional:

"Eles tinham professores, geralmente prolessores adidos $0 para Isso. pard
planejamento de apostias.” (..) ".. para nds aqui, as mudangas ji chegaram para ser

introduzidas.” (Prof* C - apos. - 1960:86)

Os relatos também sugeriram a inexisténcia de um contato anterior do SEROP
com as escolas, para investigacdo de possiveis problemas de ensino que direcionassem
essas intervengdes. As professoras demonstraram desconhecer as razdes especificas

que levaram o SEROP a introduzir determinadas mudangas e nao outras:

“ . tentam fazer mudangas para ver s€ 4 criangd assimila o gprendizado de uma

maneira mais ficil.." (Prof* C - apos. - 1950/86)

" . para ver se o ensino melhorava, sei 1d. Uma constante reclamagdo de que o
ensino vai mal, de que o ensino vai mal” ... "e parece que vai cada vez pior, ndo &’ (Prof®

A - apos. - 1950/85)
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"Porque estd sempre havendo isso. querendo renovar para methorar. E parece que,
ndo sei, ndo estd havendo melhora. O que vocé acha? O que vocé acha?" (Prof* B - apos. -

1952/59 e 1966/88)

No final da intervengéo, também n&o houve uma avaliagdo com os professores
para discussdo do processo de intervengao efou dos resultados obtidos com a tentativa

de implantagdo das “inovacdes". E o que se deduz dos depoimentos das professoras:

"Njo sei se mudou o delegado de ensino, ndo sei o que house."(...) "Foi terminando
assim. Pararam de vir. Ndo sei s¢ houve mudangas entre eles. Devagar, devagar. foram

deixando de vir.” (Prof* A - apos. - 1950/85)

E a mesma professora concluiu, referindo-se ao perjodo total em que lecionou

(1950 a 1985):

"Ngo é facil mudar. Eu trabalher 35 anos, sempre falaram em mudar, eu saf, e ainda

estava a mesma coisa”. (Prof® A - apos. - 1950/85)

Em varias ocasiOes as professoras enfatizaram o valor da experiéncia pedagogica

no exercicio do magistério de primeira a quarta série:

"Sempre houve tentativa de mudanga, mas acho que a gente, na classe, fazia mais
a experiéneia da gente, adaplando o que vinha de novo.” (Prol* B - apos. - 195259 ¢

1966/58)
"Eu acho que a experiéncia do proféssor conta, conta bastante. " (...} "O curso normal

adianta. a gente sai com uma base, mas depois que vocé pega classe. a experiéncia vem com

o tempo." (Prof® B - apos. - 1952/59 ¢ 1966/88)
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Uma professora enfatizou a necessidade da troca e da comunicagdo dessa

experiéncia:

"No comeypo 4 genle tenla aplicar o que aprendeu no normal, mas depois a gente vai
adquirindo experiéncia com as oulras professoras. Quando eu era substituta, eu ficava na
classe, assim, assisiindo aula, tudo. Entdo vocé vai adquirindo um pouco da experiéncia

delas. Elas vdo passando alguma coisa para a gente." (Prof® B - apos. - 1952/59 ¢ 1966/88)

3.6.2. intervencio da CENP/SP a partir de meados da década de 80 e inicio dos

anos 90

No periodo de contato direto com as professoras em exercicio, em 90 e 91, as
atengbes na escola pareciam basicamentemente voltadas para a introdugao do "novo"
processo de affabetizacdo, que as professoras consideraram baseado nas idéias de
Emilia Ferreiro.

Regra geral, as "inovac¢des” que estavam sendo introduzidas foram atribuidas a
intervencio do Estado. A nova proposta de alfabetizagio, os experimentos e as
excursées no ensino de ciéncias e a valorizagéo do “concreto” no ensino de todas as
disciplinas foram particularmente associados a orientagbes veiculadas em cursos para
professores ou & "nova proposta" da CENP/SP divulgada no final da década de 80.

Apesar de existirem propostas diferentes para cada disciplina, as professoras
referiram-se sempre a “nova proposta” da CENP/SP, no singular. Provavelmente isto
tenha acontecido pela forma de assimilagdo entre as professoras, que enfatizaram o
direcionamento basico das propostas e ndo as especificidades no tratamento de cada
disciplina. Na descricdo a sequir adotaremos a designacéo utilizada pelas professoras,

ou seja, as referéncias as novas propostas estardo sempre no singular.
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3.6.2.1. Contetddo pedagogico da nova proposta da CENP/SP

As professoras comentaram as sugestdes contidas na nova proposta da
CENP/SP. Mas o fato de terem tomado conhecimento das mesmas, ndo significa
necessariamente que as tenham colocado em pratica.

Os comentarios, baseados nas percepgbes das professoras, tiveram enfoques
diferenciados, provavelmente influenciados pelas experiéncias anteriores e pelo trabalho
atual que estavam desenvolvendo na escota. Foram feitos comentarios gerais sobre as
propostas de contetido e metodologia. Houve divergéncia de opinides.

Para algumas professoras, a nova proposta nao alterou significativamente o

conteudo do ensino. As mudangas ocorreram apenas a nivel de metodologia:

.. 0 contetdo bdsico ndo sofreu alteragles, era o mesmo. A maneira de dar aula

€ que comegou a ser diferente depois da proposta nova.” (Prof* E - 47 série - 8 mag.)

A mesma professora caracterizou a pratica docente usual, de acordo com a sua

percepcéo, anterior a divulgagdo da nova proposta:

"Antes as professords tinham o didrio de aufas e scguiam direitinho. escreviam na
lousa, matéria por matéria, sem desviar do assunto. Colocavam o poni{o na lousa, explicavam
L

e 4s criangas copiavam o ponto. Pediam caderno de aluno bom para seguir no outro ano.

(Prof® E - 4 séne - § mag.)

Para ela, a postura sugerida pela nova proposta, introduziu alteragdes positivas

na relagao professor-aluno:

" .. muda a postura do professor dentro da classe. Do método tradicional, expositivo,

demonstrativo, engula e ndo pergunte porqué’, agora vocé deixa ele livre. Tanto o professor
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para falar ‘ndo sei’ como o aluno para falar ‘ndo entendi’. ou ‘ser isso’. ‘ndo sei aquilo’”

(Prof* E - 4% série - & mag.)

Mas os efeitos na pratica docente ainda sBo muito pequenos, na opinido da

professora:

"Se vocé for fazer em lermos de porcentagens, é infimo. Aqui dentro de Capivari,
dentro da realidade que conhego, é muito pouco. Se chegar a uns dez por cento é muito.”

(Prof* E - 4° série - 8 mag.)
Outras professoras responsabilizaram a nova proposta pela reducdo de contetdo:

"Resumiram o conleddo, Jde uns cinco, $eis anos para ¢4, com a mplantagdo da

proposta.” (Prof® D - 3° série/d” séric - 17 mag.}

O nivel de exigéncias sobre a crianga diminuiu, na opinido de algumas

professoras:
"Eu acho que ela exige menos do que antigamente." (Prof* K - CBI - 22 mzag )

".. hoje os vicios de finguagem sdo considerados certos. Para mim ainda é

complicado 1sso al " (Prof® Q - 47 séric/CBI e CBII rural - 2 mag.)

"Antes se exigia mais da crianga. Agora se facilitou muito para a crianga ... entdo

vocé tem que acaitar muifo mais.” (Prof® F - CBII - 22 mag.)

Na opinido de algumas professoras das séries posteriores ao CB, a proposta
exige pouco das séries iniciais, mas exige muito dos alunos das outras séries. Uma

professora fez um comentario genérico sobre a postura das colegas que utilizam o "novo
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método"” de alfabetizagdo sem considerar, no seu ponto de vista, que os alunos chegardo

despreparados nas séries seguintes:

"Na primeira série ... elas acham maravithoso. Aceitam o que i crianga escreve' (...)
"Mas é dificil da terceira, quarta séric em diante vocé ensinar tudo.” (...) "Vem a proposta
e nos temos que momdr (udo em cima da proposta ¢ ela exige basiante coisa Ja cabecinha
da crianga de terceira série.” (...} "Hoje eles vém para a terceira séric. & maloria sem saber

divisgo...” (Prof* N - 3° série’4” série - 21 mag.)

A nova proposta também ¢ atribuido o excesso de liberdade dado a crianca:

"A liberdade, & mudanga for muito grande” (Prof* F - CBII - 22 mag.)

3.6.2.2. Penetraciio da nova proposta da CENP/SP

Das onze entrevistadas, nove fizeram comentarios sobre a nova proposia da
CENP/SP. Algumas afirmaram que ela ndo esta inteferindo no seu trabalho, enquanto
outras afirmaram orientar-se pela mesma.

Duas professoras de terceira e quarta séries disseram, em seus depoimentos,

utilizar a proposta, mas apontaram restrigbes.
"O contevdo vem pronto da CENP. Tem que seguir o plano. Mas para os alunos

aqui da escola ndo estd adequado. Coloca muito pouca coisa. As cridngds podem Ir alénm ...

" (Prof® D - 3% série/d” série - 17 mag.)
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"Vem a proposta e nos temos que mointar tudo em cina da proposta ¢ ela exige
bastaite coisa da cabedcinfia da crianga de terceira série quando elas ja vieram ... "(Prot™ N -

3% gérie/4* série - 21 mag.)

Uma professora afirmou basear-se na proposta e ressaltou aspectos que

considerou positivos e negativos na utilizagdo da mesma:

"Fste ano (o7 feito wm planejameiito inico para cada série.” (.0 "Com o
planejamento wnico fica dificil porgue as classes sio de nivel diferente. fraca, média e forte.
O Planejamento (oi baseado na proposta da CENP em conjunto com todas as professoras
das quintas séries. Hoje a proposta da CENP esta sendo mais sceita pelos professores. Eia
faz a crianca pensar. NJo sef se é mais fdcil para a criznga. Para a crianga aormal é
interessaite, mas para a classe gue tenlio hoje a proposta nio vale nada, E guarta série

também, mas as criangas nio sabem nem copiar.” (Prof* E - 4% série - 21 mag.)

Duas professoras do CBi afirmaram orientar-se parcialmente pela proposta e
demonstraram-se satisfeitas com o0s resultados As professoras referiram-se
principalmente ac uso de textos na alfabetizagdo. O principal problema, na opiniao das

mesmas, é que o novo "método” favorece a indisciplina. Apesar de algumas restricbes,

acharam que estava valendo a pena:

“Quando foi iniciada a proposta, eu titha medo. Eu dizia que n3o dava. Mas depois
a gente foi eatrando. No que a gente esteja dentro da proposta, mesmo, tudo. A gente
procura todo ano por uma cotsizha difereate.” (...) "... é possivel traballiar e vai muito bem.”
(...) "Eu acho que ela exige menos do gue antigamente.” (...) "Com o texto o aluno fica mais

indisciplinado. Eatdo a geute cansa muito mais.” (Prof* K - CBI - 22 mag.)

"0 ano passado, 10§ colocamos muita coisa, e este ano muyito mai. " (...} "Temos

tido bastante apoio.” (...) "Eu acho que mellioron muito.” (..) ".. a classe fica sempre nieio
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indisciplinada ... vocé corre bastante ... é muito mais lécil o tradicional " (Prof* I - CBI - 21

mag.)

Duas professoras, uma de terceira série e outra do CBIl, afirmaram n&o estar
seguindo a proposta e justificaram dizendo que a proposta era mais para o inicio da
alfabetizagéo:

"Eu trabalho normalmente. Ndo estou trabalhando com Emilia Ferreiro.. estou com

a terceira, € a terceira quase nio tem mesmo que mudar.” (Prof* 1 - 37 série - 2] mag.)

"Ndo estou trabalhando dentro da proposta. O que posso aproveiiar, eu aprovelo. "
(...) "Eu ndo tenho feito cursos sobre a proposta, porque estd sendo feito mais para o CBIL”

(...) "Acho que & gente sempre (rabalhou desse mesmo jeito." (Prof® P - CBIl - 2] mag.)

Duas professoras com aulas no CBIl relacionaram a proposta a mudancgas de
comportamento no nivel de exigéncias para o aluno, sem dizer especificamente se a
utilizavam ou nao:

".. VvOCE eslava acostumada com um cerio {ipo de ensino ¢ dgora vooé fem que

acertar mais os erros, € até o comportamento do professor mudou” (Prof* F - CBII - 22

mag.)

"N4o deu para terminar o curso da CENP, da proposta curricular..." (...) "O curso
trouxe coifsas positivas.” (...) "Eu s6 achei que compliicou um pouco para o lado da lingua
portuguesa porque, de repente, vocé ndo estd podendo exigir do aluno a propria lingua dele.”

(Prof® Q - 4° série/CBI e CBII rural - 2 mag.)
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3.6.2.3. A autonomia docente no processo de implantagio da nova proposta da
CENP/SP

As opinides das entrevistadas divergiram quanto aos procedimentos utilizados
pelos 6rgéos oficiais na implantagio da nova proposta, com relacdo ao professor.
Das seis professoras que se manifestaram sobre a questéo, trés consideraram

que a proposta foi imposta ao professor:
"Vem a proposta e nos ltemos que montar tudo em cima da proposta.. " (..} "E a
propria Secretaria da Educagdo que exige que o professor se bascie na proposta.” (Prof” N -

3% série/4? série - 21 mag.)

"A fungio dJdo professor hoje é vir, passar a proposta e acabou.” (Prof* D - 3 série/4*

série - 17 mag.)

" .. eu acho que estd sendo meio imposta.” (Prof* F - CBIT - 22 mag.)

Baseada nos contatos que mantinha com o0s professores em exercicio, uma

aposentada manifestou sua opiniao:

" .. muitos acham que € imposto, € que devem fazer. porque Ven: essd renovagio.”

(Prof* B - apos. - 1952/59 e 1966/88)

Contrariamente a essas opinides, duas professoras enfatizaram a liberdade do

professor em seguir ou ndo a proposta:

"O pessoal da Delegacia ndo nos impoe nada. Tanto que eles disseram. -Se voces

quiserem usar a cartitha, tudo bem."” (Prof* I - CBI - 21 mag.)
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".. ninguém Impos nada. A gente comegou a (rabalhar com lexto e viu gue estd

dando resultado. entdo estamos continuando.” (Prof* K - CBI - 22 mag.)

Uma professora opinou que a melhoria de ensino ndo depende da implantagdo
de novas propostas, destacando a necessidade da valorizagdo da escola e respeito a

autonomia do professor:

"Eu acho que se valorizasse a escola, ndo precisaria mudar, proposta nephuma.
Deixasse o professor dar aula do jeito defe, para vocé ver. Agora ndo pode!” (Prof* F - CBIl
Je & po
- 22 mag)

3.6.3. Algumas consideragbes sobre a implanta¢io de novas propostas

Foi enfatizado pelas professoras que a implantacdo de novas propostas nao
garante modificagcbes na pratica docente; é necessario predisposigao do professor para
mudar.

Por outro lado, algumas professoras demonstraram acreditar que a aprendizagem
independe da metodologia de ensino, afirmando que os "bons" alunos aprendem com
qualgquer método e, quanto aos “fracos”, cada caso é um caso - o professor tera que
adaptar sua pratica as dificuldades especificas de cada aluno, num atendimento
preferencialmente individualizado.

Estas questbes, bem como exemplos de confronto e de cooperagéo entre
procedimentos de implantacdo de novas propostas no ensino e a pratica docente em sala

de aula, entre teoria e pratica, serdo desenvolvidos a seguir.
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3.6.3.1. Novas propostas podem gerar inseguranga

A expectativa constante de mudangas e a rotatividade de propostas no ensino
podem gerar uma situacdo de inseguranga. Foi 0 que demonstrou a fala de uma

professora:

"Em tudo estd havendo modificagdo. Ndo so a proposta. A nivel de Estado. O Brasi]
é um caos. Quando uma coisa parece estar dando certo € muda o governo, muda (udo de
novo. Jd estava insegura pensando que 1a mudar a proposta. Ndo existe uma sequéncia.
Muda quando muda o governo, independentemente de estar dando certo ou ndo."” (Prof* D -

37 série/4* séric - 17 mag.)

Qutra professora localizou, no seu caso, ¢ foco de inseguranga gerado pela

sucessao de propostas no ensino:

".. porcausa de muitas mudangas, o professor ndo estd scguro”. (...) A inseguranga
estd em saber, por exemplo, se 0 que estou fizendo estd certo ou ndo.” (Prof* P- CBII - 2]

mag.)

{déias divulgadas nas propostas que ndo sdo exatamente compreendidas pelo
professor e, além disso, divergem da sua maneira de conceber o ensino podem gerar

confuséo e inseguranga. Foi 0 que mostrou uma professora em seu depoimento:
“..hoje os vicios de linguagem sdo considerados certos. Para mim ainda é complicado

1550 ai. Ndo consegui assimilar iss0." (...) "Pelo menos € o que foi passado nas palestras, para

mim. Talvez eu tenha entendido errado, ndo ser.” (Prof® Q - 42 série/CBI ¢ CBIT - ? mag. )
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3.6.3.2. Novas propostas e a relag8o entre aprendizagem e metodologia.

Apesar das professoras terem mostrado divergéncias de opinides quanto 3
introdugdo ou ndo, nas novas propostas, de mudangas no contetdo do ensino, foi
observado, nos depoimentos, concordancia na percepgac de que as propostas' sempre
sugerem mudangas na metodologia. Mas algumas professoras demonstraram acreditar

que a aprendizagem independe da metodologia:

"Olha, a crianga, en acho que ela aprende de tudo quanio é jeito. Qualquer método,

quando a crianga aprende, ela aprende.” (Prof® B - apos. - 1952/59 ¢ 1966/58)

"Alfabetizagdo, cada professor com seu sistema, porque todos levam a um mesmo
fim. Vocé usa este ou aquele; desde que vocé se proponha dquilo, vocé consegue mesmo”

(Prof? C - apos. - 1960/86)

Uma professora opininou que o "bom" aluno aprende independentemente do
método adotado mas, a crianga com dificuldade, requer um trabalho cuidadoso, quase
artesanal do professor. Segundo este ponto de vista, a pratica pedagogica deveria,
segundo ela, comresponder as particularidades de um processo onde cada caso € um

Caso.

".. a crianga, quando ¢ bom aluno, qualquer método, qualquer cartilha, qualquer
sistema ... . Agora. os fracos, judiacdo, vocé precisa Se virar mesmo, precisa ir-s¢ adaptando
a eles.” (Prof* C - apos. - 1960/86)

Segundo a mesma professora, se o atendimento ao aluno fraco tem sido o

principal objetivo das intervengdes no ensino basico, serad necessario considerar que 0s
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procedimentos padronizados, divulgados nesses materiais, ndo conseguiro resolver

satisfatoriamente os problemas de aprendizagem dos alunos considerados "fracos":

"Eu tenho & impressdo que eles sempre fazem essas mudangas pensando naqueles que
tém mais dificuldades. Estdo sempre lentando fazer mudangas para ver se d crianga assimila
o0 aprendizado de uma maneira mais ficil, mas desde que a crianga tenha problema pode
mudar, ndo sei. Eu acho que essa mudanga, por exemplo, conjunios. era justamente o aluno
que tinha mais facilidade que aprendia muito mais lacilmente. e aquele que nio tinha,
continuava na dificuldade. Entdo quanto d crianga, eu acho que ndo aféia, ndo adiantou.

Quanto 4 crianga. ndo adiantou.” (Prof® C - apos. - 1960/86)

3.6.3.3. Novas propbstas e a predisposigdo do professor para mudar.

Algumas professoras enfatizaram a predisposi¢do do professor como condigdo
necessaria a ocorréncia de mudancgas na pratica pedagogica. Esta predisposi¢do, na
opinido das mesmas, depende basicamente de uma postura do professor e nao é

determinada, em principio, pela divulgacao desta ou daquela proposta:

"Ndo é porque & hoje. por causa da nova proposia. Sempre feve professores
mteressados. E sempre teve aqueles que seguiram a cartilha ao pé da letra. E hoje acontece
a mesma coisa. Mesmo com esse programa. Ndo € porgue ele surgiu que todos os professores

estdo colocando coisas novas." (Prof* I - CBI - 2] mag. )
"Para mim, a escola ndo mudou. Nio mudou o ensino, os conteiidos. Mudou a

minha maneira de ver 1sso." (...) "A mudanca estd em mim ¢ em algumas colegas minhas. A

mudanga existiv na gente, porque nos fomos adguirindo experiéncid na pra{icd, € eu vi que
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ndo precisava de livrinho para seguir, eu precisava estudar, ter o dominio da situagio. " (Prof*

E - 4° série - 8 mag.)

3.6.3.4. Exemplos de confronto entre teoria e préatica.

Os depoimentos das professoras evidenciaram situagdes de divergéncia entre a
percepclo do professor e a percepgio dagueles que acompanham o desenrolar do

processo educacional fora da sala de aula:

"Eles acham que é bom para o aluno, que o aluno vai ser recuperado. Mas eu njo

aprovo a recuperagdo, nunca aprovel.” (Prof® B - apos. - 1952/59 ¢ 1966/8%)

"O conteudo vem pronto da CENP. Tem que scguir o plano. Mas para os alunos

aquy da escola ndo estd adequado.” (Prof* D - 3° série/4* série - 17 mag.)

A tentativa de padronizacao das cartilhas de alfabetizacdo ocorrida no final da
década de 60 e a substituicdo, em dois momentos distintos (décadas de 70 e 80), do livro
didatico por folnhas avulsas, mimeografadas, foram exemplos de divergéncias, citadas
pelas professoras, entre propostas oficiais e a pratica educacional em sala de aula. Essas

situacdes serdo descritas a seguir.

Primeiro Exemplo: Padronizag¢do das cartilhas de alfabetizagao

De acordo com os relatos, foi por volta de 66, 67, que a Delegacia de Ensino de

Piracicaba tentou implantar uma cartilha Unica, que as professoras denominaram 'Cartilha
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do Dudu’ para alfabetizagdo nas escolas de primeiro grau na regiéo de Capivari.

"Teve uma época que feve uma reforma...e foi usada uma tal cartitha qic a4 genle
chamava 'Cartilha do Dudu’ " (...) "Olha, aquela cartilha nédo deu resultado.” (Prof* B- apos.
- 1952/59 e 1966 88)

Acostumadas com as cartilhas tradicionais (Caminho Suave e Cartitha Sodre), as
professoras disseram saber como contornar os problemas de alfabetizagio das criangas

“fracas" usando essas cartilhas:

"Eu usava outra cartilha, a "Caminho Suave’ A gente acostumou. Trabalhava com

as dificuldades. Eu achei otima.” (Prof® B - apos. - 1952/59 e 1966/88)

"Eu sempre trabalhei com a "‘Caminho Suave'. Ela € uma cartitha boa. Agora, eu
acho que quando a crianga tem dificuldade, 'A Pata Nada' ainda é melhor. (Prof? ¢ - apos. -

1960:86)

A professora contou que os professores geralmente se sentem “pressionados” a

acatarem as “inovagdes” pelos proprios colegas e dire¢do da escola:

"E sempre assim, € o0s proprios diretores, ndo sei se eles vio 4 reunices e /4
comeniam ... A< vezes, vocé toma uma atitude escondido, sem que percebam, e vaj
colocando. Mas geralmente se vocé falar que vai usar 'A Pata Nada' .. Um ano fiquel adida
a uma escola trabalhando com terceira, € via que falavam: - A Pata Nada'? Credo, isso é
coisa que ji passou! E ultrapassada! ... Tinha uma professora excelente que usava ‘A Pata

Nada’, mas costumavam crticar...” (prof® C - apos. - 1960/86)

E diz porque, na sua opinido, isto acontece:
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"E aquela coisa, toda vez que muda um método, é dificil de aceitarem e entdo
quando aceifam. ndo querem mais nem ouvir falar do método antigo, ndo é7 §6 pode ser

1sso!" (Prof® C - apos. 1960/86)

A "Cartilha do Dudu” néao foi considerada um bom material pelas professoras. Os
resultados positivos, quando ocorreram, foram atribuidos & experiéncia dos

alfabetizadores:

".. a professord, que erda mais antiga, que tinha esse método de fazer treino
ortogrdfico, que unha mais prdtica, colocava o que era dela. Eu acho que deve ser assim, ndo
se deve seguir §6 a cartilha. deve-se colocar também o que € da gente.” (Prof" B - apos. -

1952/59 e 1966/88)

A professora demonstrou desconhecer as razdes da implantacdo da nova cartilha,

na época:

"Vinha muito de Prracicaba, da Delegacia de Piracivaba, Eli queria renovar, Entdo

velo & renovagdo por essa cartitha.” (Profl” B - apos. - 195239 ¢ 1966-88)

Também afirmou ndo concordar com as mudangas simultaneamente introduzidas

na avaliacdo:
".. vinham naguela época, e a genle achava um absurdo, provas jd elaboradas da

" Delegacia. O professor ndo sabia como era a prova, nada, e dava a prova para a crianga.”

(Prof® B - apos. - 1952/59 e 1966/58)
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Segundo Exemplo: Substituigdo do livro didatico por folhas mimeografadas.

Outra iniciativa que, na opinido das professoras, ndo foi bem sucedida, nem
contou com o apoio da maioria dos docentes, foi a proposta de subsfituicdo do livro
didatico por folhas mimeografadas. Esta proposta ocorreu na década de 70. Sugeria-se
que o professor formulasse e imprimisse textos e exercicios a serem trabalhados com as
criangas durante as aulas.

Em seu relato, uma professora esdareceu que essa determinagéo foi aplicada em
carater experimental, nas turmas de quartas séries, e durou apenas dois anos, de 75 a

77, aproximadamente:

"Houve tempos em que nos ndo usdvamos Iivro nenhum. A gente jogava s6 com
folhas, esténceis rodados. " (...) "Eles fizeram mais como expenéncid. Falaram: -Vamos deixar
os livros e o professor vai trabalhar com textos, mesmo. (Prof® C - apos. - 1960/86)

E a professora disse porque, na sua opinido, foi abolido o livro didatico:

“Justamente porque gehiaram que ficava aquilo, so o livro, so o livro. Entdo ...
Yraram o Ivro... " (...) "O professor é quem formula, traz o lexto, roda, passd, lrda 0s
exercicios.” (Prof* C - apos. - 1960/86)

Em outro momento da entrevista voltou a falar sobre o assunto:

y } ram tirar o livro para ver se a crianga ndo cansava, porque lem crianga
que sabe o livro de cor e entdo perde o inieresse. Eles gcharam: -Entdo vamos experimentar,

deixar g crianga sem o livro." (Prof® C - apos. - 1960/86)
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Os termos grifados no relato visam destacar o posicionamento da professora
frente a situaglo descrita, evidenciando em sua fala a separagéio entre planejamento e
execugao na atividade pedagogica.

A linguagem presente no depoimento revelou que essa proposta de substitui¢io
do livro didatico por folhas mimeografadas foi assimilada como algo que veio de "fora" da

escola. A volta do livro didatico tambem néo foi decisdo do professor:

"Mas sabe, hd sempre aqueles que ndo davam nem o Ihvro, nem as folhas: entdo, &
preferivel o livro do que nada.” (...) "Agora tem isso. a falta de tempo . ds vezes. do
professor prepararauia..."(..) "... entdo voltou o fivro novamente. " (... ) "Havia reclamagoes,
o proprio dirctor. que geralmente vai assistir aulas, o orientador educacional, eles viram a

falta do livro.” (Prof® C - apos. - 1960/86)

A separagio entre planejamento e execugdo de tarefas no piano pedagoégico
parece contribuir para o surgimento de uma situagcdo contraditéria onde o professor

sente-se excluido do processo educacional:

".. a escola publica estd em decadéncia. Ndo sei que medida gles vdo tomar para que

melhore " (Prof® B - apos. - 1952/59 ¢ /966/88)

Outra situagdo envolvendo o uso do livro didatico foi relatada por uma das
professoras atualmente em exercicio, ao comentar a implantacdo da nova proposta de

alfabetizagdo da CENP/SP, no final dos anos 80 e inicio de 90:

"Segundo a proposta ndo se pode mais falar em livro... A proposta seria estudar por
textos mimeografados, lexios tirados dos proprios alunos, mas ndo dd para trabalhar o ano
inteiro nesse sentido. Tem que ter o livro como apoio para a crianga.” (Prof™ D - 3% série/4?

série - 17 mag.)

118



E a professora atribuiu a esta interferéncia novas complicagdes nas situagdes de

aprendizagem:

"Na primeira série ndo podem trabalhar com cartitha. Estdo fazendo tudo em
folhinhas mimeografadas. Onde mostra a mesma palavra, 3 mesma ligdo no livro, ascriangas

ndo conseguiram ler.” (Prof™ D - 3 série/d® série - 17 mag.)

O uso do livro didatico pareceu ser fonte de divergéncias entre planejadores e

executores da atividade pedagogica:

"Segundo a proposta nio se pode mais falarem livro."(...) "A proposta seria estudar
por textos mimeografados, lextos ltrados dos proprios alunos.” (...) "Os professores dizem
que sem o livro estd dificilimo. Ter texio em portugués é bdsico."(...) "Acho rmportantissimo

o livro diddtico.” (Prof® D - 37 série/4” série - 17 mag.)

Apesar da polémica em torno de sua utilizagdo entre as proprias professoras, o
relato mostrou tratar-se de uma questao complexa, gue provavelmente nao seria resolvida

pela simples supressdo do livro didatico.

3.6.3.5. Exemplos de unido teoria-pratica.

Na escola onde foram realizadas as entrevistas, ha pelo menos dois exemplos
- ocorridos em 89 e 91 - onde a pratica das professoras, complementadas pelo
aprofundamento tedrico, forneceu resultados por elas considerados muito satisfatérios.

Essas duas situacdes serdo descritas a seguir.
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Primeiro Exemplo: Alfabetizagdo na pré-escola.

Uma professora contou que, em 1989, guando dava aulas no pré-primario,
resolveu aplicar a nova proposta de alfabetiza¢&o baseada na pesquisa de Emilia Ferreiro
obtendo resultados que considerou surpreeendentes.

Ela contou que estava dando aulas no pré e todos (mées, professores, toda a
comunidade) "xingavam Emilia Ferreiro”. Interessou-se em saber 0 porqué e resolveu
participar de uma reunido onde seria discutido o novo processo de alfabetizagdo. Nos
fundamentos do que considerou uma nova proposta de alfabetizagio encontrou respostas
para muitas duvidas e por este motivo resolveu adota-la.

Comecou a participar das reunides semanais, onde recebia orientagdes e aplicava
em seguida em sala de aula. Estudava em livros e tirava as duvidas nas reunides.
Entusiasmou-se com os resultados. Num trecho do seu depoimento a professora relata

como isto aconteceu:

"4 moga Jda Delegacia de ensino, a M., {alou coisas hindas, bem ao nivel da gente,
bem sintonizadas com o dig-a-dia da gente, mostrando Emilia Ferreiro. Eu gostel, e resolvi
ndo parar de fazer, porque o problema que eu estava vendo no pré era o que ¢li estava
falando. Antes, eu achava que o menino era retardado, era assim porque tinha deficiéncias
de aprendizagem - mas era uma fase que ele eslava passando. era evolugdo da escrita e eu
ndo sabia disso. Entdo a M. comegou a dar toda semana uma hora, duas por dia; ela se
reunia com o pessoal do CB e comegou a esclarecer muita coisa para mim € me fazia aplicar

no prezinho. Meu prezinho evoluiu o que ndo evoluiu em meio ano.” (Prof* E - 4* série - &

mag.}

Mais tarde, de outubro a mar¢o do ano seguinte, a mesma professora fez um
curso que, segundo a mesma, deu continuidade e acrescentou muita coisa, também a

nivel das outras matérias. Esses ensinamentos foram assimilados como compativeis com
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as idéias de Emilia Ferreiro, por ela adotada, conforme estas lhe haviam sido
apresentadas em cursos anteriores. |

Para a professora, as novas idéias vieram ao encontro de seus questionamentos,
eram compativeis com sua maneira de conceber 0 processo ensino-aprendizagem e
tinham a vantagem de permitir o exercicio de sua criatividade. Na sua fala ela enfatizou
a importancia do professor conhecer o porqué dos processos observados nas situagbes

de aprendizagem:

"O Curso de Prepara¢do do Professor I mudou totalmente a minha cabeca. Mudou
também a pesquisa de Emilia Ferreiro, porque ela pesquisou o porqué das criangas
comelerem aquele tipo de coisa que a gente chamava de erro. E isso € nada mais nada
menos, do que uma fase de e?olucéo da escrita. Entdo veio bem do encontro, porque eu Ja
cheguei a dar awla em classe especial. e eles eram da classe especial porque subtraiam a
consoante ou a vogal, e eu quena saber porqué. Tem que ter um sentido! Eles estavam
naquela fase de evolucdo, e enido a gente tem que dar elementos para éles salrem da lase.
Vocé vai pegando coisas, e isso ai é criatividade... vocé trabalha com eles aquelas
experiéncids que ja deram certo e oulras que vocé cria na hora. O professor tem que ser

criativo."” (Prof® E - 47 série - ¥ mug.)

Segundo Exemplo: Trabalho conjunto no Ciclo Basico Inicial

Também demonsiraram a importancia da integragao entre teoria e pratica no
exercicio da atividade pedagoégica os relatos de trés professoras do CBI que, com o
auxilio de textos na alfabetizacdo, desenvolveram um trabalho em grupo ao longo do
periodo letivo de 91, com assessoria permanente da Delegacia de Ensino e amplo apoio

da diregdo da escola.
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Apesar dos protestos iniciais dos pais, acostumados com o método tradicional de
alfabetizagdo, as professoras contaram que mantiveram sua pratica baseada nas idéias

de Emilia Ferreiro e obtiveram éxito neste empreendimento:

"Os pais 4s vezes chegavam para mim e falavam que eu estava correndo demais, que
estava ficando louca.” (...) "Mas ndo era Isso que nos esldvamos querendo. Mas eles
entendem. Eles véem o progresso da crianga. Tanto que as maes agora estdo encantadas.”

(Prof* I - CBI - 21 mag.)

Mesmo diante da atitude contraria dos pais as professoras demonstraram
seguranga, aparentemente porque estavam realizando um trabalho conjunto, cooperativo,
nas trés classes do CBl. Além disso, contavam com a assessoria da Delegacia de
Ensino, que fornecia orientagbes através de cursos mensais, tinham conhecimento de
trabathos semelhantes bem sucedidos e contavam com todo o apoio da diregdo da

escola:

"Ngs estamos participando de cursos do projeto em Piracicaba e Campinas. Temos
tido bastante apoio. A 1., da Delegacia de Ensino, nos ajuda bastante, e nessa parte de textos
somos muito incentivadas.” (..) "O atendimento para o pré é quase a vada quinze dias € o
nosso uma vez por més. Tem curso de dois dias e 4s vezes o dia todo. Mas tem muita (roca

de experiéncia com pessoas yue jd esido trabalhando.” (Prof I - CBIf - 21 mag.)

Estes fatores, com certeza, contribuiram favoravelmente para que as professoras
levassem adiante o trabalho iniciado. No decorrer do processo, 0s resuitados
considerados positivos em termos de aprendizagem e de participagdo das criangas
certamente também tiveram muito peso na decisdo de manter o método de aifabetizagao

adotado:
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"A gente comegou a trabalhar com texto e viu que estd dando resultado, entdo

estamos continuando.” (Prof* K - CBI - 22 mag.)

"Quem vem aqui ndo pensa que é uma classe de primeira série mnicial. Parece que
estdo na segunda, terceira série. Porgue eles léem; se vocé ditar, eles escrevem. eles pensam.

Escrevem com rapidez” (...) "Eu acho que melhorou muito.” (Prof* I - CBI - 21 mag.)

Ao lado da convicgdo de que estavam no caminho certo, uma professora referiu-
se a possibilidade de exercerem sua criatividade e sua autonomia no trabalho

pedagégico:

"Para mum, acho que se eu tiver liberdade na classe € muito melhor. Eu ndo gosto
muito de coisa impostd. Isso ndo é de hoye, sempre foi assim. Muita coisa da Delegacia que
eu ndo concordava, ey mudava.” (...) "Vinha muita coisa pronta Jda Delegacia para ser dado,

muito livresco.” (...) "Mas eu estou mais ileressada em criar do que pegar ¢oisas prontas.’

(Prof* I - CBI - 2] mag.)

E enfatizou a importéncia do interesse € da predisposi¢ao do professor para

realizac&o de um trabalho criativo:

"Todo professor tem sua criatividade. Sempre teve. Ndo € porque é hoje, por causa
da nova proposta. Sempre teve proféssores interessados. E sempre teve aqueles que seguiram
a cartilha ao pé da Jetra. E hoje acontece a mesma coisa. Mesmo com esse programa. Ndo
é porque ele surgiu que todos os professores estio colocando coisas novas."” (Prof* [ - CBI -

21 mag.)

A professora relatou sua identificacio, desde o inicio, com 0 "novo meétodo" de

alfabetizagdo, e como 0s resultados concretos trazidos por uma professora que estava
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aplicando esta metodologia em sala de aula foram importantes na sua decisdo de
adota-la; |

“Quando ela chegou no saldo nobre e comegou a explicar e mostrar os textos que
as criangas faziam fiquei enamorada. Eu me lembro que muita gente ficou revoltada, porque
ngo dava para entender. Mas eu conseguia Jer e decifrar. ¢ comecei 4 notar coisas
maravithosas. Eu me interesser mais [oi ai... Depois desse curse que nos fizemos, ela foi dar
uma palestra outra vez, e levou muito mais coisas. Foi excelente. Ajudou bastante.” (Prof*

- CBI - 2 mag.)

Mas apesar dos bons resultados que vem obtendo com 0 novo processo de
alfabetizagdo, as professoras consideraram a indisciplina em sala de aula como uma

dificuldade que acompanha o emprego do novo processo de alfabetizaco:

"..4 classe fica meio indisciplinada, porque eles estdo sempre fazendo algunma coisa.
eles querem que vocé ajude ... eles dependem muito da gente ... vocé corre bastante. Eu acho
gue é muito mals ficil o tradicional, porque vocé poe na fousa e eles so fazem. Vocoé

consegue mais disciplina, porque é aquilo e acabou.” (Prof* I - CBI - 2{ mag.)

"Com o texto o aluno fica mais indisciplinado. Entdo a gente cansa muito mais. Com

a alfabetizagdo antiga cansava menos." (Prof* K - CBI - 22 mag.)

Cursos anteriores e recentes, como 0s do Projeto Ipé€, freqlientados pela maioria
das professoras, aparentemente contribuiram para a receptividade desse novo processo
de alfabetizacéo, que foi percebido como parte de uma proposta mais ampla a qual
sugere, também no ensino das demais disciplinas, atividades que valorizem o

conhecimento "concreto" e a participagdo "ativa" da crianga no processo educacional.
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Resumindo, apesar de lecionarem até meados. da decada de 80, as professoras
aposentadas destacaram, em seus depoimentos, a intervengao do Servigo de Orientagéo
Pedagagica (SEROP) da Delegacia de Ensino de Piracicaba, no inicio dos anos 70, como
a intevengdo pedagogica mais significativa no periodo em que lecionaram. Discorreram
sobre esta intervengdo e seus efeitos na pratica docente, mostrando que, das inovag;ées
introduzidas pelo SEROP, quase nada mais restava na época em que se aposentaram.
Ressailtaram a importancia da experiéncia docente adquirida com o exercicio do
magistério.

Ja a intervencao do SEROP néo foi lembrada pelas professoras em exercicio,
apesar de varias terem lecionado na década de 70. Essas professoras referiram-se &
intervengéo da nova proposta da CENP/SP, destacando a implantagdo do novo processo
de alfabetizagdo. Houve opinides favoraveis e opinides desfavoraveis a introdugdo da
nova metodologia.

No processo de implantagdo da nova proposta de alfabetizacdo, essas
professoras enfatizaram: a regularidade do assessoramento da Delegacia de Ensino,
direcionado as suas necessidades; as trocas de experiéncia com o pessoal gue ja estava
utilizando o "meétodo”; e 0 apoio e incentivo de pessoas da Delegacia e da propria escola.

Enfatizaram também a importancia do respeito a liberdade de acao do professor,
para que possa exercer sua criatividade, e ao ritmo individual de trabalho. Segundo as
professoras, a cada ano, elas tém acrescentado alguma coisa nova, sem a imposi¢édo ou
pressao por parte de quem quer que seja.

Na opini&o dessas professoras, a atuagdo da Delegacia de Ensino, da diregédo da
escola e das colegas de trabalho interferiram positivamente na sua pratica pedagogica.

Os dois relatos mostraram que, em ambos os casos, a iniciativa da Delegacia de
Ensino em divulgar, através de cursos periodicos e de acompanhamentos regulares, o
novo processo de alfabetizacdo por um espaco de tempo suficiente para que as
professoras assimilassem as informagdes e tivessem a oporiunidade de proceder ao

aprofundamento necessario em sua pratica, levou a resultados satisfatorios. A
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continuidade do trabalho, portanto, foi um fator positivo na adogdo desse novo processo
de alfabetizagéo. |

A apresentagdo, por professoras da rede publica, dos resultados positivos
conseguidos com a nova metodologia, a troca de experiéncias e a compatibilidade de
seus ideais com os apresentados foram considerados fatores decisivos, por essas
professoras, para a adoglo de textos na alfabetizagéo.

Quanto & implantagio de novas propostas, em geral, na rede oficial de ensino,
as professoras enfatizaram a necessidade de se respeitar a autonomia docente, a
importancia da predisposigdo do professor para mudar, a inseguranca que a rotatividade
de propostas pode gerar na atividade docente, além de outras considera¢des sobre o

proprio conteudo das propostas.

3.7. SOBRE OUTRAS INTERFERENCIAS

Além das atitudes dos alunos e dos pais, da implantagéo de novas propostas no
ensino, dos procedimentos de avaliagdo, e da desvalorizagio da escola e do professor
foram apontados outros fatores que, na opinido das professoras, também interferem na
pratica docente. |

Esses fatores, citados com menor fregliéncia que os reunidos nas classes
anteriores, sdo apresentados neste Ultimo item denominado "outras interferéncias". Em
linhas gerais, referiram-se a condigdes materiais da escola, a problemas de
relacionamento no ambiente de trabalho e a situagbes diversificadas decorrentes das
condigdes de trabalho no magistério publico.

Como as entrevistas permitiram as professoras manifestagdes espontaneas sobre
interferéncias no seu trabalho, todos os fatores por elas citados foram considerados

significativos, mesmo quando mencionados por uma unica professora.
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3.7.4. Condigdes materiais da escola.

Dentre as condicdes existentes na escola, as que mais dificultam o trabalho
docente, na opinido das professoras séo: classes numerosas, falta de material didatico,
falta de local apropriado para o ensino de algumas disciplinas e dificuldades de

locomog#o para realizagdo de atividades externas as dependéncias da escola.

3.7.1.1. Classes numerosas

As professoras que citaram as classes numerosas como um fator interferente na
pratica docente, fizeram-no por achar que o atendimento aos alunos € melhor quando as

classes sdo menores:

" . acho que as classes ndo deveriam ser numerosas. Estanios trabalhando com 34,
No ano passado. trabalhei com 27. Foi bem melhor. voce pode dar muito mais 41engdo.

Parece que ndo, seis ou selc d muals na classe, mas é bastante” (Prof* K - CBI - 22 mag.}

"As vezes as classes podent ser alé numMeErosas, voce procura lrd balhar bastante. Mas
se for um limite de alunos vocé pode trabalhar melhor, e um ajuda o outro.” (Prof* M -

substituta - 2 mag.)

Este problema toma maiores proporgoes, na opinido de uma professora, guando,

além de numerosas, as classes s3o também heterogéneas:

() problema maior é ndo sobrar tempo para corrigir aluno por aluno. Tem criangas

ue ficam perdidas na classe, 0s alunos mais ‘fracos’..” (Prof* D - 3" série/4* série - 17 mag.
£

127



O grande numero de alunos por sala, segundo uma professora, pode inviabilizar

a utilizagdo de procedimentos alternativos no ensino:

"Como esse método Emilia Ferreiro ... onde a crianga escreve o que quer e partindo
dai a gente vai ensinar.” (...) ... numa classe como nds temos, com 30, 35, dificilmente acho
que funciona. Se ficasse com & 10. entdo seria uma maravilha, ndo &’ Mas o governo tem

condicoes? Salas suficientes? E muito dificil” (Prof* C - apos. - 1960/86)

A professora alertou para a contradigdo entre o que comumente se apregoa

postura desejavel do professor e as condigbes reais de ensino:

" .. porque hoje o sistema & deixd-los 4 vontade, mas eu acho que 1sso ndo funciona
I4 muito. Com o grande nimero de alunos que vocé tem na classe, ndo funciona ndo”. (Prof*

C - apos. - 1960/86)

3.7.1.2. Material instrucional.

As professoras consideraram o livro didatico, o video-cassete e os materiais
instrucionais em geral, recursos auxiliares Uteis no processo ensino-aprendizagem. Suas

expectativas com o emprego desses materiais so ilustradas a seguir:

"Hoje nds temos video-cassete, mas nos ndo tinhamos. Talvez no ano que vem a
gente possa passar filmes para serem debatidos. Vai melhorar.” (...) "Com o video. agora. ji
vamos pesquisar, ver filas para eles. A gente fala sobre ilha. Ndo adianta falar. é dificil, se

vocé ndo ver.” (Prof* I - CBI - 2] mag)}
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"Anlas assim, com cartazes, com Hustragées, eles gravam mais.” (Proff M - pré - 2

mag.)

"_. o Iivro diddtico j4 vem com o programa, ndo €” Entdo facilita para o professor.

ndo facilita?" (Prof* A - apos. - 1950/85)

"Eu tive o privilégio de colocarem a televisdo e o video da escola na minha classe.
Eu ji fiz mil coisas com ela. Coloco programas culturais para a lterceira € quarta series.”

(Prof® N - 37 série/d? sériec - 21 mag.)

A televisdo e o video foram considerados por uma professora recursos poderosos
dentro e fora da escola mas considera que deve ser feita uma sele¢do de programas e

que a orientagdo do professor é fundamental:

"As criangds ambém vém muito cheias de assistir televisdo, mas ndo as partes boas”
(...) "Eu oriento eles para assistirem € tirarem a mensagem naquele programa porque as
criangas, ds vezes, enxergam ¢olsas que ndo é para enxergar. € as coisas que sao para elas

verem elas ndo enxergam” (Prof*N - 3% séric/4® sénie - 21 mag.)

Uma professora relacionou a disponibilidade de material para uso em sala de aula
a motivagio do professor em aperfeigoar sua pratica, e enfatizou a necessidade de se

proporcionar aos docentes conhecimentos sobre a utilizagio de recursos pedagogicos:

"dcho que devia ier mais malerial, mais troca de experiéncias. Se voce lenm mais
material e tem cursos, bastante, vocé procura fazer mais cursos e aprende a aplicar

também...” (Prof® M - substituta - 2 mag.)

Quanto ao uso do livro didatico, as falas das professoras deixaram transparecer

a polémica em torno da questdo. Ao que parece, restricdes quanto a sua adogao pelo
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professor tém partido mais das instancias superiores do que por parte das professoras.

£ 0 que se percebe dos depoimentos:

"Houve tempos em que nds ndo usdvamos livro nenhum.” (...) "Justamente porque
acharam que ficava aquilo, s6 o livro, 50 0 livro. Entdo comegaram, tiraram o Iivro..." (Prof*

C - apos. - 1950 86)

"Segundo a proposta nio se pode mais falar em Ilivro. Os professores 1ém bastante
livros em casa, livros diditicos.” (...) Acho importantissimo o livro diddtico.” (Prof® D - 3*

série/4’ série - 17 mag.)

As divergéncias em torno da adogdo ou nao do livro didatico parecem ter-se
incorporado ao discurso das professoras. As referéncias ao livro texto aparecem nos
relatos quase sempre com questinamentos. Apesar de colocarem restricdes quanto a
adogdo de um unico autor, o livro didatico ocupa papel relevante na pratica docente, tanto

na preparacéo de aulas, como na utilizago em sala:

"Pego trSs, quatro, cince livros, as vezes, do mesmo assunlo, porque cadd autor fala

de uma maneira.” (Prof® E - 4° série - & mag.}

"O livro é usado bastante, ainda. Eu acho que os professores utilizam demais os
livros. Eu até ndo gostava muito, ndo ficava num livro so. Eu adofelr sempre vdrios livros,

de vdrios autores..."” (Prof* A - apos. - 1950/85)

Materiais provenientes de cursos tambem sdo utilizados na preparacdo de aulas,

conforme relato das professoras:

"Mas 0 meu curse que valeu mesmo, foi o de ‘Preparacdo do Proféssor I para

concurso.” (...) "Me baseava muito nas apostilas do curso, porque é muito bom o malerial
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das apostilas”. (...) "Eu tenho seguranga nas a postilas porque sei onde estdo as falhas, " (Prof*

E - 4% séric - & mag.)

"Matemdlica e ciéncias eu tenho colocado mais o que eu aprendi no Progeto Ipé,

porque eu tenho (odos os dltimos livrinhos.” (Prof* I - CBI - 2/ mag.)

3.7.1.3. Ambiente fisico da escola

Sobre as dificuldades relacionadas ao espago fisico que, de acordo com os
depoimentos, acabam interferindo na atividade docente, as professoras referiram-se a

falta de salas adequadas para realizagdo de algumas atividades:

"Educagdo artistica, ndo temos sala. Fica tudo na mesmu sals. Eu acho que isso esti

dificultando o trabalho. (Prof* I - CBI - 2/ mag,)

Também foram apontadas dificuldades decorrentes da troca de professores no
Ciclo Basico (CB), onde as aulas de educagio fisica e de educacio artistica séo
ministradas por outros docentes, contratados especificamente para este fim. Na opinido
de algumas professoras do CB, o ideal seria colocar essas matérias no inicio ou no final
de periodo, apesar de reconhecerem que isto ndo seria possivel para todas as classes.
O problema que esta situacdo acarreta, na opinido das mesmas, é que 0s horarios
intercalados dessas disciplinas acabam interferindo no encaminhamento normal das
autas, por interromperem atividades ja iniciadas com as criancas, causando transtornos

para o professor da classe:
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"As vezes eu estou no meio de um trabalho e chega o professor de educagdo artistica
e eu lenho que largar tudo, parar, pegar minhas coisas da mes4, porque ela var usar 4 mess

e, ds vezes, jd estava tudo organizado: jogos, fichas, tude.” (Prof* I - CBI - 2/ mag.)

A contratacdo de docentes especializados para essas disciplinas havia sido
reivindicagdo dos proprios professores do ensino basico. Uma aposentada contou que
esta solicitagcdo fora resultado de discussfes ocorridas em reunibes pedagogicas na

escola, posteriormente encaminhadas a Delegacia de Ensino:

"... muitas vezes a genle escrevia que devia ter professores especializados, e eles

foram incluidos no CB ..." (Prof* B - apos. - 1952/59 ¢ 1966/85)

3.7.1.4. Atividades extra-classe.

A importancia das excursdes no ensino de primeiro grau foi enfatizada por
professoras que disseram se preocupar com o aspecto "concreto" do ensino. Mas

apontaram dificuidades para a sua realizagdo na pratica:

"0 ano passado fomos ao z00l0gico para eles verem o habilat de animais."{(...). "Eles
ficaram encantados. Mas a gente tem dificuldade. A escola ndo tem dinheiro e a prefeitura
nem sempre tem condigdes.” (...) "Este ano ndo fizemos nenhuma excursdo.” (Prof* I - CB{ -

21 mag.)
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3.7.2. Problemas de relacionamento no ambiente de trabalho

3.7.2.1. Composicio e atribuicdo de classes

A separacgdo das criangas em classes selecionadas por aproveitamento vigorou
na escola em algumas épocas e em outras ndo. Uma aposentada contou que a Delegacia
de Ensino, provavelmente preocupada com os altos indices de repeténcia sugeriu, em
determinada ocasido, que as escolas trabalhassem com classes selecionadas. Mas havia

muita confusdc no momento de atribuicdo das classes:

"Houve época que a genle (rabalhou com classes selecionadas: as fracas, médias e
fortes. No comego do ano, quando iam organizar 4s classes, jd separavam pelas notas." (.. )
"Aj distribuiam as classes para os professores. Era aquela briga. Ninguém queria pegar classe

fraca. entende?” (Prof* A - apos. - 1950°83)

E diz porque, na sua opinido, as classes selecionadas foram abolidas depois de

certo tempo:.

" . por causa disso mesmo, briga enire professores: um ndo queria classe forte, outro
ndo queria classe fraca, entdo misturou tudo. Entdo todos pegan todas, e pronto.” (Prof* A

- apos. - 1950/85)

E em 1991 a escola estava trabalhando com classes selecionadas novamente,
e os desentendimentos comecavam ja no processo de selegdo das classes. Segundo
uma entrevistada, algumas professoras e funcionarias com criangas na escola, exigiam
os filhos sempre nas “melhores" turmas. A revolta dessas méaes atingiu diretamente as

professoras que participaram da organizagdo das classes:

133



"Tudo foi feito e assinado. Uma professora, mde de aluno, brigou porque seu fitho
ficou na classe média..." (...} "A crianga passou para a classe forte. A fitha da secretdria foi
para & média, € ndo para a fraca.”{...) "As professoras ajudam umas ds outras a colocaren:

os filhos nas melhores classes.” (Prof” E - 4* sériec - § mag.)

E a professora contou que as divergéncias provocadas pela distribuicdo de

classes se estendem pelo ano todo:

v g escolbha da classe, A, B ou C. fica a critério do direfor.” (...) "Enldo, a partir
dai comega a briga.” (...) "Isso vai 0 ano inteire.” (...) "Uma professori pediu aposentadorid

no ano retrasado porque nio pegou a classe A." (Prof* E - 4° série - & mag.)

3.7.2.2. Competicdo profissional

A competicdo profissional também foi apontada como geradora de dificuldades
de relacionamento no ambiente de trabalho. Para a professora, 0os problemas de

relacionamento podem prejudicar a atividade docente:

"Fles vdo pelo simples fato de vocé ter feito um curso ¢ ter passado bem no
concurso. Eles medem por ai." (...) "E eu tenho que lidar con esses problemas aqui dentro.
que é problema interno de coleguismo, de convivéncia, e se & genlte ndo lem estrutura, ds

vezes, joga balde de dgua fria na aula da gente.” (Prof” E - 4° série - & mag.)
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3.7.2.3. Relacionamento com a direg8o da escola

O relacionamento entre o diretor da escola € os professores pode interferir
diretamente na pratica docente. As relagbes de hierarquia conferem importancia a este
relacionamento. Uma aposentada citou o exemplo da atual diretora da escola do seu

bairro:

"Ela também incentiva muito. Eu acho que isso € muito importante. Para aquele
inseguro, ela vai falando, vai incentivando, desperia o amor 4 coisa, se d pessoa ndo tem. Eu
acho que é muito imporiante.” (Prof* C - apos. - 1960/86)

E acrescentou que o oposto também pode ocorrer:

".. se ele comega chamando alengdo em reunides... " (...) "Tem professores que se

arrasam."” (Prof* C - apos. - 1960/86)

O respeito da diregdo da escola pela autonomia do professor foi citado como um

fator muito positive para a atividade docente:
“"Nunca senti os superiores periurbando. Deixavam a4 gente d vontade. Cada uni com

sua experiéneia dava aulas e a gente obtinha resultados no fim do ano. aprovagdo.” (Prof®

B - apos. - 195259 ¢ 1966/8%)
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3.7.3. CondigBes de trabalho do professor

3.7.3.1. Burocracia e atividades de natureza n3o-pedagogica

A burocracia e atividades paralelas ao ensino (conselhos de classe, reunides, etc)
foram relacionadas & inviabilidade de cumprir atividades que os professores s&o
sblicitados a desempenhar com os alunos. Exemplificando, uma professora considerou
que a proposta oficial recomenda um curriculo mas a prépria Delegacia de Ensino nio

da condigbes para cumpri-lo:

"0 programa de ciéncias € muito extenso, Muito extenso mesmo. ndo di. Com as
quatro horas que a gente lem de aula. ¢ muita reunidozinha, dispensa de aula.” (...) "Vocd
lem que seguir aquele jornalzinho, que sdo as novas propostas da CENP. Dali vocé
seleciona.” (..} "Talvez cu conseguisse alguma coisa se me deixassen (rabalhar até o dia 19
com & classe toda. Mas ndo posso por causa da burocracia da escols. Da escola ndo. da

Delegacia.” (Prof® E - 47 série - & mag.)

Continuando, a professora comentou como, na sua opinido, a burocracia prejudica
0 ensino e contribui para desestimular o professor. Ela considerou que essa interferéncia

se inicia na Delegacia de Ensino:

"... exigindo niimeros, relatorios, ndo deixando a gente trabalhar, Porque a Delegacia
exige, o diretor exige. E a genle sacrifica a crianga. " (...) "Eu fiz um ano lindo de professor
e aluno, mas a parte burocrdtica da escola ndo deixa a genie trabalhar direito, Isso vai

tirando o dnimo da gente.” (Prol® E - 4% série - 8 mag.)
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Para a professora, as exigéncias da burocracia podem gerar situagdes no
cotidiano escolar que afastam professores e diretores da sua verdadeira fungao, e estes
acabam se torando engrenagens do aparato burocratico, em fungéo de interesses
externos a escola. Em seu depoimento, narrou desencontros com a dire¢do da escola e

diz porque eles aconteceram:

"Ele estava atras da reforma. atrds da papelada, ele eslava alrds da rede fisica. Vocé
entendeu o valor do diretor onde estd? No meio da papelada, no meio da burocracia. O
professor também perdeu seu verdadeiro papel, Segundo o que vocé senle na sociedade, ele

¢ um babd, uma babd. Porque passar, todo mundo passa.” (Prof* E - 4 série - & mag.)

A fala desta professora sobre este assunto foi bastante extensa: varias paginas
na transcricio da entrevista referindo-se as interferéncias da burocracia no ensino!

Houve referéncias ainda ao caso de pais que acabam sendo "beneficiados" pela
burocracia escolar ao conseguirem, junto & Secretaria da Educagao, a aprovagdo dos
seus filhos através de recursos impetrados com essa finalidade. Este caso pode ser
exemplificado na fala de uma professora, ao explicar que os alunos acabam sendo
aprovados, muitas vezes, porque sao encontradas falhas ou lacunas na documentagéo
do curso preenchida pelo professor. Na sua opinido, a burocracia escolar, ao tentar
controlar a atuagdo do professor, muitas vezes acaba gerando distorgdes justamente por

sobrecarregar o docente:

"{ma coisa que acontece...é de entrarem com recurso no final do ano porque acham
que o professor ndo deu todas as avaliagoes que o aluno merecia..." (...} "O pior € que
depois, geralmente, esses recursos sdo ganhos e o aluno é promo vido d revelia do professor”
(...) "O plano dele ndo bate com o que estd anolado na cadernetd € 4s provas muilas vezes
ndo estio batendo com os objetivos que estavam no plangjamento.” (..) "Tudo 880 €
avaliado no recurso final.” (...) "O professor ndo se preocupa, Mui(as vezes, em registrar tudo

aquilo que é feito ¢ depois, no final do ano, ao se apurar, ndo se apurd muild coisa porque
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ndo hi registro. Exatamenie pelo excesso de aulas ele ndo tem tempo de ficar registrando.”
(..) "Ou o professor tem que fer mais lenipo pard registrar tudo o que & feito, ou yue haja

mais confianga no professor.” (Prol* H - assisiente de diregdo - 22 mag.)

E a professora ressaltou que a burocracia néo resolve o caso de professores que

nao CUmpreim o programa:

"Mas existem esses casos de professores que $6 enrolam, entdo & burocracia seria
para evilar esse tipo de coisa. Mas ndo evila, porque vocé pode por no papel uma coisi
muito bonita € na realidade ndo fazer nada daquilo.” (Prof* H - assistente de diregdo - 22

mag. )

3.7.3.2. Desgaste fisico

Nos depoimentos o desgaste fisico do professor apareceu principalmente
relacionado ao movimento das criangas em sala de aula ou ao esforgo do professor
tentando conseguir bom rendimento dos alunos.

Na opinido das professoras, alguns métodos sdo mais cansativos que outros:

"Com o texto 0 aluno fica mais indisciplinado. Entdo a gente cansa muilo mais. Com

a alfabetizagdo antiga cansava menos." (Prof* K - CBI - 22 mag.)
v eles conversam muito. porque eles querem saber, eles quereni perguilar, € a

classe fica sempre meio indisciplinada, porque eles estdo sempre fazendo alguma coisa, eles

querem que vocé ajude... eles dependem muito da gente ... vocé corre bastante. Eu acho que
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& muito mais ficil o tradicional, porque vocé pde na lousa e eles s6 fazem. Vocé consegue

mais disciplina, porque é aquilo e acabou.” (Prof* I - CBI - 21 mag.)

Trabalhar em classes consideradas selecionadas tambem pode ser muito

cansativo, na opinido de algumas professoras:

"4 classe forte exigia muito da gente. Vocé ficava exaustissima. nd classe forte. A
média ia mais ou menos. F na fraca vocé 1ambém se cansavd, porque voce insistia, msistid,

e era dificil de aprenderem”. (Prof® A - apos. - 1950/85)

O desgaste fisico foi ainda associado ao trabalho em periodo integral e ao

cansago acumulado pelo tempo de servigo:

"Quando eu ia pedir aposentadoria, com irinta anos. safu periodo integral, pard se
ganhar dobrado.” (...) "A[ esses cinco anos foram cansativos. bem cansativos.” (Prof* A -

apos. - 1950 83)

3.7.3.3. Dedicacdo ao estudo e competéncia profissional

A disponibilidade de tempo para o professor preparar-se e planejar suas aulas foi

outro fator considerado interveniente na pratica docente:

" e ey me saio bem ou ndo, depende do tempo disponivel para estudo. Eu tinha
a tarde para estudar porque dava aula d noite. Mas se eu pegar cedo e 4 larde que hora eu
estudo?" (...) "Entdo eu sei que ndo vou produzir lanto quanto eu produzia quanto pegava

cedo e 4 noite.” (Prof® E - 4* série - 8 mag.)
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A relagio entre o estudo e competéncia profissional foi enfatizada:

“Eu acho que o que emperra lambém ¢ que lem professor cansado. Uns ndo queren:
mudar, ndo querem enxergdr. Se enxergam, ndo quereni mudar. Para esses professores eu
acho que a primeira cofsa é estudar. Mas estudar mesmo. do elementar ao mais complexo,
até 4 quinta série completa. Uni professor de primeiro grau tnha que estar um nivel acima

dele.” (Prof* E - 4* série - § mag.)

Resumindo, as professoras citaram fatores relacionados as condi¢cdes materiais
da escola, as interacdes no ambiente escolar e as condigbes de trabalho como
interferentes na préatica docente.

As professoras demonstraram acreditar que 0 atendimento individual poderia
ajudar os alunos, principalmente os “fracos", e tentam, na medida do possivel,
proporcionar atengdo individual a essas criangas, apesar do excesso de alunos por sala.

Materiais instrucionais como o livro didatico e o video, foram valorizados como
eiementos fadilitadores da pratica docente e da aprendizagem, desde que utilizados com
critério.

Quanto ao ambiente fisico, houve divergéncias de opinides quanto a necessidade
ou ndo de salas especiais para o ensino de ciéncias e de educagdo artistica. As
professoras foram un&nimes, entretanto, em considerar que interromper as atividades
normais para aulas de educagdo fisica e de educagio artistica & prejudicial, mas nao
vislumbraram de imediato qualquer solugdo para este problema.

Segundo as professoras, a pratica docente também pode sofrer interferéncia de
problemas de relacionamento no ambiente de trabalho, seja com a dire¢do, com as
proprias colegas de magistério ou com funcionarios da escola.

Como exemplo, foram citados desentendimentos decorrentes dos procedimentos
de composigao de classes e de atribui¢do das classes selecionadas. N&@o houve, em
principio, por parte das professoras, argumentos contra a separagio dos alunos em

classes selecionadas. Os problemas que ocorreram, na pratica, segundo as mesmas,
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foram principaimente devidos & ndo aceitagéo pelos envolvidos, dos critérios empregados
na selegdo dos alunos efou dos resultados das atribuigbes de classes. (*)

As condicbes precarias de trabalho também foram consideradas fatores
interferentes na pratica docente. As professoras fizeram referéncias ao excesso de
burocracia e de atividades nao-pedagogicas prejudicando a afividade docente, ao
desgaste fisico provocado pelo préprio exercicio da profissdo e a necessidade de tempo

e de predisposi¢éo do professor para se auto-aperfeigoar.

¥ A problematica resultante da composigdc de classes no ensing fundamental ¢ discutida em Sitva {1983} e Pierossi {1987},
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IV - ENFOQUE EM CIENCIAS

Neste capitulo serdo apresentadas as opinides das trés aposentadas e das quatro
professoras em exercicio que se manifestaram sobre fatores interferentes no ensino de
ciéncias.

Essas opinides referiram-se a dois momentos distintos: a fase de intervencéo do
SEROP na década de 70 nos relatos das aposentadas e a implanta¢&o da nova proposta
da CENP/SP para o ensino de ciéncias e salde - primeiro grau, divulgada no final da
década de 80, nos relatos das professoras em exercicio. Incluimos também informagbes
obtidas em questionarios e em outros materiais.

As primeiras entrevistas com as aposentadas, de carater exploratorio, tiveram
durago de uma hora a uma hora e meia cada. Foram tomadas individualmente, em dias
e locais diferentes. Elas tiveram tempo suficiente para discorrer sobre intervengdes no
ensino de primeira a quarta série durante todo o periodo em que lecionaram, enfocando
todas as disciplinas. E foram estimuladas a detalharem mais o0 ensing de ciéncias.

Mas as professoras em exercicio, em fungdo dos vinte a trinta minutos de
duragdo das entrevistas e em fungao da amplitude do tema em investigacao -
interferéncias na pratica docente - nao enfocaram o ensino de ciéncias. As professoras
se detiveram, nas suas explanagdes, em fatores gerais, que extrapolam a sala de aula,
provavelmente por considera-los mais interferentes que os pedagogicos no trabalho do
professor. Em razéo da metodologia que nos propusemos a adotar, deixamos as pessoas
discorrerem liviemente sobre esses fatores. Algumas professoras consideraram
interferente a nova proposta de alfabetizacdo da CENP/SP e enfatizaram, nos seus
depoimentos, o ensino da lingua portuguesa.

Entretanto, para algumas professoras em exercicio {quatro), foi possivel
estendermos a entrevista além do tempo previsto e questionarmos sobre o ensino de

ciéncias.
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Embora nfo tenham sido citadas como interferentes, as propostas de realizagéo
de experimentos em ciéncias apareceram incorporadas ao ideario dessas professoras.
Foi 0 que deduzimos dos relatos das aposentadas sobre as propostas divulgadas pelo
SEROP na década de 70 e dos relatos das professoras em exercicio sobre a atual
proposta da CENP/SP no ensino de ciéncias e saude - primeiro grau divulgada no final
da década de 80. Por motivos que podem diferir dos contidos nas propostas oficiais,
todas as professoras que se manifestaram sobre o ensino de ciéncias consideraram

importante a realizagdo de experimentos no primeiro grau.

4.1. O ENSINO DE CIENCIAS NA PRATICA PEDAGOGICA DAS PROFESSORAS
APOSENTADAS

As aposentadas consideraram a atuagdo do Servigo de Orientagdo Pedagogica
(SEROP) da Delegacia de Piracicaba, na década de 70, como a principal intervencdo no
ensino de primeira a quarta série nas escolas de Capivari, durante todo o periodo em que
lecionaram, de 1950 (ano em que a mais antiga comegou a lecionar) a 1985 (ano em que
a Uitima das aposentadas entrevistadas deixou o magistério).

Dos depoimentos foi possivel inferir que, dentre as propostas sugeridas pelo
SEROP, as experiéncias de ciéncias e as excursdes foram as que obtiveram maior
popularidade entre as professoras, independentemente deterem sido ou ndo efetivamente
adotadas na pratica.

Os depoimentos indicaram que, dentre outros fatores, a proliferacdo das idéias
escolanovistas, que tiveram lugar ja nos cursos de formagdo dessas professoras e a
inclusfio, na década de 70, de experimentos no livro didatico de primeira a quarta série,
reforgaram a incorporacdo dessas atividades na sua pratica pedagogica.

Fragmentos do pensamento escolanovista, difundidos nas escolas normais

freqiientadas por essas professoras, na forma como foram assimilados pelas mesmas,
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valorizavam a participacéo e a liberdade das criangas em sala de aula.

Essas idéias possivelmente favoreceram a inoorporagéo, pelas professoras, da
proposta do SEROP de realizagio de atividades experimentais no ensino de ciéncias,
visto que a mesma estava em consonadncia com ¢ que haviam incorporado como
preceitos escolanovistas na sua escola normal. Os experimentos proporcionavam a
participagio da crianga e promoviam a "visualizagéo™ do contetido ensinado.

As professoras relataram as mudangas ocorridas na sua pratica, com as

orientacdes introduzidas pelo SEROP na década de 70, no ensino de ciéncias:

" g matéria era a mesmd. Apends vocé jogava com mais desenhos, relatorios, a
maneira de vocé ndo ler, mas mandar a crianga. Vocé explicava ¢ a crianga contava 0 que
vocé explicava. Trabalhavam em conjunto. Eles se reuniam na propria classe, faziam
relatorios daquilo que a gente lalava. Um contava uma coisd, 0 oulro oulrd. e enlao se
Juntava aquilo. A matéria era a mesma, mudou apenas 4 maneira de ser administrada. Com
exercicios. também, muilo exercicio, experiéncias. Era a crianga que lazia as experiencias. A
crianca mesmo. Faziam em grupos. faziam em casa, faziant na classe .." (Prof® C - apos. -

1960/85)

4.1.1. Experiéncias em ciéncias - Inovagao?

Apesar de aparecerem como atividades “inovadoras” nos depoimentos das
professoras aposentadas, as experiéncias e as excursoes ja eram sugeridas em
textos didaticos de metodologia do ensino priméario, da década de 50, para uso nas
escolas normais que formavam professores para o magistério primario (hoje primeira a
quarta série).

Nesses textos recomendava-se, como ponto de partida no ensino das ciéncias

naturais, "a observagéo direta dos seres e fendmenos do meio em que vive a crianga”
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(Santos, 1962, 214-215). As normas didaticas aconselhadas, no mesmo livro, para
“orientagdo das atividades diérias da classe", foram exiraidas de um texto de autoria de
Vicente Valls, traduzido para o portugués em 1936.

A observacéo e a experimentagao foram consideradas em Santos (1962, 215-216)
"os métodos didaticos basicos da aprendizagem das ciéncias naturais” e as excursdes,
“instrumentos inigualaveis para o ensino eficiente das ciéncias naturais”.

No texto de pratica de ensino, do mesmo autor, encontramos sugestées de
programas e de atividades a serem realizadas no ensino de ciéncias de primeira a quarta
série, de acordo com 0s preceitos acima recomendados. Para terceira série, por exemplo,

o autor sugere, dentre outras, as seguintes atividades:

“Fazer experiéncias de germinagao em atgodao umido, em
terra, @ luz e no escuro, para comprovagdo das condigdes
essenciais ao desenvolvimento da semente e da planta,
demonstragéo das fungdes dos cotilédones, da raiz e do caule
(reserva, absorgdo da seiva e fixag@o no solo) e da agdo da luz
sobre 0s vegetais (diregdo e intensidade do crescimento e do
desenvolvimento}." (...) "Durante excursdes a museus, jardins e
parques, cother material para organizagao do museu da classe.” (...)
"Fazer papagaios de pape! para verificar a intensidade e a diregédo
do vento." {...) "Construir um sistema de vasos comunicantes para
verificag@o do principio em que se baseiam o abastecimento da
agua nas cidades e a construgdo de repuxos”. (Santos, 1962, 252-
253).

Uma aposentada contou que, no seu curso normal, em 1948/49, seus professores

ja falavam sobre experiéncias:

"Faz tempo que eles pedem que sejam feitas experiéncias, que Se sald COm as criangas

ao ar livre.” (Prof® A - apos. - 1950/85)

E citou o texto utilizado no seu curso de formacgdo:
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"Eu tenho Préticas Escolares’ de Antonio D'Avila. e ele é moderno. ndo é”" (Prof*

A - apos. - 1950/85).

Apesar de recomendadas pelos ex-professores das escolas normais, as
experiéncias n&o se efetivaram como pratica no ensino de ciéncias dessas professoras.
Segundo as mesmas, as experiéncias s6 chegaram as salas de aula nas escolas

primarias a partir da intervengéo do SEROP na década de 70:

"4 experimentacdo, as excursoes, foram mais por 1970. Eu jd estava muito tempo

lecionando guando isto acontecen.” (Prof A - apos. - 1950°83)

", parece que velo depois. Voltei para a escola em 66, 67. For depois de 70.” (Prof”
B - apos. - 1952/59 e 1966°85)

4.1.2. A Experimentagio como recurso pedagogico.

Na época da intervengdo do SEROP, a proposta oficial contida nos "Guias
Curriculares propostos para as matérias do nucleo comum do ensino de 1o. grau”
(Verddo) elaborado por equipe da Secretaria de Educagao do Estado de Sdo Paulo
assumia a decisdo expressa na Resolugfio n0.8/71 - C.F.E. que propunha como objetivo

ne ensino de ciéncias:

"9 desenvolvimento do pensamento légico e a vivéncia do método
cientifico e suas aplicagdes”™. (p. 134)

Trés aspectos deveriam ser considerados na consecugéo desses objetivos:

aspectos relacionados aos conhecimentos fundamentais da materia, ao desenvolvimento
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de habilidades de utilizagdo do método cientifico e ao desenvolvimento de atitudes e
valores. |

Mas os depoimentos mostraram que o discurso oficial, hoje ja questionado por
specialistas da area, aparentemente ndo foi incorporado ao ideario docente das
professoras de primeira a quarta série entrevistadas, ja que em nenhum momento essas
professoras se referiram a esses elementos no ensino de ciéncias nas suas classes. Se
houve assimilagdo, ela foi momentanea e logo esquecida.

O préprio guia curricular para o ensino de ciéncias nao foi citado como fator
interferente na pratica pedagdgica, nos depoimentos. Foi comentado por uma tinica
professora, quando solicitada a diferenciar as propostas do SEROP com as do guia

oficial, publicado em 1973. A professora explicou:

".. a genle se reunid para estudar o guia curriculr. o Verddo' Era separado do
SEROP: era da Secretaria da Educagdo. Esse guia ndo pegou muilo.” (Prof* A - apos. -

1950/85)

Sobre as orientacbes do guia curricular oficial para o ensino de ciéncias, a

professora esdareceu:

" . o programa é sempre o mesmo."(...) "... eles sempre pedem experiéncias.” (Prol*

A - apos. - 1950/83)

Uma das razdes atribuidas pelas professoras para justificarem sua adesdo as

atividades experimentais no ensino de ciéncias foi 0 aumento de interesse observado nas

criangas:

"Porque antes vocé explicavd, depois punha o pon tinho na fousa ¢ eles copiavam.
A crianga participa mais. Nessa parte, o inleresse da cnanga éra bem maitor. Faziam muilos

relatorios, muita pesquisa. Gostavam bastante.” (C - apos. - 1960/86)
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As necessidades de "visualizagdo" do fendmeno para *fixagdo” ou para tornar o
ensino mais “concreto” foram utilizadas como justificativas da importancia de

experimentos no ensino de ciéncias:

"E logico, porque vendo vocé aprende, vocé fixa mais.” (..) "Tem que fazer

experiéncias. Tem que mostrar como € feito.” (Prof® B - apos. - 1952/59 ¢ 1966/88)

"Eles chegaram a fabricar com bexiginhas como se fosse um pulmdo. Entdo era uma

coisa mais concreta.” (Prof® C - apos. - 1960/86)

"Quando ensinava as plantas, eles plantavam fejjdozinho, que se desenvolviam logo.
Quando eu explicava clorofila, eles colocavam plantinha no dlcool para tirar a clorofila; 4
plantinha ficava branca. Com os animais. eles levavam o girino para ver d {ransformagdo,
a metamorfose. Levavam peixinhos. tudo em vidros ..." (...) "Eles molhavam diariamente as
plantinhas. Algumas deixavam sem molhar, para vera necessidade de dgua. Outras punham
puma caixinha, com uma abertura de um lado, para perceberem o movimenlo da planta 4
procura da Juz. Eles gostavam. Traziam material ... Até um mticroscopio para veren o bolor.

A gente explicava fungos, bolores." (Prof* A - apos. - 1950/83)

No depoimento desta professora nota-se a preocupagéo com o acompanhamento,
pelos alunos, de processos naturais. Ela chegou, inclusive, a falar sobre o "Cantinho de

Ciéncias” organizado na propria sala de auta.

4.1.3. Influéncia do livre didatico no ensino de ciéncias.

Além do discurso renovador da escola normal, outro fator que provavelmente

influenciou a incorporacdo desse tipo de atividade pelas professoras, na eépoca da
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intervengdo do SEROP, foi sua incluséo no livro didatico de primeira a quarta série. Essa
suposigio foi baseada no depoimento das professoras, ao contarem de onde extraiam

0S experimentos:

"A gente via no Iivro, pedia para a crianga trazer o material e eles traziam. As

criangas tinham o Iivro." (Prol® B - apos. - 1952/59 ¢ 1966°88)

Ao discorrerem sobre suas aulas de ciéncias, as professoras comentaram a

influéncia do livro didatico;

"Eu sempre adoler varios Ivros, de vdnios autores, porque o livro diddiico ji vem
com o programa. ndo é? Entdo facilita para o proféssor. ndo facilita? " (...) "As criangas
sempre tinham um que a escola adolava, mas eu usavd vdrios outros. Eu punha na Jousa,

eu ha, eu fazia el2s lerem outros autores do mesmo assunio.” (Prof” A - apos. - 1950/85)

“Tem aula que vocé vai expor, tem também exercicios, fazer um pontinho. Porque
eles tém o livro mas geralmente 4 gente dd um pontinho assim. diferenie.” (Profl™ B - apos. -

1952/59 ¢ 1966:88)

4.1.4. Fatores interferentes no ensino de ciéncias

As professoras deixaram transparecer alguns problemas relacionados as
experiéncias e as excursbes. Apesar da euforia inicial que a introdugao dessas atividades
provocou entre alunos e professores, segundo as mesmas, no decorrer do tempo

observaram uma gueda de interesse das criangas em relacdo a essas atividades.
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"A escola mesmo organizava as excursées. Quando era dia da lerceira série, jam
lodas as lerceiras séries, vdrios onibus. A genle fa para o zoologico de Piracxbaba. parda
Campinas, fomos 40 Aeroporio de Viracopos. Levavam lanche e a gente ja orientando
higiene no 6nibus. Era uma festa. As criangas gostavam muilo, principalmente no comego.

Depois eles foran ficando acostumados i esses passetos.” (Prof” A - apos. - 1950/85)

Com o passar do tempo, os alunos foram deixando até de trazer o material que

utilizariam nas experiéncias em sala de aula:

.. ultimamente, mesmo vocod pedindo, eles ji ndo tnham mals aquele interesse, nao

traziam: " - Ah, dona, nao pude’, " - Ah, dona, ndo procurei”..." (Prof* C - apos. - 1960/56)

Os experimentos em sala de aula ndo foram suficientes para empolgar os alunos

das classes "fracas”;

"Vooé pede, sempre fem aqueles mais interessados: ndo sdo todos. E a classe gue é
mais fraca’ eles ndo trazent nada. Se vood ndo leva, eles ndo lfevam, ndo se interessam, Isso

em tudo. Ndo se interessam.” (Prof™ B - apos. - 195239 ¢ 1966/88)

Uma aposentada relacionou as mas condicbes de trabalho na escola a

dificuldades que o professor encontra para desenvolver suas aulas de ciéncias:

" .. ndo tem boa biblioteca, nio tem nada. Eu sempre dizia: - E a garganta da
professora, giz branco, lousa preta, mais nada’. A gente reclamou 1sso. Todas as reunioes
gente vivia pedindo material " (...) "Na escola ndo tem laboratdrio. A genie tinha que fazer
na classe, com o material pedido dos alunos. Eles levavam o que fosse preciso.” (Prof” A -

apos. - 1950/85)
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Mas para a professora, essas dificuldades podem ser contornadas: -

"Eu sempre trabalhes com muita sucata, com muita ajuda das criangas, com malterial
que eles levavam. Dd para fazer mesmo sem laboratorio, eu acho. Di para fazer dentro da

propria sala.” (Profl® A - apos. - 1950/85)

4.2. O ENSINO DE CIENCIAS NA PRATICA PEDAGOGICA DAS PROFESSORAS
EM EXERCICIO.

Obtivemos das professoras em exercicio poucas informagdes sobre interferéncias
em seu trabalho relacionadas ao ensino de ciéncias. Devido a0 nosso interesse na area
buscamos, nesse capitulo, algumas relagbes incluindo além dos depoimentos das
professoras, informagdes de outra natureza obtidas durante a pesquisa.

Ao discorrerem sobre interferéncias no seu trabalho, a maioria das onze
professoras em exercicio entrevistadas enfatizaram fatores nao-pedagogicos como
interferentes na atividade docente. Mas a introdugdo da nova proposta de alfabetizacio
foi enfatizada por algumas professoras, enquanto que o ensino de ciéncias nao foi
expontaneamente mencionado.

Apenas quatro professoras, questionadas especificamente sobre sua pratica no
ensino da disciplina opinaram sobre ciéncias. O limite de tempo das entrevistas néo
permitiu que as demais professoras tambem fossem questionadas sobre ¢ assunto.

No questionario, distribuido em trés escolas da cidade, as professoras néo
demonstraram muito interesse em opinar sobre ciéncias. Questdes sobre ciéncias nido
foram respondidas por professoras que responderam sobre as demais disciplinas.

Apenas cinco das dezesseis professoras que responderam ao questionario
preencheram a parte de Ciéncias da questdo 24 (Anexo I} sobre mudangas que, na sua

opiniéo, deveriam ocorrer no ensino de primeira a quarta série. As respostas fornecidas
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pelas cinco professoras (uma do CBI, uma do CBIl e trés de quarta série) foram as

sequintes:

- "O conteiido estd bom; faltam local para laboratorio e facilidade de locomogdo”.
(Prof* I - CBI - 21 mag. - Escola 1)

- "Nio hd necessidade de mudangas”. (Professoras do CBII - Escola 1)

- "Trabalbar mais com experiéncias”. (Prof* S - 4" série - 22 mag. - Escola I11)

- "Estudar doengas e profilaxias existenles no melo, trabalhando sempre que possivel
com o concreto” (Prof® U - 4° série - 4 mag. - Escola 11)

- "Tratar o ensine Je ciéncias numa perspectiva historica. percebende o dinamismo
do processo de elaboragdo da ciéncia (4 ciéncia ndo estd pronta, acabada, e a produgdo ¢
influenciada historicamente); desenvolver o conhecimento cientifico a partir do que ja sabem;
Jevar o aluno 4 continua reelaboragdo do conhecimento (reflexdo sobre a realidade)”. (Prof*

E - 4* série - 8 mag. - Escola 1)

E possivel que a grande percentagem de omissdes no ensino de ciéncias, neste
caso, seja um indicativo de trabalho sem probiemas na area. E possivel também que
indique a aceitacdo, pela maioria das professoras, da atual proposta da CENP/SP para
o ensino de ciéncias e saude. Mas pode significar também inseguranga, desinteresse ou
falta de motivagdo das professoras no ensino da disciplina.

As professoras foram consultadas sobre que matéria mais gostavam de lecionar
(Q. 22 - Anexo li). Apenas uma afirmou gostar mais de ensinar ciéncias. Duas
professoras afirmaram gostar de ensinar todas as disciplinas, e as demais de lecionar
portiugués e matematica.

Ciéncias também nio figurou entre as matérias preferidas das trinta e seis
criangas de terceira e quarta série que responderam ao questionario para alunos (Anexo
IV). A matéria obteve o menor indice (18%) entre as preferidas e o maior indice de

rejeicdo (47%).
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A justificativa dada pelos alunos que disseram gostar de ciéncias & que a matéria
é facil, interessante e tem experiéncias. Os alunos que afirmaram néo gostar de ciéncias
acham que a mesma é dificit, chata, decorativa, tem textos longos e questionarios para
responder. As notas baixas também foram citadas como justificativa pela rejeicdo a
disciplina.

Das quatro entrevistadas que falaram sobre sua pratica em ciéncias, trés
professoras afirmaram orientar-se pela nova proposta da CENP/SP e demonstraram
concordar com as orientagbes basicas da proposta.

As professoras comentaram sua pratica, considerando-a em consonancia com as

diretrizes da nova proposta:

"Por exemplo, nos vamos falar sobre higiene. Entdo nos perguntamos: -0 gue é
higiene? E comega aquele debate. Entdo eles lrazem o que eles acham, ds vezes em revistas,
em jornal. Propaganda de sabonele, eles trouxeran no dia em que falamos sobre higiene.
Sobre o lixo, foi feita uma campanha de conscientizagdo no predio, para ndo SUjir, néo jogar
papel no chio. Entdo eles davam os palpites e nos lra balhamos em cima disso” (Prof* I - CBI

- 21 mag.)

"Eu fago assim: -NOs vamos estudar o Universo: leiam sobre..." (...) "Entdo eles
traziam para mim o que eles fiam..." (...) "Dai eu pegava o contetido que é para ser dado na
quarta série e selecionava o que eles queriam daqueles conteidos. Eu tive que ir além, muito
além, entende?” (...) "Enldo eles queriam saber sobre nebulosas, quasares, depois teve o
buraco negro, um menino queria saber sobre Einstein com as teorias Ja relatividade. Passer
tudo para ele, um pouquinho, a revisla Superinteressante. Ele levou para casa. ele leu, ele
fez o trabalhinho dele. Entende? Ele adorou Einstein.” (..) "... ndo ponho mais ponlos na
Jousa, questiondrios. Eles léem, pesquisam. O que nao consegui fazer foi formar o ponto na
classe por causa do tempo. Eu queria formar com eles. " (..) ".. eu levava para casa e tirava
o contetido mais bésico para por no caderno. Comecei este ano, com a quarti série.” (Prof*

E - 4° série - & mag.)
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Comparando sua pratica atual no ensino de ciéncias com a dos seus ex-
professores, uma professora atribuiu as mudangas percebidas a influéncia da nova

proposta da CENP/SP:

"Ndo sei se 0s professores ndo tinham a liberdade ou se eles ndo queriam. Eu sei que
eles ndo faziam isso ... Nos saimos esse ano, fizemos excursoes, fonios i dois planeldrios.”
(...) "Eu estou usando bastanle experiéncias, estou saindo também.” (...) "Na minha classe
fizemos experiéncias com [ejjoes, com plantas. para explicar a fotossintese. Eu estou usando
bastante experiéncias, estou saindo, também. Trago fila de video para eles assistirem aqui,
4s vezes, eles gravam alguma coisa e trazem. Estou fazendo um trabalho meio procurando
seguir a proposta. Acho que estd dando certo, pelo menos eles ndo tém causado problema

nenhum.” (Proft Q - 4° série’ CBI e CBII rural - 2 mag.)

Os planos de curso elaborados pelas professoras para Ciéncias e Programas de
Satde (Anexo VII) para quartas séries, no ano de 1990, mostram uma diferenciacao
bastante grande nos direcionamentos pretendidos pelas mesmas no ensino da referida
disciplina,

No Plano de Curso | (Anexo VI.1), é evidente a influéncia da Proposta Curricular
de 1988. Os contetidos dos outros dois planos - Plano de Curso |l (Anexo VII.2) e Plano

de Curso il (Anexo VII.3) - indicam uma vinculagdo maior ao Guia Curricular de 1973

(33)-

R Kawasaki (1991} analisou aspectos referentes 3 estrutura das duas propostas: Guia Curricular de 1973 {CERHUPE/SP) e
Proposta Curricular de 1988 {CENP/SP).
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4.2 1. A experimentacio como recurso pedagoégico.

As novas propostas da CENP/SP para primeira a quaria série foram
aparentemente percebidas por aigumas professoras como componentes de um projeto
anico, onde as diferentes disciplinas se articulam a partir de uma mesma diretriz: a
valorizagdo do “real’, do "concreto”, onde a participagdo da crianga no processo
ensino/aprendizagem € importante, e esse aspecto foi apontado pelas mesmas como
ponto positive da nova proposta. Em ciéncias, o "real", o "concreto”, no discurso de

algumas professoras, foi relacionado as experiéncias:

"Ciéncias também a gente pode trabalhar mais ao natural trazendo para a classe ou
saindo com eles, Isso estid na proposta. Eli inclai outras mudangas. também, Tudo a gente
tem que partir do real..” (..) "Antigamente vocé ensinavd matemdlica, ds vezes 4 genle
ensinava uma continha mas ndo mostrava porque era 2. Hoje ndo, 4 genle troca. a genie faz,
mexe com bastante coisa, sempre no real para depois passar parda a conlta. "(Prof" K - CBI -

2 mag.)

".. quando eu estudava usavd-se pouco fazer experiéncids, usava-se pouce sair da
sala de aula. Eu acho que nisso, a genle ter a liberdade de sair com eles, por exemplo, pard
mostrar e ficar tudo concreto, acho que nisso melhorou bastante.” (Prof* Q - 47 série/ CBI

e CBII rural - 2 mag.)

"Quando a genle ia estudar plantas, nos ndo pegdvamos a plania na mdo. Tinha
professores que faziam Isso, e sef que tinha. Mas normalmente desenhava-se a drvore -raiz,
folhas, flores - e vocé decorava. Quando nos demos isto, nos fomos ao pédtio, nos arrancamos

" Proff I - CBI - 2] mag.)
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O discurso das professoras assemelhou-se ao usado pelas aposentadas quando
se referiram as interferéncias do SEROP na década de 70.

Apesar das diferengas nos enfoques das propostas divulgadas em diferentes
momentos, quanto ao uso da experimentagdo no ensino de ciéncias, parece que essas
diferengas de abordagem nao foram suficientemente incorporadas ao ideario pedagogico.
As justiﬁcativaé para o uso da experimentag2o, tanto para as aposentadas, quanto para
as professoras em exercicio, foram basicamente as mesmas: a "visualizagdo" dos

fendmenos e a possibilidade de tornar o ensino mais "concreto”.

4.2 2. Cursos como veiculo de divulgagdo da proposta

Algumas professoras relacionaram as mudangas na sua pratica no ensino de

ciéncias a influéncia de cursos (3") para divulgacdo da atual proposta da CENP/SP:

"0 curso trouxe muftas coisas positivas. Como formas que vocé pode usar pard
educar o aluno. jogos, brincadeiras educativas. Eu acher isso 0limo, progranias assin. para
voCe seguir, que sdo otimos.” (...) "No curso foi falado de todas as materias. Eu acher até que

matemdtica, ciéncias, elc, methorou bastante”. (Prof™ Q - 4% série” CBI ¢ CBII rural - 2mag.)

As influéncias de outros cursos e de materiais veiculados nos mesmos também

foram citadas pelas professoras:

"Matemdtica e ciéncias eu tenho colocado mais o yue eu aprendi no Projeto Ipé,

porque eu tenho todos os iltimos livrinhos”. (Prof* I - CBI - 2/ mag.)

™ Em sua tese de doutorado, Gouveia (1992) relaciona o ensino de ciéncias com cursos para professores de primeiro grau.
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"O curso 'Preparagdo do Professor I' mudou fotalmente a minha cabega™ (...) Nas
aulas deste ano para a quarta série "eu me bascer na apostila Jo curso. Tenho aquilo como
biblia para mim, porque ¢ demais. Porque eu apliquei e deu cerfo ...” (Prol" E - 4" série - &

mag.)}

4.2.3. O material instrucional no ensino de ciéncias

Foram enfatizados como recursos importantes no ensino de ciéncias, além das
excursbes e das experiéncias, as consultas feitas pelas criangas em enciclopédias,
jornais, revistas, etc. e, utimamente, 2 possibitidade da utilizagéo do video da escola para
a articulagdo de debates em sala de aula. O livro didatico ndo foi mencionado nos

depoimentos. Enquanto se referiam ao ensino de ciéncias as professoras comentaram:

"Hoje nos temos video-cassete. mMas nos ndo tinhamos. Talvez no ano que vem i

gente possa passar filmes pard serein debatidos. Vai melhorar.” (Prof* I - CBI - 21 mag.)

v eles trazem o que eles acham, ds vezes em revistas, em Jornal " (Prof* I - CBI -

21 mag.)

"Trago fita de video para eles assistirem aqui: ds vezes eles gravam alguma coisd e

trazem."” (Prof* Q - 4* série’CBI e CBII rural - 2 mag. )
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4.2 4. Fatores interferentes no ensino de ciéncias.

Falando do ensino de ciéncias, as professoras consideraram interferentes fatores
associados a rotina escolar, a0 ambiente fisico e as condigbes materiais da escola, 0
nimero de alunos por sala. Essas circunstancias dificultam, na opinido de uma

professora, aviabilizagio de atividades que considera importantes no ensino da disciplina:

" . hd murta coisa que a gente poderia explicar para eles, tendo um laboratorio ou
uma sala especial. A minha sala tem 35 alunos na classe. Se vocé quer fazer uma experiencia
n4 classe é dificid. Ndo tem pia. ndo tem nada. Ndo & um laboratorio, mas & um local uma
outra sala” (..) "Ndo é que vai melhorar cem por cenlo. Mas se vocé chega num local € jd
tem tudo para vocé fazer a experiéncia. tem pia, € muito mais fdcil do que traz 1sso, traz

aquilo, leva para a classe, impa a classe. E dificil, ndo é” (Prof* I - CBI - 2lmag.)

“O ano passado fomos.ao zooldgico para eles verem o habitat de ammals. Porque
ver na TV, ndo é a mesma coisa. Eles ficaram encantados. Mas a gente tem dificuldade. A
escola ndo tem dinbeiro e a preleitura nem sempre ten condigdes. A crdade & pequena, ndo

tem muita coisa.” (Prof™ 1 - CBI -2{mag.)

.. nem ludo podemos fazer porque somos lmitados. Temos tempo, recreio,

educagdo fisica, educagdo artistica.” (Prof* I - CBI - 2dmag.)

Quanto a nova proposta curricular da CENP/SP, ndo foram mencionadas falhas
na metodologia ou no conteldo indicado na proposta. Mas uma professora apresentou

restricbes quanto & extensdo do contetdo sugerido para a quarta serie:

"Ngo dd. Realmente, com quatro horas de auia num trabalho ativo, que envolve 4

reflexdo, ndo dd. Fiz uma selegdo conforme a aptidio da classe." (...} "Vocé tem que seguir
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aquele jornalzinho, que sdo as novas propostas da CENP. Dali vocé seleciona.” (Prof* E -
4 série - 8 mag.) |

As principais dificuldades apontadas pelas professoras no ensino de ciéncias
foram associadas ao ambiente fisico e s condigbes materiais da escola:

Resumindo, foi possivel perceber pelos relatos que os experimentos em ciéncias
e as excursdes foram valorizados principalmente como recursos motivadores e fixadores
da aprendizagem, tanto pelas professoras aposentadas como pelas professoras em
exercicio. A énfase com a utilizagdo desses recursos recaiu nos aspectos
psico-pedagogicos do ensino e as razdes apontadas pelas professoras para se utilizarem
desses recursos, nem sempre coincidiram com as expressas nas propostas oficiais {(Guia
Curricular de 1973 e Proposta Curricular de 1988 para o ensino de ciéncias e saude).

Qutro fato a ser destacado € que tanto as aposentadas como as professoras em
exercicio, consideraram o0s experimentos e as excursdes atividades inovadoras, apesar
de as mesmas serem sugeridas como recursos auxiliares no ensino de ciéncias, pelo
menos desde a década de 40 nos livros didaticos e, provavelmente, também divulgadas
nos seus cursos de formagéo.

Uma diferenga evidente através do discurso das professoras foi a mudanga no
material de apoio para o ensino de ciéncias. Enquanto na epoca das aposentadas o livro
didatico aparecia como o instrumento basico e exclusivo na atividade docente, as
professoras em exercicio afirmaram ter diversificado seu material de apoio - fitas de
video, revistas, jornais - passando a veicular em sala de aula informagbes mais
atualizadas, mais motivadoras e assumindo procedimentos diversos dos que

provavelmente assumiriam com o apoio tnico no livro didatico.
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V - CONSIDERAGOES FINAIS

As falas das professoras sobre interferéncias no seu trabalho fomeceram
indicadores de possiveis determinantes da pratica pedagégica dessas professoras e
apontaram elementos que podem ser de grande utilidade, em especial para aqueles que
se interessam em intervir no ensino basico, através de politicas educacionais, com
quaisquer medidas que envolvam direta ou indiretamente a atividade docente. O professor
e demais educadores preocupados com a methoria do ensino basico também podem se
beneficiar com estudos nesta diregéo.

Quando se fala de mudangas, nem todos, necessariamente, estdo falando do
mesmo tipo de mudangas, nem vendo igualmente as mesmas interferéncias que podem
ocorrer no trabalho docente. A presente investigacdo pretendeu mostrar o ponto de vista
do professor de primeira a quarta série.

As professoras apontaram fatores denominados néo-pedagogicos, ou seja, fatores
ndo relacionados diretamente aos conteidos de ensino e 4s metodologias adotadas em
sala de aula, como predominantemente interferentes na pratica docente.

A maioria das professoras citaram como interferentes as atitudes dos alunos e
das familias, a desvalorizagio da escola e do professor e outros fatores de natureza
diversificada com maior énfase efou maior freqiiéncia do que fatores pedagogicos (Cursos
de capacitagdo docente, materiais instrucionais, guias curriculares e outros).

Este resultado constitui um indicativo de que a pratica educacional concreta e, em
particular, a atividade docente, s6 podera ser realmente compreendida e transformada se
considerada na sua totalidade.

Sabemos que os resultados desta pesquisa n@o podem ser imediatamente
generalizados e extensivos a toda a populagdo de professores do ensino basico. Mas
acreditamos que, continuar centrados no pedagogico ao propor agdes para o professor,
sem considerar a totalidade dos condicionantes do seu ftrabalho, € altamente

contraproducente.
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A compreensio da atividade docente esta além da percepgdo dos acontecimentos
imediatos, de carater cognitivo, psicologico e interacional vivenciados pelos professores
e alunos no ambiente concreto da sala de auta. Os fatos, conforme se apresentam, séo
determinados por um complexo de fatores de ordem econdmica, pofitica & social, ocultos,
mas atuantes nessas interagdes.

Uma visao globalizadora da realidade educacional pressupde um conhecimento
articulado de todas as dimensbes que a constituem, dentro e fora da sala de aula.

Ao se considerar a pratica docente com enfoque predominantemente pedagogico,
desvinculada dos seus condicionantes globais, pode-se alimentar a crenca equivocada
de que os problemas educacionais $30 passiveis de serem resolvidos no ambito exclusivo
da sala de aula. Sob esta otica, transfere-se sub-repticiamente ao professor a tarefa de
soluciona-los, eliminando-se ou diminuindo-se, em maior ou menor grau, a
responsabilidade de outras instancias.

Os depoimentos deixaram transparecer, em varias ocasibes, que as professoras
ndo pareceram sentir-se co-responsaveis pelo fracasso escolar (repeténcia e evasao) e
pela baixa qualidade do ensinc. Ao contrario, sentiam-se "excluidas" do processo
educacional aguardando solugdes "extemnas" para resolver problemas de ensino. Ao
mesmo tempo que demonstravam discordar das solucdes "de cima para baixo”.

Apesar de as professoras geralmente ndo se considerarem responsaveis por
situagdes de fracasso, em alguns depoimentos foi possivel perceber nelas um estado de
insatisfagio pelos resultados educacionais obtidos nao estarem correspondendo as suas
expectativas.

Como nos processos de intervengdo geralmente se realiza um trabalho "para” e
sobre" o professor e ndo "com" o professor, & compreensivel que ele se sinta excluido,
porque ndo discutiu, ndo opinou, nao escolheu, ndo participou da formulagdo das
diretrizes, da elaboragdo dos projetos, e talvez néo tenha motivos. suficientes para
concordar com as solugbes propostas, nem para sentir-se comprometido com 0S

procedimentos sugeridos.
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Apesar de, em varias ocasibes, as professoras criticarem decisdes superiores, em
nenhum momento chegaram a colocar em duvida a legitimidade de uma estrutura
educacional assentada na divisdo social do trabatho, que estabelece a separacio entre
criagdo intelectual e acdo concreta, enire planejamento e execugdo da atividade
pedagogica. Ao mesmo tempo em que ndo concordavam com as propostas vindas “de
cima" pareciam aceitar esta situagdo como natural e demonstravam aguardar providéncias
"externas” para solucionar os problemas de ensino.

O esforgo das professoras pareceu pender mais para o adapatar-se ao sistema
estabelecido, sem um questionamento mais efetivo da concepgéo de mundo, de ensino,
de ciéncia, de sociedade, de trabalho, contidos na estrutura educacional vigente. O
professor se esforga para conseguir sucesso, sem perceber as contradigbes a que esta
sujeito.

No exercicio do magistério, as professoras em seus relatos valorizaram a
experiéncia, a liberdade e a criatividade. Mostraram-se favoraveis ao trabalho em equipe,
4 assessoria pedagégica na medida certa-e de acordo com os interesses e as
necessidades decorrentes das situagdes concretas de ensino, o apoio da diregdo da
escola e dos pais ao trabalho docente € a troca de experiéncia entre professores.

Além de estimularem a atividade pedagogica, os fatores positivos enumerados
pelas professoras certamente atuam no sentido de promover o aperfeigoamento docente
através da unido teoria-pratica e deveriam. portanto, ser levados em conta nos
procedimentos de intervengéio no ensino de primeira a quarta serie.

O aproveitamento da experiéncia acumulada e o exercicio pleno da autonomia
docente, reivindicados pelas professoras, serdo efetivos na uniéo teoria-pratica, num
processo de continuidade-ruptura, nos moldes propostos por Snyders, que possibilitara
ao professor a construgio e o aperfeicoamento constante da sua pratica a partir da
reflexd@o critica sobre seu trabalho pedagoégico.

Foram justamente as professoras que manifestaram o desejo de autonomia e
criatividade no seu trabalho, que se mostraram .interessadas em modificar e aperfeigoar

sua pratica. Isto desde gue as propostas de mudancas venham ao encontro das

162



necessidades por elas detectadas no processc pedagdgico vivenciado em sala de aula
e proporcionem o aperfeicoamento da atividade docente, numa situacdo de liberdade e
de troca de experiéncias com outras professoras.

Se o trabalho junto ao:professor nfio representa uma continuidade de sua
experiéncia, do seu dia-a-dia iem sala de aula, so remotas as possibilidades da
ocorréncia de rupturas (salto Gualitativo) na sua pratica educacional. Para que acontegam
rupturas & necessario ao professor uma reavaliagao critica, teoricamente fundamentada,
da atividade pedagogica. Assimsendo, nem toda interferéncia pedagogica, mesmo que
planejada, afeta essencialmente o trabalho do professor. Quando isto néo ocorre,
observa-se que, cessadas asinfluéncias, geralmente ocorre um retorno a pratica habitual,
como aparentemente aconteceu com as intervengdes do SEROP, conforme expresso nos
depoimentos das aposentadas.

A ruptura é resultado do-conflito de idéias, de evidéncias (0 que ndo € o mesmo
que "conflito de opinibes”), e 86 podera ocorrer se for proporcionada ao professor a
possibilidade de uma andlise critica das agles e representacdes envolvidas na atividade
pedagogica. As solugbes externas, que 0 professor pode rejeitar ou incorporar ao seu
trabalho, ndo provocam, necessariamente, este tipo de reflexdo.

A divisdo social de trabalho nao favorece o processo de continuidade-ruptura; ao
contrario, provoca esvaziamerito: tedrico da pratica educacional, diminuindo as chances
de ocorrerem mudancas mais efetivas, significativas e duradouras.

Nessa perspectiva, a {eoria fornece ao professor elementos sobre os quais ele
pode apoiar sua pratica, escothendo ele mesmo 0 melhor caminho dentre as diferentes
possibilidades que o conhecimento teorico pode Ihe proporcionar.

Apenas de posse da-~fundamentagao tedrica, o professor podera exercer
plenamente sua autonomia ‘pedagogica e ter maior controle sobre seu trabalho. A
inseguranga provocada pela falta de conhecimento favorece a aceitagdo de metodologias
e a incorporagdo de “receitas” :e opinibes nem sempre bem fundamentadas que, no

decorrer do tempo, sdo substitaidas por outras "receitas” e opinides.
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Na unido teoria-pratica, o conhecimento teérico deve ser resultante da
necessidade de compreensio e de tratamento de problemas concebidos e equacionados
pelo professor, freqlientemente, com assessoria técnica de especialistas nas situagdes
reais do processo educacional concreto. A atividade pedagégica passa a ser construida
pelo professor, e nio resultado da incorporagdo de idéias e de procedimentos alheios as
suas concepgdes e & sua vivéncia em sala de aula.

Dentre outros fatores, para que esta unido entre teoria e pratica possa se tornar
um procedimento vidvel, sera necessario que sejam revistos n&o apenas 0S processos
de intervengdo mas também as condigdes de trabalho do professor, de forma que néo
atuem como impedimento real aqueles que desejam se aperfeigoar. Obviamente, fornecer
condicbes para que algo acontega ndo da garantias de sua concretizagio; entretanto,
sem condi¢des favoraveis dificiimente mudangas poderédo acontecer.

O professor fica na esperanga de que se conseguisse colocar em pratica este ou
aquele método, se tivesse este ou aquele recurso, conseguiria resolver bs problemas de
ensino. Esta atitude, bem como a postura de aguardar solugbes "externas”, pode dificultar
a procura de formas alternativas de tratar problemas detectados em sala de aula.

As supostas solu¢des "externas" usualmente néo levam em conta as experiéncias
adquiridas no exercicio do magistério, bem como as expectativas docentes e suas
concepgdes acerca do processo ensino/aprendizagem.

Se as professoras tém idéias que gostariam de colocar em pratica, por que
simplesmente iriam abandona-las, abrir mdo da sua liberdade, da experiéncia adquirida
a0 longo dos anos na sala de aula, em fungdo de novas propostas que nao levam em
consideragdo essas aspiragoes?

Até que ponto as propostas e guias curriculares, da forma como vém sendo
elaboradas, estariam fornecendo subsidios as professoras para o tratamento dos
problemas educacionais concretos, e estariam correspondendo aos seus anseios de
liberdade, de autonomia e de criatividade ?

Os projetos e as propostas curriculares, geralmente construidos com base nas

concepgbes adotadas por seus elaboradores, podem nao coincidir, necessariamente, com
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as que o professor selecionaria, se este possuisse um conhecimento mais global das
diferentes possibilidades onde fundamentar sua pratica. Mas, o que resta ao professor
quando lhe é retirada sua autonomia?

A sucesséo de tentativas de influenciar na pratica docente através de propostas
de ensino pode tomar o professor inseguro por ndo saber se 0 que esta fazendo é
correto ou ndo. A assimilagéo'acritica de propostas pelo professor também pode gerar
inseguranga. Alguns depoimentos revelaram a ocorréncia dessas insegurangas.

A inseguranca pode levar o professor a passividade ou a buscar novas
metodologias que, na maioria das vezes, vao produzir apenas alteragdes periféricas na
sua pratica habitual, sem, no entanto, perceber que elas ndo contém a solucdo dos
problemas educacionais. Assimiladas como idéias soltas, fragmentadas, essas opinides
véo sendo sucessivamente substituidas de acordo com os "modismos”.

As professoras mostraram-se muito a vontade ao discorrerem sobre o tema da
pesquisa - interferéncias na pratica docente - e demonstraram ter idéias préprias acerca
deste e de outros assuntos que envolvem o ensino basico. Nas situacbes de discordancia
das orientagdes oficiais, demonstraram utilizar-se de mecanismos para burlar as regras,
como aconteceu com a criagdo do CB intermedidrio que, de certa forma, retém o aluno
que automaticamente seria promovido do CBI para o CBIl. A formac¢do de classes
selecionadas nas outras séries, para "homogeneizagdo™ das turmas, constitui outro
exemplo destes mecanismos.

A atitude dos alunos em sala de aula foi, sem duavida, considerada o principal
fator de interferéncia na pratica docente pelas professoras entrevistadas: a indisciplina,
0 desinteresse pela matéria e a falta de respeito das criangas para com o professor, na
opiniéio das mesmas, interfere negativamente, e muito, na atividade pedagogica.

Apesar de serem consideradas pelas professoras a principal forma de
interferéncia na atividade docente, as atitudes dos alunos e as questdes pedagogicas ou
n&o que as motivam, ndo parecem constituir objeto de interesse dos que tém se proposto
a introduzir methorias no ensino de primeira a quarta série, especialmente viaimplantacéo

de novas propostas curriculares.
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Regra geral, o desinteresse e a indisciplina néio apareceram, nos depoimentos,
relacionados a inadequagbes de conteido ou metodologia ou a dificuldades de
aprendizagem das criangas. O que tem interferido na pratica docente, na opinido das
professoras, é a conduta por elas consideradas inconveniente dos alunos em sala de aula
e ndo propriamente as dificuldades de aprendizagem, que as mesmas consideraram
normal e afirmaram contornar basicamente com o conhecimento proveniente da
experiéncia acumulada com a pratica do magistério.

Neste ponto, questionamos se ndo estaria havendo dissonancia entre problemas
concebidos pelo professor (indisciplina e desinteresse dos alunos) e solugdes propostas
nos guias curriculares ("novas™ metodologias de ensino voltadas para resolver dificuldades
de aprendizagem) ou pelas politicas oficiais, que adotam medidas como aprovagéo
automatica, por exemplo, para solucionar ¢ probiema do fracasso escolar. Acreditamos
que as propostas muitas vezes sdo elaboradas para a solugdo de problemas que néo
existem do ponto de vista do professor.

Por outro lado, esses materiais - propostas, projetos de ensing e guias
curriculares - sdo produzidos de forma tal que nem sempre consideram as condi¢bes
reais de ensino ou outras possiveis fontes de interferéncia no processo educacional
(agentes externos infiuenciando tanto 0 aluno como 0 professor).

A necessidade de envolver o professor na investigacio do que gera as atitudes
das criangas e das influéncias dessas atitudes no ensino de primeiro grau e de se estudar
formas de encaminhamento deste problema é evidenciada pela énfase e pela freguiéncia
com que esta questao aparece nas falas das professoras.

Em algumas ocasibes, o problema gerado em sala de aula pelo desinteresse e
pela indisciplina € tdo intenso que, segundo alguns depoimentos, o professor "nédo
consegue nem ensinar’. Impedido de colocar em pratica seus planos pedagdgicos, é
possivel que o professor suponha que obteria sucesso se conseguisse coloca-los em
pratica.

Diante desta situagdo, que pode ocorrer com freqliiéncia, pergunta-se que

perspectivas teriam as novas propostas de ensino de serem adotadas por professores
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que acreditam no provavel sucesso das suas proprias idéias, se aplicadas? Neste caso,
como ajudariam as propostas de ensino, que basicamente se referem a contetdo e
metodologia?

A maioria das professoras ndo consideraram dificuldades de aprendizagem como
um fator interferente, como um “problema" na atividade pedagodgica, enquanto a
indisciplina, o desrespeito e o desinteresse, sim. Como leva-las as possiveis relagdes
entre o pedagogico e essas atitudes?

Além disso, as provaveis causas do desinteresse e da indisciplina dos alunos néo
foram atribuidas nos depoimentos a fatores intra-escolares, mas a fatores "externos" a
escola: a crise de valores na sociedade e nas familias, a situagdo econdmica do pais, e
a desvalorizagéo da escola e do professor. Como, entdo, equacionar este problema,
segundo a ética do professor, no @mbito da sala de aula?

Por tras do discurso de "democratizacio do ensing”, onde o importante é dar
escolas para todos, ndo se tem efetivamente levado em conta as precarias condigbes em
que esse ensino ira se desenvolver e seu grau de contribuicdo para o fracasso escolar.
As professoraé alertaram que na falta de um atendimento mais individual impossibilitado
pelo grande numero de alunos por sala, as criangas com dificuldades de aprendizagem
muitas vezes acabam ndo recebendo a aten¢do devida, ¢ que contribuira para o
desinteresse, a indisciplina e, consequentemente, ¢ fracasso escolar.

Além dos fatores pedagégicos envolvidos, a relagéo entre classes numerosas e
o fracasso escolar e 0os aspectos econdmicos envolvidos nesta relagdo deveriam ser
cuidadosamente avaliados pelos que orientam as politicas educacionais, tendo em vista
custos e beneficios a medio e longo prazo.

Apesar de muitas vezes influenciar ou mesmo orientar quase que com
exclusividade a pratica docente, o livro didatico ndo foi considerado pelas professoras
como elemento interferente no seu trabalho. Mas as atitudes dos orgdos oficiais ao
restringirem ou desaconselharem seu uso, sim.

As sucessivas situagdes criadas quanto & sua utilizacao pelo professor parece

que criaram um verdadeiro mito em torno do livro didatico. Pelo que foi possivel inferir
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com base nos depoimentos, trata-se de um problema ainda n&o equacionado tanto a nivel
do professor quanto, ao que tudo indica, a nivel das instancias oficiais. Divergindo das
orientagdes dos proprios especialistas que hoje, segundo os depoimentos, encorajam a
ndo adogao desse material pelo professor, principalmente nas séries iniciais, o Estado
contraditoriamente continua comprando e distribuindo esses materiais nas escolas.

Tendo em vista que o livro didatico é, provavelmente, a ferramenta de ensino
mais difundida e mais utilizada pelos professores, seria necessario que se reconsiderasse
atitudes extremistas, distantes da realidade, e se procurasse estimular a elaboragdo de
textos onde a preocupacgdo com a qualidade superasse os interesses econdmicos, com
abertura para participagao do professor.

O livro didatico foi considerado, por algumas professoras, material facilitador no
processo ensino-aprendizagem, embora geralmente reconhe¢am que ndo deveria ser o
(nico apoio para o professor, ou ainda que o professor nao deveria se basear em um
unico autor.

Ao nos perguntarmos por que o livro didatico ainda ocupa hoje tamanha posigéo
de destaque na educacao fundamental, € necessario levarmos em conta o contexto
gerado peta formagéo profissional e pelas condigdes de trabalho do professor ao longo

das ultimas décadas.

Na nossa realidade educacional, a multiplicidade de aspectos envolvidos no
fracasso escolar - que vio desde a postura adotada na politica educacional vigente, até
a falta de condicGes estruturais que possibilitem ao professor interessado a construgao
de um referéndial tedrico para uma reflexdo mais abrangente e efetiva dos problemas de
ensino - parece dificultar a ele outras opg¢des que néo a adogéo (geralmente acritica) de
supostas solugdes ja prontas para problemas de sala de aula. No entanto, este tipo de
procedimento nfo ocorre de forma tranquila, pois a maior parte dos professores nio
parece totalmente satisfeita com a situagdo do ensino hoje. A sucessdo de propostas,
sem a devida avaliagdo das anteriores, foi preocupagao manifestada por algumas

professoras em seus depoimentos.
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E fundamental que se considere a possibilidade de adogo de politicas
educacionais a médio, curto e longo prazo. Politicas independentes de interesses
pessoais, com maior participagado de profissionais da area e que sejam definidas a partir
das necessidades reais do pais. E que os objetivos, as prioridades, as metas e as
estratégias sejam estabelecidos a partir de um trabatho conjunto entre govermno,
comunidade, especialistas na area, com destaque para a participagéo do professor, que
efetivamente vivencia o processo educativo em sala de aula.

Com a adogéo de medidas como a "recuperagdo” e a "promogao automatica®,
tenta-se adaptar o ensino para "resolver” problemas imediatos, sem uma investigagio
maior do proprioc problema com vistas a compreensao das suas causas e da investigagao
de outras alternativas de solugéo.

Alertamos para a importancia de se avaliar o processo educacional na sua
totalidade, para que os novos direcionamentos sejam resuftado desta viséo global, com
participagdo mais ampla da sociedade, ao invés da adogdo de medidas pontuais e
periféricas, aparentemente resultado de uma percepgéo superficial e fragmentada dos
problemas educacionais ou de interesses econdmicos de grupos poderosos.

Quanto ao ensino de ciéncias, as professoras ndo mencionaram as propostas €
guias curriculares como interferentes na pratica docente. Consideraram interferentes
principalmente fatores relacionados as condigdes de trabalho, que estariam dificultando
a realizagdo de atividades praticas com os alunos. E os depoimentos mostraram que,
apesar de sugeridas nos textos didaticos dos cursos de formagdo de professor de
primeiro grau desde a década de 40, as experiéncias e as excursdes foram consideradas
pelas professoras atividades “inovadoras” tanto quando introduzidas pelo SEROP, na
década de 70, como agora, na nova proposta da CENP/SP.

Acrescente-se ainda que o enfoque dado pelas professoras a essas praticas no
decorrer do tempo parece nao ter sofrido alteragdes significativas. Tanto as aposentadas
quanto as professoras em exercicio, aparentemente demonstraram valorizar a
experimentacioc e as excursdes no ensino de ciéncias quase que exclusivamente como

recursos facilitadores da aprendizagem, sem uma preocupagio com as concepgdes de
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ensino e 'de ciéncia que podem estar por tras da forma como esses recursos s&o
empregados. '

E a substituigdo do livro didatico por materiais alternatives nas aulas de ciéncias
parece que faciltou, para algumas professoras, a introdugdo de conteudos ndo
convencionais, extrapolando a pratica usual e possibilitando novos direcionamentos no
ensino da disciplina.

Concluindo, com relagdo as intervengdes no ensino, é importante lembrar que
medidas isoladas tém resultados limitados, considerando-se o volume e diversidade de
fatores que interferem e condicionam a pratica docente. Por outro iado, resultados de
estudos sobre processos concretos - apesar de fomecerem indicadores uteis a
compreenséo e encaminhamentos dos mesmos - serdo sempre limitados, parciais e
provisorios, pois a realidade é sempre mais dindmica e complexa que o conhecimento

que construimos dela.
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ANEXO |

ROTEIRO BASICO PARA PRIMEIRAS ENTREVISTAS COM PROFESSORAS
APOSENTADAS (20/5/90)

1. Apresentagdo da pesquisa e das finalidades da entrevista.

2. Dados gerais de identificagido da entrevistada:

- Periodo de magisterio.
- Localizagdo das escolas onde lecionou: zona urbana e/ou rurat.
- Procedéncia das escolas: publica e/ou particular.

- Séries em gue lecionou.

3. Planos de aula e de curso:

- Eram elaborados pela professora ou vinham prontos para serem aplicados?

- Eram elaborados individualmente ou em grupo?

- Se elaborados pela professora, havia orientagdes especificas a serem seguidas?

- Que materiais eram utilizados na sua preparagao?

- Esses planos eram seguidos ou representavam apenas uma norma burocratica a ser
cumprida?

- Houve mudangas nesse processo no decorrer do tempo? Se houve, quais foram?

4. Livro didatico:

- O livro didatico era utilizado na preparacdo de aulas?
- Era adotado para os alunos? Como? Para estudar, fazer exercicios e/ou responder

questionarios?

182



- Qual sua opinido sobre o livro didatico?
- Ocorreram mudangas no fivro didatico ou na forma de utifizagéo do mesmo no decorrer

do tempo em que lecionou? Quais foram glas e qual sua opinido sobre as mesmas?
5. Contetido das disciplinas:

- Como eram elaborados os programas das disciplinas? Seguindo que orientagdes? Quais
os materiais utilizados na sua elaboragdo?

- Considerava adequados 0s programas?

- Os programas eram totalmente cumpridos no decorrer do ano letivo?

- Os programas permaneciam ou havia mudancas de um ano para o outro? Qual a sua

opinido sobre o assunto?
6. Ensino de ciéncias:

_ Que assuntos eram estudados em ciéncias?

- Qual a sua opinido sobre os conteudos de ciéncias?

- Qual o material utilizado para preparagdo das aulas de ciéncias?

- Como professor e alunos se relacionavam com a mateéria? |

- Qual a importancia, na sua opiniao, do ensino de ciéncias nas classes de primeira a

quarta série?

7. Propostas de mudangas no ensino de ciéncias:

- Durante o periodo em que lecionou, houve propostas de mudangas no ensino de
ciéncias? Quais foram, quando isto ocorreu e quem propds?

- Os professores tentaram colocar em pratica essas propostas? Conseguiram ou nao? Por

qQué?
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- Na sua opinido, essas propostas vinham melhorar ou piorar o ensino de ciéncias?
- Caso tenham ocorrido mudancas, elas permaneceram ou ndo? Por quanto tempo?
- Essas mudangas eram necessarias ou ndo, na sua opiniac?
- O que deveria ter mudado no ensino de ciéncias? Por qué?

- Que mudangas, na sua opinido, deveriam ocorrer no ensino em geral?

8. Percepgles da professora sobre 0 magistério como profissdo:

- Qual a sua percepgéo sobre o magistério, como profisséo, hoje e no inicio da carreira®

- Na sua opinido, como a sociedade hoje vé o professor?

9. Concepcdes de escola e de educagéo da professora:

- Na sua opinido, qual o papel da escola? A escola tem cumprido seu papel? Por qué?
- Na sua opinido, qual o papel do professor? O professor tem cumprido seu papel? Por

qQué?

OBSERVACAQ: Este roteiro néo foi seguido textualmente, visto que as entrevistas tinham
carater exploratorio, por se tratar do primeiro contato com as professoras. O problema de
pesquisa ainda n3o estava totalmente definido, apesar de haver uma tendéncia acentuada
na investigacdo de situagbes de mudangas ou tentativas de mudanca na pratica docente
de primeira a quarta série, conforme se pode faciimente perceber pelo roteiro de
perguntas. Uma das finalidades dessas entrevistas, além de fornecer elementos para a
delimitagdo do problema de pesquisa, era fornecer subsidios para a elaboragdo de um
questionario semi-estruturado a ser aplicado a professoras em exercicio em escolas da

mesma cidade onde lecionaram essas professoras.
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ANEXO 1

QUESTIONARIO PARA PROFESSORAS EM EXERCICIO.

Senhor{a) Professor(a)

Estamos interessados em obter um panorama do ensino em
nossa regido. Julgamos que para isso € importante obtermos as opinides de cada
professor individualmente.

Consideramos gque ¢ conhecimento das condigdes efetivas de
trabalho & uma condigdo necessaria para que se possa desenvolver mais adequadamente
0s cursos de magistério e pedagogia e outras possiveis formas de interagdo com os
professores de primeiro grau.

Pedimos sua participa¢gdo nesse intento respondendo a este
questionario. Caso considere alguma pergunta inoportuna ou de carater pessoal, nao a
responda mas, por favor, responda a todas as questdes que achar viaveis. Caso néo se
lembre ou nio saiba a resposta a alguma delas responda simplesmente "nao sei".

Desde ja agradecemos sua colaboragio.
Maria lvanil Coelho Martins

Curso de Mestrado em Metodologia de Ensino

Faculdade de Educagdo - UNICAMP
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I.1. O QUESTIONARIO

1. Nome
2. Sexo: Masc. ( ) Fem. ( )

3. Enderego (rua, no., cidade, CEP, telefone):

4. ldade:

5. Estado civil:

6. Fez curso de magisterio?

Sim() Nao( ) Local Ano:

7. Fez curso de pedagogia?

Sim({() Nao( ) Local Ano:

8. Outros cursos realizados (curso, local, duragdo do curso, ano de término)

9. Escolas em que leciona (indicar nome da escola e cidade):

10. Indicar se € professora substituta ou efetiva.
substituta ( } efetiva ( )

11. Tipo de escola {(zona urbana ou rural) e série(s) em que leciona:
Manhd: urbana ( ) rural () 13( ) 2% ) 3% ) 4% )
Tarde: urbana ( ) rural { ) 13( ) 2% ) 3% ) 4% )

12. Salario mensal como professor (considere o salario bruto do més de maio/90):

13. Desempenha outras atividades remuneradas? Quais?

14. Niimero médio de alunos por classe:
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15. Que condigbes existentes na escola mais “emperram® seu trabalho enquanto

professor(a)?

16. Na sua opinido, quais as contribuicbes de um(a) professor(a) na escola de primeiro

grau, para a formacgao de seus alunos?

17. Para que servem as aulas de:

Comunicacao e expressio?

Matematica?

Estudos Sociais?

Ciéncias?

18. Na sua opiniao, que fatores contribuem para ¢ aprendizado dos alunos de primeiro

grau?

Quais os fatores que mais atrapalham esse aprendizado?

19. Resuma o que vocé faz para avaliar seus alunos:
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20. Na sua opinido, a avaliagdo pode contribuir para a aprendizagem dos alunos? De que

maneira?

21. Que programa (conteudo) vocé desenvolve em cada matéria?

Comunicagdo e Expressdo:

Matematica:

Estudos Sociais:

Ciéncias:

22. Que matéria vocé mais gosta de ensinar? Por qué?

23. Desde que vocé comegou a lecionar, vocé acha que o ensino se modificou? Em qué?

Por qué?

24. Que mudangas vocé acha que deveriam ocorrer com relagéo ao ensino de:
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Comunicagéo e expressdo?

Matematica?

Estudos Socias?

Ciéncias?

25. O que provoca mudangas na escola?

26. Vocé acha que seus alunos gostam da escola? Por qué?

27. Durante sua atuagio como professor(a), vocé acha gue o interesse das criangas em

aprender aumentou ou diminuiu? Como vocé notou isso?

28. Ha muitas desisténcias de alunos, durante o ano, na sua escola? A que vocé atribui

essas desisténcias?

29. Ha muitas reprovagbes de alunos na sua escola? A que voce atribui essas

reprovagdes?
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30. Em sua opinido, como deveria ser um curso de formagio para professores?
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I2. ALGUNS RESULTADOS DO QUESTIONARIO PARA PROFESSORAS EM
EXERCICIO E PROFESSORAS APOSENTADAS

Serdo apresentados alguns resultados relacionados ao tema investigado -
opinides do professor sobre interferéncias no seu trabalho. Ao todo, dezesseis
professoras responderam ao questionario. Os resultados do questionario seréo
apresentados por freqiiéncia. A somatoria de algumas respostas eventuaimente podera
ser maior que o numero de professoras, visto geraimente tratar-se de perguntas semi-

aberias.

11.2.1. Dados de Ildentificacdo das professoras que responderam ao questionario,

por escola.

ESCOLA |: Responderam ao questionario sete professoras.
ldade média das professoras: 39 anos.
Estado civil: todas casadas.

Ano de concluséo do magistério: de 1968 a 1973 e uma professora formou-se em

1982.

Vinculo com o Estado: 6 professoras efetivas e 1 substifuta.

ESCOLA 1I: Responderam ao questionario quatro professoras.

Idade das professoras: trés com 25 anos e uma com 38 anos.

Estado civil: 3 casadas e 1 solteira.

Ano de conclusdo do magistério: de 1983 a 1986 e uma professora formou-se em

1972.

Vinculo com o Estado: todas professoras substitutas.
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ESCOLA lll: Responderam ao questionario cinco professoras.
Idade das professoras: quatro com 32 a 36 anos e uma com 25 anos.
Estado civil: 1 casada, 1 solteira, 1 desquitada. As demais n#&o responderam.,
Ano de conclusdo do magistério: 1967, 1969 e 1982. As demais nao
responderam.

Vinculo com o Estado: 3 efetivas e 1 substituta.

I1.2.2. Respostas a questdes relacionadas a situagbes de interferéncia no trabalho

docente

Q.15) Que condigbes existentes na escola mais "emperram” seu trabalho enquanto

professor(a)?

ESCOLA I:
a) Numero excessivo de alunos por classe (6)
b) Desinteresse dos pais (1)
¢) Burocracia (1)
d) Problemas de relacionamente no ambiente de trabalho (1)
e) Pessoal administrativo mal preparado (1)
f) Maes despreparadas (1)
g) Condigdes salariais gerando pressdes emocionais (1)

h) Falta de tempo para o professor e para o aluno (1)

ESCOLA H:
a) Numero excessivo de alunos por classe (3)
b) Falta de material didatico (1)
c) Falta de pessoal administrativo (1)

d) Problemas de entrosamento entre 0 pessoal administrativo (1)
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ESCOLA Il
a) Desinteresse (2) e indisciplina (1) dos alunos
b) Falta de pré-requisitos € de motivagio dos alunos (1)

¢) Faita de materia! didatico (1)

ENFOQUE EM CIENCIAS

Q.17) Para que servem as aulas de ciéncias?

ESCOLA I:
a) Para o aluno ter conhecimento do préprio corpo e da natureza (4)
b) Despertar o interesse pelo mundo, pela vida, pela natureza; fazer novas
descobertas, pesquisas, etc. (1)
c) Para a formagao intelectual basica do aluno de modo a contribuir para que ele
domine o seu meio fisico e social e quem sabe até desenvolver mais as vocagdes
cientificas, ja4 que existem menos que as literarias (1)

d) N&o respondeu (1)

ESCOLA 1i:
a) Conhecimento do meio ambiente (1)
b) Conhecimento dos fendmenos e das doengas e saber como evita-las (1).

¢} Nao respondeu (2)

ESCOLA Il
a) Conhecimento do meio, habitos de higiene e cuidados com a saude (2)
b) Conhecimentos necessarios para a sobrevivéncia (1)

¢) Conhecimentos de higiene e do proprio corpo (1)
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Q.24) Que mudangas vocé acha que deveriam ocorrer com relagdo ao ensino de

ciéncias?

ESCOLA I

a) O conteudo esta bom, faltam local para laboratério e facilidade de locomogéo
(cBl)

b} Tratar o ensino de ciéncias numa perspectiva historica, percebendo o
dinamismo do processo de elaboragido da ciéncia (a ciéncia ndo esta pronta,
acabada, e a produgdo € influenciada historicamente); desenvolver o
conhecimento cientifico a partir do que ja sabem; levar o aluno a continua
reelaboracéo do conhecimento (reflexdo sobre a realidade) (42 série)

¢) Nao respondeu (trés do CBI, uma da 3%/42 series e uma sem regéncia de

- classe)

ESCOLA II:

a) Estudar doengas e profilaxias existentes no meio, trabalhando sempre que
possivel com o concreto (42 série)

b} Nao respondeu ( duas da 3* série e uma da 4° serie)

ESCOLA NI
a) Nao ha necessidade de mudangas (CBIl)
b) Trabalhar mais com experiéncias (4® série)

c) Nao respondeu (uma do CBI, uma da 3° série e uma da 4? série)
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ANEXO 1l

ROTEIRO BASICO PARA ENTREVISTAS COM PROFESSORAS EM EXERCICIO
E SEGUNDA ENTREVISTA COM PROFESSORAS APOSENTADAS.

1. H& quantes anos leciona?

2. Com que classes ja trabalhou?

3. Com que classe(s) trabalha atualmente?

4. Que problemas, na sua opinido, existem no ensino?

5. Como poderiam ser resolvidos?

6. H& alguma coisa que interfere (ou interferiu) no seu trabalho?

7. O gue interfere {ou interferiv}? Quem interfere (ou interferiu)? Como interfere
(ou interferiu)?

8. O que essas interferéncias provocam (ou provocaram) no seu trabalho?

9. O que vocé acha dessas interferéncias?
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ANEXO IV
QUESTIONARIO PARA ALUNOS

O questionario foi aplicado em 19/11/90 aos alunos das duas classes - terceira
e quarta séries - onde ja haviam sido realizadas sessdes de observagdo, em dia e horario
de aulas normais, para um total de sessenta e dois alunos.

As perguntas foram lidas pela pesquisadora e os alunos responderam na hora,
indicando na folha apenas os nGmeros correspondentes a cada questdo. As criangas
tiveram a liberdade de colocar ou ndo seu nome e série na folha de respostas. Foi
explicado que se tratava de uma pesquisa externa & escola e que as respostas néo
seriam lidas nem por suas professoras, nem por seus pais, e nem mesmo a direcdo da

escola teria acesso a elas.
IV.1. O QUESTIONARIO
A) DADOS PESSOQOAIS:

1. Profissdo (ou trabalho atual) do pai.
2. Profissdo (ou trabalho atual) da mée.

3. Numero de pessoas da familia.
B) ROTINA DIARIA:

4. Escreva como é seu dia (listar as atividades diarias).

5. O que vocé gosta de fazer?

6. O que vocé ndo gosta de fazer?

7. Quais os programas de televisdo a que vocé assiste (ou quantas horas, em média,

assiste a televis&o)?

196



8. Quais seus programas favoritos?

C) ROTINA ESCOLAR:

9. Por gue voce vem a escola?

10. Para que serve a escola?

11. Do que vocé gosta na escola? Por qué?

12. Do que vocé ndo gosta na escola? Por qué?
13. Quais as matérias preferidas? Por qué?

14. De gue matérias vocé menos gosta? Por qué?

15. Espaco livre: escreva o que quiser, sobre 0 que quiser.

IV.2. OS RESULTADOS DO QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS

Na tabulagio das respostas, foram indicadas as de maior freqiiéncia. As questdes
numero 4 e seguintes admitiam mais de uma resposta, de forma que as somas dos

percentuais apresentados nas mesmas poderao ser maiores gue 100%.

1. PROFISSAQ (OU TRABALHO) DO PAI:

Os pais $40, na sua maioria, comerciantes (28%), profissionais liberais - médicos,
advogados, dentistas, etc. (15%) e bancérios (10%). Outras profissdes - pedreiro,

mecanico, seguranga, agricultor, etc. (todas juntas: cerca de 47%]).
2. PROFISSAO (OU TRABALHO) DA MAE:

Cerca de 56% das maes trabalha fora. Das maes que trabalham fora, 40% sao
professoras ou diretoras de escolas. As outras atividades mais frequentes sao

comerciarias e bancarias.
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3. NUMERO DE PESSOAS DA FAMILIA:

De acordo com as respostas das criangas, suas familias tém em média quatro a

CinCo pessoas.
4. ATIVIDADES QUE REALIZA DIARIAMENTE OU COM FREQUENCIA:

As criangas enumeraram as varias atividades que costumam realizar diariamente

ou algumas vezes durante a semana:

- Assistir a televisdo (100%)
- Brincar {cerca de 70% das criangas)
- Estudar e fazer as tarefas escolares (cerca de 40%)
- Praticar esportes, geralmente natagéo, skate e bola (cerca de 40%).
- Ajudar nas tarefas domésticas (cerca de 30%)
- Passear, geralmente nas casas dos amigos (cerca de 20%)
- EstL}dar inglés (cerca de 10%)
- Aulas de danga (cerca de 7%)
Qutras atividades citadas por um ou outro aluno; ler livros e ouvir musica. Uma

crianga trabalha fora.
5. O QUE GOSTA DE FAZER:

- Brincar (cerca de 63%)

- Praticar esporte (cerca de 33%)

- Estudar (cerca de 12%)

- Passear (cerca de 10%)

- Estudar efou fazer a ligéo efou ir a escola (cerca de 10%)

- Assistir & televisio (cerca de 8%)

198



Outras respostas: ler livros, ler gibi, viajar, ouvir musica, comer, dormir, etc (todas:

cerca de 35%).

6. O QUE NAO GOSTA DE FAZER:

- Estudar efou ir a escola, fazer provas, escrever, ler, fazer as ligbes (cerca de 77%).
- Brigar e/ou apanhar e/ou ficar de castigo (cerca de 35%)

- Ajudar nas tarefas domésticas (cerca de 12%). Este valor corresponde a 41% das
criangas que afirmaram participar das tarefas domésticas, lembrando que nem todas as

criangas ajudam em casa.

7. PROGRAMAS DE TELEVISAO A QUE ASSISTE (OU NUMERO DE HORAS
DIARIAS), E
8. PROGRAMAS FAVORITOS.

Todas as criangas assistem a televis&o todos os dias. As criangas citaram em
média trés a quatro programas, sendo mais frequentes (e favoritos) os programas infantis
e as novelas. Mas quase toda especie de programas foram citados: filmes, noticiarios,
reportagens, esportes, programas humoristicos, programas de auditorio, telecurso
segundo grau, etc. As criangas que responderam em numero de horas, citaram em média

entre duas e trés horas diarias (45 minutos foi 0 minimo citado e seis horas o maximo).

9. POR QUE VAI A ESCOLA, E
10. PARA QUE SERVE A ESCOLA

- Para aprender (cerca de 43%)
- Para ter profissdo boa e uma vida melhor quando crescer (cerca de 30%)
- Para "n&o ficar burro” (cerca de 22%)

- Por que € preciso estudar (cerca de 12%)
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11. DO QUE GOSTA, NA ESCOLA:

- Recreio: para brincar, lanchar, conversar, etc (cerca de 38%)
- Da professora {cerca de 30%)

- De estudar (cerca de 17%)

- Dos amigos (cerca de 13%)

- De tudo, exceto das provas (cerca de 7%)

12. DO QUE NAO GOSTA, NA ESCOLA:

- Fazer provas (cerca de 40%)
- Brigar e/ou ser repreendido e/ou ficar de castigo (cerca de 20%)
- Fazer as ligBes (cerca de 17%)
- Alguns colegas (cerca de 10%)
Outras respostas: barulho na classe, bagunga, notas baixas, ficar atrasado, ter

que ficar quieto, ler alto, etc.

13. MATERIAS PREFERIDAS. POR QUE?

As criangas geralmente colocaram mais de uma matéria. Nem todas justificaram
0 porqué da sua preferéncia. Os percentuais referem-se as frequéncias das citagdes das
disciplinas (e ndc das justificativas).
- Matematica (cerca de 65%). Justificativas: facil, divertida, tira boas notas.
- Portugués (cerca de 30%). Justificativa: facil.
- Estudos Sociais (cerca de 18%). Justificativa; interessante.
- Ciéncias (cerca de 18%). Justificativas: facil, interessante, tem experiéncias.

QOutras respostas: educagao artistica, educacio fisica, nenhuma, todas (juntas:

cerca de 15%).
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14. MATERIAS QUE NAO GOSTA. POR QUE?

- Ciéncias (cerca de 47%). Justificativas: textos longos, dificil, chata, decorativa, tira notas
baixas, tem que responder questionarios.

- Estudos sociais (cerca de 42%). Justificativas: as mesmas de ciéncias.

- Portugués (cerca de 23%). Justificativas: dificil, chato, cansativo.

- Matematica (cerca de 23%). Justificativas: dificil, n&o gosta dos calculos, tira nota baixa.

Outras respostas: nenhuma, todas (cerca de 5% para as duas respostas).

15. ESPAGO LIVRE (ESCREVER O QUE QUISERY):

Das 62 criangas que responderam ao questionario, 53 escreveram alguma coisa
apenas 9 néo fizeram uso do espaco livre.

Um total de 27 criangas falaram da escola - geralmente da sua relagéo com a
escola: 20 contra a escola e 7 a favor. As outras 26 criancgas falaram sobre assuntos
variados: seus desejos, suas aspiragdes, seus medos, preferéncias, amizades, efc.

Numa das classes uma crianga leu em voz alta sua frase, e influenciou alguns

colegas, que a copiaram na sua folha:

"A escola é chata, chata, chaia. e a vida é Jegal legal legal "

Outros exemplos de fala contra a escola:

"A vida para mim € muilo interessanle, mas a escola é para mim superchatissima.”

"Eu escrevo que a escola é chata e também odero.”

"A escola é muito chata, porque tem coisas que faz a gente ficar louco.”
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Alguns exemplos de fala a favor da escola:

"Eu gosto muito da escola porque Ild tenho amigos ¢ € o meu segundo far."
"Escola é a luz da vida."”
"Gosto muito Ja escola.”

"4 escola serve para aprender e se desenvolver.”
Exemplos de frases que ndo envolveram a escola:

"Eu quero ser Crianga pard sempre, mas sei que isse ndo vai acontecer infelizmenic
porque 4 vida tem vdrias partes.”
"Na vida a gente vive errando. mas quando erra 4 gente aprende. A vida & uma

escola sem fim. A genle vai viver nessa escola alé morrer.”

"As drogas nao fazem bem para a saide e 0 sexo dd ards. As piores coisas que (em
sdo essas.”

"0 meu sonho é morar em Paris.”

“Eu adoro jogar {utebol.”
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ANEXO V

EXEMPLO DE PARTE DE UMA ENTREVISTA COM PROFESSORA EM
EXERCICIO, COM GRIFOS E "RECORTES"

Data da realizagac da entrevista: 14/11/1991.

Local: Capivari, SP.

Dados de identificacdo: professora com 22 anos de magistério. Lecionou sempre
em escolas publicas. Trabalhava com CBIl (Ciclo Basico Continuidade) na ocasido da

entrevista.

Nas entrevistas foram grifadas palavras-chave indicativas de agentes de
interferéncia (ou fatores interferentes) na pratica docente, na opinido das professoras. Os
tipos de interferéncias foram indicados por duas letras maitsculas (AL, PA, AV, DE, PR,
Cl, QU), utilizadas como caédigos, no final de cada resposta. Com base nessas indicagbes

foram feitos "recortes” nas entrevistas. Abaixo o significado dos codigos utilizados:

AL: atitude dos alunos;

PA: atitude dos pais;

AV: avaliacio;

DE: desvalorizacdo da escola e do professor;

PR: implantagdo de novas propostas no ensing;

Cl: enfoque em ciéncias;

OU: outras interferéncias: termo genericamente utilizado para designar demais fatores
interferentes, citados com menor freqiiéncia e/ou menor énfase pelas professoras.
Exemplo: problemas de relacionamento no ambiente de trabalho, problemas burocraticos
e administrativos, inadequacgéo do sistema de promogao de alunos, classes numerosas,

etc.
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ll. 1. Transcrigio de Parte da Entrevista, com Indicac¢do das "Palavras-Chave® e

Delimitagdo dos "Reoortes'.

PERG: Neste periodo todo em que vocé lecionou, percebeu alguma mudanga no

ensino?
RESP: Muitas mudangas. Anles se exigia mals Ja crianga. Agora se facilitou muilo
para a crianga, porque agora lem que dar valor d criatividade dela. entdo vood lem que

aceitar muito mais. Acho que isto ndo estd funcionando. Acho que € uma falha. Ndo pode!

A liberdade, a mudanga foi muito grande! No nosso tempo era melhor. (AV) - (AL).

PERG: Como foi introduzida essa mudanga?

RESP- Acho que com a pova proposta também. ndo é7 (PR)

PERG: Mas ela comegou ¢om a hova proposta ou comegou antes”?

RESP- A partir dJessa pova propostd. Faz uns dois ou 11és anos que Emilia
Ferreiro veio para o Brasil, que a Esther Goes, no Rio Grande do Sul, comegou. Eu acho
que piorou. Porque agora gles querem que d criangd tenha senso critico, tudo, max ndo estd

levando a nada, eu acho. (PR)

PERG: Vocé acha que isso interferiu no trabalho do professor?

RESP: Sim, porque eu estava acostumada a um Upo de ensino e agora vooe [em que

aceitar mais os erTos. € até o comporiamento do professor mudou. (PR) (AV)
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PERG: Vocé acha gque isso esta sendo mais ou menos imposto ou os professores

estdo entrando nisso mais por conta propria?
RESP- Ndo sei. acho que estd sendo meio imposto. (PR)
PERG: Quem, vocé acha que esta impondo?

RESP: Nio sei. Eu fico comparando com o tempo que eu estudava, que 4 genle
estudava, ndo era diferente? Falam que travmaliza 1anto 4 genle obrigar 0 aluno a fazer de
determinado jeito. a CoIIigir 08 erros. Era mais rigido o ensino, 0 COmMportamenio na escold.

A genle tinha mais direitos sobre 4 crianga. Agora ndo. Mudou. Os alunos tem [iberdade

total de tudo. A gente ndo pode mais fazer nada. (PR) - (AV) - (AL) - (DE)
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ANEXO VI

EXEMPLOS DE °"DESCRICOES" ELABORADAS A PARTIR DAS
ENTREVISTAS COM PROFESSORAS DE PRIMEIRA A QUARTA SERIE

VL.1. SOBRE ATITUDES DOS ALUNOS

vi.1.1. "Descrigdo” baseada no depoimento oral de uma professora em exercicio

No periodo em que lecionei ndo notei mudanga no ensino. "Eu nao achei nada.
Sempre a mesma coisa. O ensino continua a mesma coisa. Mas quanto ao aluno, cada
ano pior: a desobediéncia, a falta de interesse & demais na sala de aula". Isso "interfere
muito" no trabatho do professor "porque a gente luta 14 na frente, gasta as energias para
que eles aprendam, e eles ndo dao a minima. O ensino esta decaindo, na minha opinido.
Eles nao tém interesse. De quarenta alunos, da para contar uns dez que tém interesse”.

N3o é s6 isso que esta fazendo 0 ensino decair, tem outras coisas tambéem. "Eu
acho que muita televisdo, que deixa a crianca s6 pensando em tudo a que assiste, as
novelas. Elas vém a escola so pensando nas novelas e em outros programas gue gostam
de assistir. O que fazer? Televisdo todo mtjndo tem, todo mundo quer assistir, e com isso
vai deixando.... Eles ndo tém interesse. E aquela bagunga que se forma na classe. Vocé
chama atencdo de um, chama atengdo do outro e ninguém da a minima. A professora
fica 1a gastando energia perante a lousa, incutindo, explicando, para eles aprenderem, €
nada. E isso ai. Interfere muito no ensino, principalmente a falta de interesse deles.”

“Eu acho que n&o precisa mudar nada" no ensino. "O importante € que as

criangas sejam obedientes porque, se uma classe fica quietinha, obedecendo a

206



professora que esta lutando ali na classe, ia conseguir muita coisa. Eles iam aprender.
Eies iam conseguir entrar na faculdade sabendo bem. Mas do jeito que esta! Isso também
€ muito dos pais. Tem pais que ndo interferem. Tem vez que - nA0 comigo - tem vez que
com qualquer coisinha que a gente faz os pais se ofendem, dizem que chama muito a
atencéio... Acham que ndo, que o filho & obediente, ndo & verdade? Tem muitas maes
que vao a favor dos filhos e ndo a favor do professor. E comega a reclamagao:- essa
professora € isso, € aquilo. Mas n&o véem o que o filho faz na sala de aula. Entao eu
acho que se os alunos se comportassem direito, como é para ser, ndo tinha nada dessa
anarquia como estd. Otha a bagun¢a no recreio: caem, batem a cabec¢a, quebram o
braco. Depois eles entram na sala de aula, depois do recreio, sem interesse, pior ainda,
gastando energia, correndo, entram suados, todo suados, e o professor tem que aglentar
dentro da sala de aula aquele cheiro terrivel de suor... Entao eu acho que o mais
importante seria que os alunos se comportassem direito, na minha opinido, e tivessem

mais interesse em aprender”. (profa. L - 3? série - 21 mag.)

V1.1.2. "Descri¢iio™ baseada no depoimento oral de uma professora aposentada

"As criangas ddo mais trabalho na segunda série. Na quarta ja sédo melhorzinhas.
Acho que € porque na segunda sao muito criangas, ainda, ndo sei, elas querem so
brincar, néo querem saber de nada. Dificil de prender a atengéo delas, ndo é? Mas ¢

gostoso, eu gostel de trabathar.”

Durante o periodo em que trabalhei, néo percebi grandes mudangas no ensino,
na escola. "Foi tudo devagarinho, 2 mudancga foi devagar. Depois, a sociedade toda
mudou, entdo a crianga mudou também, ndo €? Eles recebem muita influéncia de outros
érgaos - educagio - é clube, ¢ sociedade, é televisdo. Entéo, eles se comportam muito

diferente de antigamente, as criangas. Eles néo param, a gente tem que aceitar tudo.”
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“Bom, eu acho que tem que acompanhar a sociedade. Ndo adianta vocé ficar
naquela escola antiga, quando o mundo mudou, a sociedade mudou. Tem que mudar
também a escola. A religido mudou, tudo muda. Tudo vai evoluindo e a gente tem que
educar a crianga para um mundo desconhecido. Sempre, cada vez vai mudando mais,
nio é? Entao a gente também vai fazendo experiéncia com eles. A gente ndo sabe tudo,
nio. Durante todo esse tempo que a gente trabalhou a gente experimentou, também."

Eu acho que para o professor essa influéncia veio ajudar. "Acho que sim, porque
eles ficaram mais desembaragados, menos inibidos, tém vocabularios melhores, assistem
a tudo quanto € coisa. Eu ate estranhava, as vezes, quando dava composicdes, cada
nome, cada coisa, porque ndo sou de ficar assistindo televisdo, mas eles eram. Eles
aplicavam os personagens da televisdo nas estorinhas deles. Entdo eu estranhava um

pouco e ai um dizia: “lsso ai € do programa tal, dona.’

Quando eu fiz o curso normal “ja se falava muito em escola nova, ja se falava em
escola nova: antigamente a escola tradicional era assim, assim, entdo a escola nova...
entio ja se estudava assim, pensando na escola nova. Ja orientavam a gente - a escola
normal também era nova. Cidade pequena, sabe, a gente estudou um pouco de tudo, de
pratica de ensino, pedagogia, psicologia.”

"Eles achavam que a escola antiga era muito... o professor ndo deixava, as
criangas néo levantavam da carteira. Tinham medo do professor, néo tinham? Era o que
diziam, que néo podia fazer nada, o professor ficava bravo, castigava. Essa ¢ a diferenga
que eles orientavam a gente, que agora a escola era nova, tinha de mudar. Acabou
aguela escola que as criangas eram castigadas so6 por levantar da carteira, que a crianga
tem que participar, agora. Nao é mmais assim, so o professor ditando, ditando, ditando.
Eles tinham que conversar mais, na classe. Fazendo eles falarem bastante, a gente podia
orientar a linguagem deles, melhorar a linguagem para depois escreverem, nao é?"

Uma das dificuldades que eu acho para as criangas aprenderem é essa: elas nao
estio interessadas naquele assunto que eu quero ensinar”. Quando isso acontecia, "a

gente ia chamando atengao, puxando para aquele lado e dai, com essas mudangas para
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excurs8o, passeios, chamavam mais a atengio da crianga. Hoje todas as escolas fazem

L1
excursdo, néo é?

Eu acho dignificante o trabalho do professor. "Eu noto que as maes nao tém
paciéncia com os filhos; sdo dois, trés, quatro. Quatro? Hoje nao tem quatro, € um ou
dois. Elas ndo tém o minimo de paciéncia. Agora, mandam para a escola e a professora
nao fica com um, dois ou trés; tem trinta, trinta e cinco. Além de pajear, fazer aprender.
Eu acho que devia ganhar muito mais, concorda? Eu sei, eu vejo que as maes nao
aglientam os filhos. Hoje em dia, ou elas precisam sair e trabathar fora ou precisam

mandar as criancas a escola, porque ndo agientam.”

Na época de me aposentar "eu estava cansada e reclamava um pouco da
disciplina. Mas € normal, a indisciplina. A crianga tem que ser livre, independente.”

Nas reunides pedagogicas o pessoal da Delegacia dizia que "o ensino tinha que
ser democratico. Entdo a gente foi dando mais liberdade para as criangas.” (Prof® A -

aposentada - 1850/85)

VI.2. SOBRE ATITUDES DOS PAIS

VI1.2.1. "Descri¢dio® baseada no depoimento oral de uma professora em exercicio

Os pais interferem. "Eles medem caderno com o do fulano do vizinho, que e de
outra escola. Enquanto todo mundo ndo andar assim, dentro do programa, ndo vai
conseguir muita coisa, ndo. Eu me debati muito com isso. Eu vi que dando gramatica,
trabalhando gramatica, ele acerta, mas na hora que expde o pensamento, ele erra ...

Entdo ndo tem tanta necessidade da gramatica, e eu achava até o inicio do ano que tinha
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necessidade da gramatica. No final do anc eu sai provando para mim mesma que ndo
tinha mesmo. Eles continuavam errando a mesma coisa. Entdo € mais facil vocé bater
em coisas que eles constroem do que na gramatica.” {...) "Seria bom trabalhar portugués
mas so com leitura e escrita, mas a mae nao admite a gramatica ficar de fora. Eu senti
iss0."

"Tem pais que sO ligam para nota. Se a professora pos a prova resolvida na lousa
e o filho tirou A, 6timo. Sdo a maioria. Agora, a minoria sd0 aqueles pais que véem que
vocé trabalha, exige do fitho deles, € mesmo que ele tire um C, ou um B, eles gostam,
porque vocé esta exigindo, esta dando, a crianca esta aprendendo, esta se esforgando.
Eu penso assim, nac me vale a nota do aluno, porque 0 govermno vai fazer passar."

Os pais, em geral, ndo estdo interessados na escola, "porque eles tém que
trabalhar, eles tém os mil probiemas deles. Eles participam, mas muito pouco. Eles
querem ver o produto no final do ano, porque durante 0 ano ele teve que trabalhar
dobrado para driblar a situag@o que o governo impde.”

Eu acho que o desinteresse dos pais prejudica os alunos. "0 aluno, as vezes -
o pobre, o fico, ou da classe media, qualquer um, sem falar em condig2o social - ¢
abandonado pelo pai, pela mée. Porgue toda crianga tem que ter regra. Todo adulto gosta
de ter regra. Entdo tem crianga que néo tem aquela regra dentro de casa. Toda crianga,
a primeira coisa que pensa, € brincar. Ela nao vai pensar que tem a hora de estudar, ela
nem se lembra. Entdo, se o pai n4o esta, e a mae ndo esta acompanhando, despertando
a crianga para essa hora, fica dificil na escola. Se o pai ndo esta 14 para acompanhar,
para despertar, imagina a educacao comportamental dela; nao esta presente, tambem.
Entdio o professor vira mae, vira pai, tem que educar primeiro a crianga para ter um
comportamento dentro da escola, para depois dar a matéria dele. Agora, se estivesse um
dos responsaveis pela crianga em casa fazendo isso, cuidando da educag¢ao da crianga,
despertando nela a hora de fazer a tarefa, acompanhando, se fosse o caso, ficaria mais
facil. Ai o professor teria a verdadeira fungéo dele, dentro da classe, mas néo esta sendo
assim. A escola virou creche-restaurante, porque eles tém que vir comer aqui, tém que

ser olhados aqui, porque sendo eles ficam na rua. E o professor virou pai € mae do
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aluno, e tem que educar primeiro para depois comegar a matéria, e isso ndo é cuipa do
pai, da familia, do aluno, da diregdo da escola, da Delegacia. E culpa da situacdo. Se o
pai ganhasse bem, ele deixaria alimento em casa na hora que fosse trabalhar. O filho
sairia com lanche e ndo precisaria ter merenda na escola. A mae ficaria em casa para
governar o lar, e entdo zelaria pela educacgio, pela disciplina da crianca dentro de casa,
com relagao a escola, tudo, e o professor receberia a crianga alimentada, educada, pronta

para dar a ela os elementos que precisa para vencer na vida."

No ano passado, junto com as outras duas professoras de quarta série, fizemos
a separagao dos alunos em classe fraca, média e forte. "Tudo foi feito e assinado. Uma
professora, mae de aluno, brigou porque seu filho ficou na classe média: - Como tirar
meu filho da classe forte e colocar um negro no lugar? Disse que eu destrui sua familia,
tirei o filho do convivio dos filhos de advogados, médicos, etc. A crianga passou para a
classe forte. A filha da secretaria foi para a média, e ndo para a fraca. O pretinho foi para
a classe média para dar lugar a um filho de ricos, que & burro. As professoras ajudam
umas as outras a colocarem os filhos nas melhores classes. Voga a posicdo social e
maes que choram bastante. O discurso é outro. Fazem por baixo do pano.” (profa. E - 42

série - 8 mag.)

V1.2.2. "Descricao baseada no depoimento oral de uma professora aposentada

Eu ndo sei qual a causa do desinteresse das criangas pela escola. "Eu tenho a
impressdo que a crianga de hoje, nem & a crian¢a, s80 0s pais - eu acho que os pais
saem e ddo muito pouca atengdo as criangas, ultimamente. Pouco véem o caderno,
pouco se interessam. Porque a vida forga o pai € a mée a trabalharem fora, embora os
filhos estivessem em primeiro fugar, mas todo ser humano tem falhas mesmo e as vezes

nédo & possivel. As vezes vocé vem cansada e ndo dé aquela atencdo. Eu acho que
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devido & necessidade da maioria das mées sairem hoje, eu tenho a impresséo que €
isso, as criancas vao perdendo aquele interesse. As méaes ndo se interessam mais em
ver um cadermo. Vocé notava que antigamente as maes acompanhavam o caderninho,
via aquele interesse, vinham na reunido de pais e mestres. Ultimamente nao:; s6 vém
justamente aqueles que ndo precisam. Os pais dos que mais precisam, séo pessoas mais
humildes, tém que trabalhar mais, tém um servico que ndo d4 para sair para vir a uma
reunido, entdo com isso acho que houve desinteresse da crianca. Os proprios pais
passam isso."

"Se a mie se esforca, se estd sempre vendo o caderninho, escrevendo, pedindo
que vocé passe mais tarefa, entdo a crianga forgosamente mostra mais interesse; sdo as
criancas cujos pais também se interessam.”

"Os pais largam os filhos, por falta de tempo, porque tém que trabalhar. Entao
ndo tem mais aqueles ensinamentos, que pelo menos a gente recebeu.

“Na minha opinido, eu acho que desde 0 dia em que todos os pais tiverem um
ordenado bom, que eles puderem dar uma alimentacdo boa para a crianga, acho que
tudo vai melhorar. Porque a cultura do povo vai melhorar. Tem criangas pobres gue sao
bons alunos - ndo é porque ele & pobre que nédo tem facilidade de aprender - mas a
crianga que tem menos poder aquisitivo tem mais dificuldade. A crianga de nivel social
mais alto tem jogos, tem muita coisa que desenvolve o raciocinio, que ajuda muito. O pai
tendo uma condicio de vida melhor, pode dar uma vida melhor para os filhos. A crianga
tem mais interesse, tem mais livros, mais joguinhos. Esse que tem dificuldade, que &
pobre, se ele pudesse ter isso, ajudaria muito. Agora, quando ele tem facilidade, mesmo
pobre, ele aprende. Tem crian¢as pobres que sdo uma beleza, tém facilidade de

aprender.” (Prof® C - apos. - 1960/86)
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V1.3. SOBRE AVALIAGAO

V1.3.1. "Descricio” baseada no depoimento oral de uma professora em exercicio

"0 professor também perdeu o seu verdadeiro papel. Segundo o que vocé sente
na sociedade, ele & um babé, uma babs. Porque passar, todo mundo passa. O governo
'monta’ voc& de papelada para vocé 'empurrar o aluno. Porque o relatério dele, para ir
para a ONU, néo sei para onde, tem que ir com baixa evasdo, baixo analfabetismo. Entéo
ele injeta em vocé mil coisas para vocé passar o aluno. Tem um Tribunal da Educagéo,
nio sei como eles chamam, que se o pai recorre € sé vocé ndo tiver as coisas em dia,
tudo registrado direitinho!”.(...) J& houve caso de aluno que "recorreu e o professor teve
que voltar atras, N&o é uma vergonha? Nao parece mesmo que vocé estd ‘pegando’ para
sacrificar o aluno?". (...) "Eu fiz um ano lindo de professor € aluno, mas a parie
burocratica da escola ndo deixa a gente trabalhar direito; isso vai tirando o animo da
gente. Eu sinto que existe isso: - Vamos jogar a culpa no professor, porque © professor

& louco para parar de frabathar com aluno, ele esta cansado no final de ano.”

"Q ano passado encerrei 0 ano com uma decepcio terrivel: os alunos “fracos”
foram “"empurrados’ e precisaria dar o sangue para recuperar dez alunos. Estd uma
palhagada, o magistério. Crianca pobre & burra & "empurrada”. Sempre pego quarta série
por causa da condicdo de ACT e poucos pontos. Teria que trabalhar a nivel de pré e
primeiro ano, dai mandar as criangas para fazerem outra coisa. Tem uma aluna boa que
veio de outra escola, mas nem querem ouvir falar de transferi-la para outra classe porque
ela & preta e perdeu a mae b&bada. E a Gnica. As outras criangas estdo sendo
estimuladas por ela. Pedi classe fraca este ano para ter sossego de trabalhar; professora

de classe forte & muito visada pelas colegas.”
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"Tem pais que sé ligam para nota. Se a professora pds a prova resolvida na lousa
e o filho tirou A, &time. Sac a maioria. Agora, a minoria sdo aquetes pais que véem gue
vocé trabatha, exige do fitho deles, e mesmo que tire um C ou um B, eles gostam, porque
vocé estd exigindo, esta dando, a crianga esta aprendendo, esta se esforcando. Eu penso

assim, ndo me vale a nota do aluno, porque o govermno vai fazer passar.” (Prof® E - 42

série - 8 mag.)

V1.3.2. "Descricac” baseada no depoimento oral de uma professora aposentada

"Eu sempre usei a Caminho Suave. Agora, quando eu era substituta tinha uma
professora que usava aquela cartilha que tem a ficdo A Pata Nada. Também era por
sitabacdo ... Teve uma época que teve uma reforma, bem antes, faz tempo, e foi usada
uma tal cartitha que a gente chamava "Cartilha do Dudu™: Eu sou Dudu... Quem sou eu?,
Otha, aquela cartilha ndo deu resultado”.

N3o sei bem porque foi implantada. "Porque nessa época eu era substituta.
Vinha muite de Piracicaba, da Delegacia de Piracicaba. Ela queria renovar. Entdo veio
a renovagao por essa cartilha. Também vinham naquela época, € a gente achava um
absurdo, provas j& elaboradas da Delegacia. O professor nao sabia como era a prova,
nada, e dava a prova para a crianca.” Eles queriam renovar "porque sempre esta
havendo isso, querendo renovar para melhorar. E parece que, hdo sei, nao esté havendo
melhora. O que vocé acha? O que vocé acha?"

"Agora, a gente que tem filho, sobrinho, estudando, e dé aula, a gente foi vendo
que o ensino na escola piblica foi decaindo... Ndo sei se € o que pedem, o programa
mesmo, ou o professor... H& uns anos atras, nos anos 60, 70, era diferente. Eu tenho
caderno de fitho, da segunda série, segunde ano primario, nossa, acho que agora
aprendem na quarta. E eu acho que aprendiam... Estdo pedindo menos, ndo sei se é

para que todos tenham acesso a escola, para que todos saiam com um diploma. Eu acho
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que até o nivel do professor que se forma agora é mais baixo.”

"Tem que dar aquele minimo para voc€ promover o aluno; entdo tem certos
professores que ficam ali - € o minimo e acabou. Agora, quando chega na época da
recuperacdo - geralmente fazem recuperacdo todos os alunos que tém conceito mais
baixo - se 0 aluno conseguir aquele minimo tem que ser aprovado; entdo, mesmo hdo
sabendo nada, vai ser aprovado. Se o professor quer reprovar, ele precisa fazer uma
méagica tdo grande, mas tdo grande para reprovar o aluno, sendo ele ndo consegue. O
professor é obrigado a aprovar. £ isso que eu acho errado. ... Eu acho que esse é um
ponto negativo. Eu ndo concordo com a recuperagdo como ela é feita agora.”

NZo sei porque se comegou a fazer recuperagdo para o aluno. "Mas eu acho que
é para que todos os alunos sejam aprovados, para que véo até a oitava série, para que
todos tenham o diploma. Etes querem dar o diploma da oitava série para todo mundo. Eu
acho, nao sei. Eu pensoc assim.”

"Eles acham que & bom para o aluno, que o aluneo vai ser recuperado. Mas eu
ndo aprovo a recuperagdo, nunca aprovei. Teve um ano que eu estava com uma gquarta
série bem fraca. Tinha um aluno nessa quarta série que ndo sabia divisdo, entédo ficou
para recupera¢do. Se eu conseguisse dar a divisdo - apesar de que eu ndo acho que é
s6 a divisdo, é tudo - porque numa recuperacdo de cinco dias vocé vai pegar s6 uma
parte do que deu durante o ano, e se o aluno conseguisse aprender a divisdo e resolver
alguns problemas de matematica, ele seria aprovado. Eu daria letra C para ele e ele seria
aprovado. Precisei fazer uma mégica, mas uma magica para reprovar o aluno, porque
ndo queria que ele passasse. Porque ia para a quinta série e no fim ia sair, ndo €7 Eles
falam que ndo, mas na quinta série, aquilo que néo sabe ndo vai ficar sabendo mais,
porque na quinta série nenhum professor vai ensinar a divisdo, nenhum. Vai virar
problema dele, do aluno, que se quiser saber divisdo vai ter que aprender por fora. Vocé
nao vai pegar 0 aluno e ensinar divisdo da quinta série em diante.”

Os pais também interferem. "O filho tem que ser recuperado, porque ele tem que
ser aprovado, nem que ele nfo v4 bem durante o ano." (Prof* B - apos. - 1952/39 e

1966/88)

215



V1.4, SOBRE DESVALORIZACAQO DA ESCOLA E DO PROFESSOR

V1 .4.1. "Descricao” baseada no depoimento oral de uma professora em exercicio

Interfere “a falta de um salério melhor". "Eu acho que isso interfere diretamente
porque a pessoa se dedica a outras coisas junio com a escola. Existem professores
vendendo de tudo para conseguir aumentar o salério; fazendo chocolate para venderfora,
fazendo outros tipos de coisas para aumentar a renda e isso, logicamente, interfere,
porque o tempo que ele teria para planejar, ele chega aqui praticamente sem plano
nenhum, e da aula sem planejar. No caso, por exemplo, dessas professoras
recém-formadas que estdo substituindo aqui. No caso das formadas ha muito tempo, elas
tém uma pratica que mesmo sem planejar elas acabam conseguindo desenvolver aigo
a contento. Mas no caso das recém-formadas, elas ndo tém prética, elas ndo conseguem.
Vé&o planejar depois que estdo |4 na classe. V&o pensar o que dar. Isso atrapalha.”

"Acho que na época que comecei era bem comum, isso. As pessoas estavam no
magistério porque gostavam. Agora tem muita gente que esté porque ndo tem outra coisa
melhor para fazer, foi o que surgiu. Da quinta a oitava série tem muito disso. Enguanto
néo surge nenhum servigco, estdo dando aula ... estdo na educagdo por acaso. De
primeira a quarta série isso também acontece. Professores que, apesar de serem
formados no magistério, estdo no magistério enguanto nao surge algo melhor. Isso tem
piorado de uns cinco, oito anos para c4, talvez."

"Pelo fato do magistério estar totalmente desvalorizado, a gente ndo tem respaldo
dos pais. Eles nao dao valor para os professores, talvez até porque os professores nao
se ddo valor e inclusive uma coisa que acontece muito no colegial e no ginasic - aqgui
quase hao tivemos esse problema - & de entrarem com recurso no final do ano porque
acham que o professor ndo deu todas as avaliagSes que o aluno merecia, que podia, e

entram com recursos. O pior € que depois, geralmente, esses recurseos sjo ganhos e o
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aluno é promovido & revella do professor”. Quem dé o parecer final dos recursos "é o
Conselho Estadual de Educacao”.

O recurso vai "da escola vai para a Delegacia, da Delegacia de Ensino vai para
Sao Pauio e o alunc € promovido & revelia do professor Isso ajuda a desmerecer o
professor, a desestimular, e o pior é que esses recursos, que sdo dados ganho de causa,
0 pior € que o pessoal que decide tem razdo. Porque muitas vezes o professor, ndo que
ele ndo tenha dado tedas as provas, todas as avaliagdes, mas ele ndo soube registrar
isso tudo, todo o processo, entdo no final do ano, com todo mundo de férias, no momento
em que se vai fazer o levantamento, ndo sobra quase nada. O diario de ciasse estd mal
anotado, nao esta condizendo com o planejamento feito no comego do ano, taivez porque
0 professor tenha feito esse planejamento e depois tenha seguido um determinado fivro.
O plano dele nao bate com o que esta anotado na caderneta e as provas muitas vezes
nao estdo batendo com os objetivos que estavam no planejamento ... Tudo isso é
avaliade no recurso final ... Isso tem acontecido mais a partir da quinta série, mas pode
deixar o professor em estado de insegurancga.”

"0 professor ndo se preocupa muitas vezes em registrar iudo aquilo que é feito
e depois, no final do ano, ao se apurar nao se apura muita coisa, porque néo ha registro.
Exatamente pelo excesso de aulas, ele ndo tem tempo de ficar registrando. Ele acha que
isso € uma bobagem, coisa secundaria, e que o importante realmente é passar para os
alunos o que ele tem para passar. O pai antigamente confiava no professor. Se o
professor achava que o aluno ndo merecia passar o professor estava certo. Atuaimente
ja é diferente",

"Eu acho que esse tipo de descrédito que esta havendo com relacdo a educagao
é também por causa de professores mal formados, que ficam enrolando o tempo. Por
causa de maus professores, todo mundo acaba pagando, e mesmo aqueles cheios de
boas intengdes, mas que nado registram, acabam entrando nisso .... Ou o professor tem
que ter mais tempo para poder registrar tudo o que & feito, ou que haja confianga no
professor. Mas existem esses casos de professores que sé enrolam, entdo a burocracia

seria para evitar esse tipo de coisa. Mas nao evita, porque vocé pode pdr no papel uma
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coisa muito bonita e na realidade néo fazer nada daquifo.” (Prof® H - assistente de diregao

- 22 mag.)

V1.4.2. "Descri¢do” baseada no depoimento oral de uma professora aposentada

"0 professor néo e estimulado nem reconhecido, eu acho. Fora e dentro da
escola. Sempre todo mundo reclamou que ganha pouco e que nao vale a pena.”

N3o sei se isso interferia na questao de muitos professores nao quererem mudar,
fazer uma coisa diferente. "Mas uma coisa eu acho, ndo é sb o dinheiro que recompensa.
Eu sentia satisfacdo quando via uma mae dizer, ~Eu quero que meu filho va com vOoCeé,
em tal série’. Essa ja &€ uma satisfagado que me gratificava. Eu nunca trabalhei pelo
dinheiro. Eles acham que nao ganham bem, por isso o ensino vai mal. Eu ndo acho isso,
porque eu sempre trabalhei do mesmo jeito. Ganhando pouco, ganhando bastante, tudo
o que eu fiz eu nao faria melhor se ganhasse mais, porque eu j& dava o méaximo de mim.
O trabalho seria o mesmo porque acho que eu ja fazia tudo o que podia, eu dava o
méaximo de mim. Se viesse um bom ordenado, eu ndo ia poder dar mais. Era minha
profissdo e eu me dedicava da melhor maneira possivel. Tudo o gue vou fazer, procuro

me dedicar.” (Prof® A - apos. - 1950/85)

VL.5. SOBRE IMPLANTACAO DE NOVAS PROPOSTAS

V1.5.1. "Descrigio” baseada no depoimento oral de uma professora em exercicio

"0 contelido vem pronto da CENP. Tem gue seguir o plano. Mas para os alunos
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aqui da escola ndo est4 adequado. Coloca muito pouca coisa. As criangas podem ir
slém... Estdo dando muita liberdade para as criangas € poucos direitos para os
professores; o professor € o Gitimo a falar” (...) "A fungéo do professor hoje & vir, passar
a proposta, e acabou. O aluno tem liberdade para tudo. Se ndo tiver uma pratica anterior,
o professor fica louco na classe. E muito mais interessante a televiséo, revistas e jornais
do que as aulas... Aqui os alunos s30 mais interessados, os pais ddo valor @ escolae a
direcdo apdia totalmente o professor. O nivel social do aluno é methor por ser uma escola
central. Os alunos tém material. Acrescenta-se muita coisa além da proposta.”

Desde que comecei a lecionar percebi "mudangas nos conteudos e na prépria
estrutura” (...) "Resumiram o contetildo, de uns cinco, seis anos para ca, com a
implantag&o da proposta. Em tudo esta havendo modificacdo. Nao s¢ a proposta. A nivel
de Estado. O Brasil € um caos. Quando uma coisa parece estar dando certo e muda o
governo, muda tudo de novo. J4 estava insegura pensando que ia mudara proposta. Nao
existe uma seqiiéncia. Muda quando muda o governo, independentemente de estar
dando certo ou ndo. O governo ndo tem estrutura na base, nunca trabalhou com
educacio, ndo tem experiéncia no magistério. Ndo sabem a fundo o que dé resultado ou
ndo. Nao tém experiéncia no magistério para passar ordens”. Na escola, séo "opinides
diversificadas de pessoas inexperientes. Em todos os niveis, governo, secretarias, diregao
de escolas. Ha diretores inexperientes. A carreira deveria ser gradativa. Hoje, para quinta
a oitava série, estdo indo dar aulas professores sem experiéncia, de outras profissdes.”. ..
"0 CB de seis horas exige muito do professor. N3o esta dando certo, foi mal implantado.
Teria que ter aulas de educagao artistica e educagdo fisica em horério diferente e local
diferente. Interrompem a aula normal. Os horarios de final de aula ndo déo para todas as
classes.”

Uma das condicdes que mais prejudica o trabalho do professor & trabalhar em
classes numerosas. "0 problema maior & n&o sobrar tempo para corrigir aluno por aluno.
Tem criangas que ficam perdidas na classe, 08 alunos mais fracos. A escola pulblica €
para crianga carente, que ndo tem nivel social bom. Na nossa escola, as criangas sao

selecionadas para seguir um ritmo mais constante de trabalho. Aqui da certo issc. Quem
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aprende, aprende, quem nao aprende fica para tras, nas escolas de S0 Pauio, onde nao
ha essa divisdo. La seguem s0 a proposta. Em outras classes, o professor nao tem
material pedagdgico, ndo tem tempo, nem dinheiro para condugdo.”

“Segundo a proposta n&o se pode mais falar em livro. Os professores tém
bastante livros em casa, livros didéticos. A crianga 86 tinha livro didatico de portugués.
A proposta seria estudar por textos mimeografados, textos tirados dos proprios alunos,
mas n3o dé para trabalhar o ano inteiro nesse sentido. Tem que ter o livro como apoio
para a crianga. A proposta é de primeira a quarta série, e esté indo da primeira para a
oitava. Os professores dizem que sem o livro esta dificilimo. Ter texto em portugués €
basico. Na primeira série ndo podem trabalhar com cartitha. Estio fazendo tudo em
folhinhas mimeografadas. Onde mostra a mesma palavra, a mesma ligdo no livro, as
criancas ndo conseguiram ler. Na primeira série ndo estdo separados, estéo todos
misturados; os alunos mais fracos ndo conseguem. Acho importantissimo o livro didético.”

(profa. D - 3a.série / 4a. série - 17 mag.)

V1.5.2. "Descrigdo” baseada no depoimento oral de uma professora aposentada

"Minha escola pertencia & Delegacia de Piracicaba e nas reunides pedagogicas,
numa ocasido, comegou a vir uma turma da Delegacia de Piracicaba, do SEROP {Servigo
de Orientacdo Pedagogica), e eles comegaram a alertar as professoras para essa
mudanca, e comegaram a mandar apostilas. Acho que isso foi em 70, mais ou menos.”

"Eles traziam apostilas sugerindo muitas excursdes, muitas experiéncias. Aescola
mesma organizava as excursdes. Quando era dia da terceira série, iam todas as terceiras
séries, varios dnibus. A gente ia para o zooldgico de Piracicaba, para Campinas, fomos
ao aeroporto de Viracopos. Levavam lanche € a gente ia orientando higiene no &nibus.
Era umafesta. Ascriangas gostavam muito, principalmente no comego. Depois eles foram

ficando acostumados a esses passeios.”
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"Valia a pena. Valia. Quando a gente recebia orientagdo desse SEROP a gente
fazia. Era o estudo de uma unidade, um assunto: vocé estudava todas as matérias
relacionadas a essa unidade e, no final, fazia umafesta de culminancia. Nem todo mundo
fazia: eu fazia. Soube até de professora gue falou que eu queria aparecer. Mas, gue me
importa? Eu gostava e fazia. O estudo de um assunto demorava uns dois meses. Nessa
festa de culminfincia a gente organizava um programa: tinha poesias, cantos,
dramatizacdes, tudo relacionado ao assunto. Entdo eu fazia o ensaio dessa festa. E com
esse ensaio eu acho que eles aprendiam tantol S6 vendo! Fu gostava. Tinha exposicao
dos trabalhos que fizeram sobre a unidade. A sala ficava cheia de cartazes e trabalhos.
Depois eles faziam convitinhos para as outras classes irem assistir. E vinham. Dentro da
minha sala de aula, mesmo.”

"Primeiro a gente arrumava a sala expondo todos o0s trabalhos que eles faziam
em relagdo ao assunto. Eles faziam a cidade de S3o Paulo, no comego, na fundagéo.
Faziam aquelas casinhas simplesinhas, de papeldo, cobertas de sapé. Depois eles faziam
530 Paulo de hoje. Entdo eles faziam aqueles prédios, tudo de caixinha, colado de pape!
para resistir, e todas aquelas janelinhas dos apartamentos. Juntavam as caixinhas uma
na outra e entdo ficava a cidade de Sdo Paulo na época da fundagdo e a atual. Tinha
uma porcéo de trabalhos. No comego era arrumac3o da sala para exposi¢éo. Depois 08
que iam apresentar as poesias, 0S cantos, iam se preparando. Outros iam levar os
convitinhos nas salas; faziam os convitinhos e iam levar. Qutros ficavam esperando. Tinha
lugar para os convidados sentarem. Entao quer dizer que levavam o dia inteiro.
Convidavam o diretor.”
00V g pessoalia. "A professorada outraclasse ndota; porque eta mandava osalunos
de pouco em pouco. Ela ficava mandando e recebendo. As criangas iam apresentando
os trabalhos. Eu gostava disso. Levava as criangas em casa para fazer os trabalhos,
porque ndo dava tempo para fazer tudo na classe. Eu orientava e eles faziam.”

A gente fazia a linha do tempo para mostrar, desde o comego da histéria, o
descobrimento. Eu fazia aquela linha, as figuras, as criancas desenhavam. Eu crientava,

eu ia fazendo junto com eles, tudo em cartdezinhos. Depois colava com uma fita adesiva
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e ele ficava dobrado. A linha do tempo era comprida; ficava toda dobradinha e, nessa
exposicio, a gente abria. Tinha datas, os acontecimentos. Numa ocasidc, o diretor pediu
para eu mandar essa linha para a Delegacia, € o0s outros trabalhos. Eu acho que ele
gostava. Mas, néo sei.”

Dava muito trabalho, "& nem todo mundo gosta’. Mas ninguém chegava a
comentar sobre isso, porque néo fazia uma coisa diferente. "Tinha umas que diziam: -
'Nossa, o dia inteiro vocés ensaiam; escuto da minha classe’. Mas eles estavam
estudando’ 86 iam dar a festa de culminancia. Eu achava que era mais facil assim, do
que ficar ali batendo, batendo aquele mesmo assunto sem interesse, mondtono”.

"Nao sei porque, sei que tudo comegou aasim: uma faria, depois devagarinho,
devagarinho, foi terminando. Eu mesma faiei: -"S6 eu que estou fazendo isso? E fui
deixando. Depois eles ndo mandaram mais material e voltou outra vez aquela monaotonia.
Eles mandaram varios, Varios anos, orientagdo. Mas ndo sei, 0s professores parece que
néo aderiram” {...) “Eles mandavam sugestdes sobre datas histéricas. Até vinha o pessoal
dar aulas para a gente, de matematica. Quando comegou néo se ensinava conjuntos; ai
foi introduzido conjuntos, o primeirc ponto de matematica.”

Nunca foi comentado porque estavam introduzindo essas mudangas. "Ja vieram
as sugestdes. Mas essa estoria, essa mudanga, todo mundo pensa em fazer, porque
achavam gque o ensino estava ruim.”

"Eles tinham um 6rgdo l& de orientagdo aos professores. Eu acho que iSS0
acabou, porque nunca mais ouvi falar nada: ndo vieram mais apostilas”. Nao me lembro
se na época foi comentado alguma coisa sobre isso.

Eu acho que essas propostas de mudancas no ensino feitas na época do SEROP
aconteceram "para ver se © ensino melhorava, sei l4. Uma constante reclamagac de que
o ensino vai mal, de que o ensino vali mal”. 56 que a rectamagao continua, e parece que
vai cada vez pior, ndo €7". No meu meio, a reclamagao mais comum era essa. 08
professores acham que 0 aluno vem muito fraco. Mas o diretor quase obriga a gente a
promover. N&o pode reprovar, ndo pode reprovar. Ai promovia; e o professor, aquela

reclamagéo.”
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Antigamente “a gente levava 08 cadernos para corrigir em casa, porque nao dava
tempo na classe. Depois 2 gente ndo levou mais, passou a corrigir assim, na classe,
porque diz que o erro tem que ser corrigido na hora, ndo pode ser corrigido depois. Entéo
corrigia ali na classe, mas muito por cima. Fazia corregdo na lousa e eles corrigiam
sozinhos, muitos corrigiam direitinho, outros néo.”

Essa mudanca "fol de setenta e pouco para c4". Essa questdo de se corrigir o
erro na hora fol colocada por "alguém, em alguma reunido pedagogica”.

“Uma vez por més tinhamos reunido pedagogica. Assim, muitas vezes se ficava
l4: discutia, discutia, e nao se chegava a conclusdo nenhuma. Isso que eu falo, dizer que
esta ruim todo mundo diz, mas apresentar uma solucdo, ninguém apresenta. lsso que
esta ruim, eu eternamente ouvi dizer i4 nas reunides. Mas apresentar uma sugestao,
ninguém apresenta, nunca. Durante todo esse tempo que a gente recebia essas
orientagtes da Delegacia de Piracicaba que a gente experimentou essas mudanc¢as. Mas
todo mundo fala. Fala mal, fala mai disso, fala mal daquilo. Muita gente reclamava das
sugestbes que vinham: - Estio pensando que eu vou fazer isso? "

Reclamavam porque "tinham que mudar um pougquinho. Tem gente que ndo gosta
de sair daquele ritmo. Eu ja gostava, eu nédo gosto de ficar muito presa. Houve uma
época que a gente trabalhou com classes selecionadas: as fracas, médias e fortes.” Acho
gue a sugestao de trabalhar com classes selecionadas fol da Delegacia. "Deve ter sido,
nao me lembro muito bem, mas deve ter sido.

Nessa época ndo se falava em excuredes, experiéncias; era mais sobre a crianga.
YA excursdo, a experimentagdo, foi mais por 1970; eu ja estava muito tempo lecionando
quando aconteceu.”

"As excursdes ainda continuam. As experiéncias, nédo estou sabendo.”

"Eu fazia duas festas de culminancia, quando terminava cada unidade. A
orientagdo que tivemos na época foi essa: ndo se impressionem com o programa. Porque
muitas professoras diziam: € o programa? néo vai poder dar. Entdo acho que cada
unidade demorava uns seis meses. O ensino era globalizado, tudo junto: ciéncias,

historia, matematica ~ um assunto relacionado com o outro.”
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Eu acho que essas mudangas nio continuaram “porque muitas professoras hao
gostavam. Elas queriam ficar naquele programinha. Muitas comecaram, mas depois de
algum tempo deixaram. Eu estava com a lerceira série. A quarta série comegou a
reclamar que a diviséo era muito longa: -Vamos ja ensinar 0 processo rapido. Demorava
muito mais para ensinar o processo longo da divis@o, a matematica entendida, mesmo.
Entdo houve muita queixa. A gente percebeu que muita quarta série reclamava gue a
crianga ia mais fraca, um pouco, na divisdo. Diziam: - Vamos ja ensinar o Processo
répido, e pronto.”

Em 85, quando parel de lecionar, no tinha mais nada do SEROP. "Acho que
durante um ano, mais ou menocs, a gente recebeu orientagdo, bastante. Vinham
professores, davam aulas, a matematica modema. Eu gostava. Depois foi parando,
parando. Nao sei se mudou o delegado de ensino, nao sei o que houve. Foi parando. Dai
continuou outra vez a rotina de sempre.”

"Eu sempre continuei a meu modo. Sempre alguma coisa eu aprendi naquelas
orientagdes que nos tivemos. Entdo eu dava muita coisa além do que eles pediam”. Na
época em gue eu estava me aposentando, "eu estava cansada e reclamava um pouco
da disciplina. Mas é normal, a indisciplina. A crianga tem que ser livre, independente. Nas
reunides pedagdgicas diziam que o ensino tinha que ser democratico. Era o pessoal da
Delegacia, entdo a gente foi dandc mais liberdade para as criancas.”

Essas orientacdes da Delegacia de Ensino ndo interferiam no trabalho do
professor. "O professor continuava tendo liberdade. Eu sempre dei conforme eles pediam
e conforme eles achavam. Eu gostava de fazer mudancas” (...) "Tinha o cantinho de
ciéncias, o cantinho de matematica. Isso mais na €poca da orientacdo do SEROP. Nem
todas faziam. Tinha as que gostavam, as que nao gostavam, e dizfam. - isso ai é
bhobagem, ndo vou fazer."

“As criancas também gostavam muito. Eu dava por minha conta, mesmo agora
no final. © SEROP j& havia parado por muito tempo. Eu sempre dei dramatizagédo. Eu
dava leitura silenciosa, interpretacao, leitura oral, dramatizagéo. Isso eraa maior alegria

para as criangas.”
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"0 pessoal do SEROP dizia; - Ndo se preocupem com O programa. E uma
tentativa que a gente vai fazer. Mas os assuntos eram relacionados com O programa. Eu
achava que dando isso a gente ja estava dando o programa.”

No final ¢ SEROP nao fez uma availacdo com os professores para saber dos
resultados. "Fol terminando assim. Pararam de vir. N3o sei se houve mudangas entre
eles. Devagar, devagar, foram deixando de vir."

Naqueta época "a gente se reunia para estudar o guia curricutar, o Verdao. Era
separado do SEROP; era da Secretaria de Educagéo. Esse guia ndo pegou muito. A
gente se reunia para ler esse guia, comentar, discutir.” Esse guia ndo interferiu muito no

trabatho do professor.

N3o vieram pessoas de fora para egsas discussbes. "Eram 08 proprios
professores dagui mesmo due tiveram um curso, ndo sei se em Piracicaba, €
retransmitiam para a gente. Os professores iam fazer cursos € depois transmitiam aos
outros. Separavam em Qgrupos de educacdo artistica, de matematica, de lingua
portuguesa, etc. Quem fez o curso de matemética dava matemética, etc.”

Os professores seguiram mais ou menaos as orientagdes do Verd3o: "o programa
é sempre o mesmo"”. As orientacdes do Verdao, em cigncias, ndo eram diferentes das
dadas pelo SEROP; "eles sempre pedem experiéncias’.

"Sempre estéo pedindo isso. Faz muito tempo que eles pedem que sejam feitas
experiéncias, que sé saia com as criangas ao ar livre. Ha tempo que eles pedem is50."

No curso normal ja falavam sobre isso. Fiz o normal em 48, 49. "Eu tenho
'‘Praticas Escolares’ de Antonio D’Avila; e ele € moderno, ndo 7"

"Nao & facil mudar. Eu irabalhei trinta e cinco anos, sempre falaram em mudar,
eu sai, e ainda estava a meésma coisa. Mudou assim, a sociedade, a liberdade da crianga
na escola - por sinal € meio dificil trabathar com criangas assim, tio agitadas. Tem certos
assuntos que precisam de um pouco de siléncio para vocé pensar, calcular, ndo precisa?
Um quer ficar quieto, quer pensar, e o outro esta bagungando do outro lado.”

(Prof A - apos. - 1950/85)
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V1.6. OUTRAS INTERFERENCIAS

V1.6.1. "Descri¢iao” baseada no depoimento oral de uma professora em exercicio

interfere no trabalho do professor "muita gente dando palpites. Qs pais ficam
ligando, as colegas fazem criticas. As mais novas, as que estdo entrando agora. Elas
vém vindo. Umas ndo tiveram um bom normal, outras tém conhecimento do método
Emilia Ferreiro.”

"0 que esta interferindo muito & a indisciplina, o barulho da escola. Muito sinal.

A crianga se dispersa muito." (profa. N - 42 série - 21 mag.)

V1.6.2. "Descri¢ao” baseada no depoimento oral de uma professora aposentada

Q) diretor interessado também interfere na aprendizagem, 0 diretor interessado
leva o professor’. Aqui no bairro, a diretora "participa, ela gosta de ver caderno, dé
sugestoes, com educacdo. Principalmente para esses que estdo comegando, & uma
ajuda! Ela também incentiva muito. Eu acho que isso & muito importante. Para aquele
inseguro, elavai falando, vai incentivando, desperta 0 amor a coisa, se a pessoa nao tem.
Eu acho que € muito importante.”

Eu acho que o diretor também pode prejudicar o trabalho do professor. "Desde
que seja estupido, se ele comega chamando atengdo em reunides, porque 2 gente ja
passou por varios diretores, e vocé vé&. Tem professores que S€ arrasam. Eu tinha uma
colega numa fazenda onde lecionava - por sinal ela fa faleceu - que era uma boa
professora, do sistema antigo. Quando veio um diretor e quis mudar muita coisa - gla era

uma pessoa nervosa - entdo foi um problema imenso. O diretor tem que ter um pouco de
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psicologia. Conhecer 0 pessoal docente. Interfere muito, porque o docente pode perder

todo o incentivo. Influencia muito, sim.” (Prof® C - apos. - 1960/86)

V1.7. ENFOQUE EM CIENCIAS

V1.7 1. "Descrigao” baseada no depoimento oral de uma professora em exercicio

“Matematica e ciéncias eu tenho colocado mais o que eu aprendi no Projeto Ipé,
porque eu tenho todos os Gltimos liviinhos™.

Em ciéncias, pelo gue eu vido Projeto 1p&, "vocé tem um contato maior com a
natureza. Quando a gente ia estudar plantas, nds ndo pegavamos a planta na mao. Tinha
professores que faziam isso, eu sei que tinha. Mas normalmente desenhava-se a arvore
- raiz, folhas, flores - voca decorava. Quando nos demos isto, nds fomos ao patio, nos
arrancamos...”. Para mim, isto fol influéncia da nova proposta. “N&o sei se para as outras
foi. Até o Projeto |pé, naoc era sobre isso, mas me ajudou. Tenho freqlientado o Projeto
lpé desde 85. Mesmo quando eu dava aulas de educacio fisica eu ja gostava dessa
parte... Sempre tem o professor que pegou a folha da arvore... Mas nem tudo podemos
fazer porque somos limitados, temos tempo, recreio, educagao fisica, educacao artistica.
Hoje nés temos video-cassete, mas nos nao tinhamos. Talvez no ano que vem a gente
possa passar filmes para serem debatidos. Vai melhorar.”

"Por exemplo, nés vamos falar sobre higiene. Entédo nos perguntamos: - O que
é higiene? E comega aquele debate. Entdo eles trazem o que éles acham, as vezes em
revistas, em jornal. Propaganda de sabonete, eles trouxeram no dia em que falamos
sobre higiene. Sobre o lixo, foi feita uma campanha de conscientizagéo no prédio, para

nao sujar, nao jogar papel no chio. Entdo eles davam os palpites, e nos trabalhamos em

cima disso.”
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Na parte de ciéncias o contetido esta bom, ndo precisa mudar. Mas faltam locais
para |laboratorio, facilidade de locomogdo. “Porque ha muita coisa que a gente poderia
explicar para eles, tendo um laboratério ou uma sala especial. A minha sala, tem 35
alunos na classe. Se vocé quer fazer uma experiéncia na classe € dificil. Nao tem pia,
nao tem nada. Nao é um laboratdrio, mas um local, uma outra sala. Educacdo artistica,
ndo temos sala. Fica tudo na mesma sala. Eu acho que issc esta dificultando o trabaiho.
As vezes eu estou no meio de um trabalho e chega o professor de educacéo artistica e
eu tenho que largar tudo, parar, pegar minhas coisas da mesa, porque ela vai usar a
mesa e, as vezes, ja estava tudo organizado: jogos, fichas, tudo. Entdo atrapalha, porque
nio temos um local. Nao seriam mais salas, mas um local... O ano passado fomos a0
zooldgico para eles verem o habitat de animais. Porque ver na TV, ndo é a mesma coisa.
Eles ficaram encantados. Mas a gente tem dificuldade. A escola ndo tem dinheiro e a
prefeitura nem sempre tem condicoes. A cidade € pequena, ndo tem muita coisa... Este
ano nao fizemos nenhuma €Xcursao... Ainda quando os alunos s80 maiores, 0s pais
permitem que saiam mais. A L. sai bastante com 08 alunos dela: vao a Sao Paulo, a
museus.”

Na quinta série costumam fazer experiéncias na classe. De primeira a quarta €
dificil. "Nos plantamos feiljac em algod&o, tudo coisinha gue da, mas mesmo assim... tem
horério de recreio, de uma coisa, de outra. Esta faltando um salao, isso o diretor mesmo
acha. N3o temos local nem para reunido de pais. Tem que ser no galpdo. A escola do
Estado ainda esta precisando de muita coisa.” {...) Eu acho que isso0 interfere no ensino.
"N&o & que vai melhorar cem por cento. Mas se vocé chega num local e ja tem tudo para
voca fazer a experiéncia, tem pia, & muito mais facil do que traz isso, traz aquilo, leva
para a classe, limpa a classe; & dificit, nao &?" (...) "Com © video, agora, j& vamos
pesquisar, ver fitas para eles. A gente fala sobre ilha. N&o adianta falar, é dificil, se vocé
ndo ver. Vocé poderia descer até © rio. Nos ja descemos, 0 ano passado, para mostrar
o rio cofrendo. Mas é trabalhoso, mesmo assim. Fomos a pé porque ndo tinhamos
conduc&o. Agora, vocé vai falar numa ilha coma? E muito abstrato para a crianga.” (prof®

|. - CBI - 21 mag.)
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VI.7.2. "Descricao” baseada no depoimento oral de uma professora aposentada

'"Cidncias a gente repartia. Na quarta série o programa & muito extenso. O
programa € extenso mesmo; ciéneias no é tanto. Menos, parece. Programa de saude.
D& impressao que estudos sociais - geografia, historia - tem muita coisa para a crianga.
Apesar que eu acho que tem gue ter mesmo. Tem que ter bastante coisa porgue eu acho
que a crianga tem tudo para dar. Tem que puxar a crianga. Agora, na escala, tem ©
programa minimo para vocé dar, mas vocé tem que aprofundar mais. Entdo, 0 minimo
as vezes & o minimo mesmo, eles pedem bem pouco.”

De ciéncias “tem véarias experiéncias que 2 gente faz e eles gostam. Aquelas
experiéncias de prova da pressdo do ar. Tem varias, ndo me lembro mais. Tem bastante
experiéncias. A gente via no livro, pedia para a crianca trazer o material e elas traziam.
As criancas tinham o livro.”

Nem toda aula tinha experiéncias. "Tem aula que vocé vai expor, tem também
exercicio, fazer um pontinho, porque eles t&ém o fivro mas geralmente a gente da um
pontinho assim diferente.”

As propriag criancas faziam as experiéncias. Mas nem todos traziam o material
solicitado. "Vocé pede, sempre tem aqueles mais interessados, ndo sdo todos. E aclasse
que é mais fraca, sles ndo trazem nada. Se vocd nao leva, eles ndo levam, nao se
interessam. Isso em tudo. Nao se interessam.”

"Eles fazem cartazes, levam plantinhas, fazem aquela experiéncia do feijaozinho.
Tem aquela experiéncia que a gente coloca a planta nolugar que ndo recebe ar, para ver
que ndo tem desenvolvimento. Uma das vezes a gente fez essa experiéncia, estava no
vitro, numa caixa, com um buraco, e de uma hora para outra um galhinho saiu e nossa,
foi uma folia na classe. Essa experiéncia a gente faz na orimeira. Na quarta tem aquela
experiéncia sobre o ar, tem varias experiéncias, agora nio estou bem lembrada.”

"Na primeira € assim uma coisinha muito simples. Na primeira vocé vai dando aos

pouquinhos; depois, eles escrevem mais vagarosamente, néo vao assim tdo rapido. Tem

229




uns pontinhos que a gente d4 mais para 0 fim do ano. Mas entfo, mais orai também,
porque eles nao estiao sabendo escrever.”

Eu acho que antigamente, quando comecei @ lecionar, ndo se dava experiéncias.
"Parece que veio depais. Voltei para a escola em 66, 67. Foi depois de 70". Nao me
lembro como isso foi introduzido, porgue fiquei muito tempo como substituta.

No curso normal ja se falava em experiéncias. "O normal aqui era muito bom™.
No normal ndo faziamos experiéncias, "mas nas aulas praticas que a gente dava, que a
gente preparava, tinha que ser tudo visualizado. Tudo. Disso eu lembro bem. E logico,
porque vocé vendo voceé aprende mais, fixa mais."

Na época que eufizo primario nfo tinha experiéncias. "Era assim tudo imposto”...
"Olha, a ctianga, eu acho que aprende de tudo guanto & jeito. Qualquer método, quando
a crianca aprende, ela aprende. Mas acho que & melhor agora. Tem que ser. Tem que
fazer experiéncia. Tem que mostrar como & feito."

Essa mudanga foi para melhor, "am certos pontos, sim"”. "Mas o que eu acho e
continuo falando €& que mesmo assim estda decaindo, a escola publica esta em
decadéncia. Nao sei que medida eles vao tomar para que melhore.” (Proft B - apos. -

1952/59 e 1966/88)
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ANEXO Vi

PARTES DE PLANOS DE CURSO ANUAIS DE QUARTAS SERIES
PARA O ANO DE 1990: CIENCIAS

Vil.1 - PLANO DE CURSO |

Objetivo Geral:

_ Desenvolver a autonomia do aluno a nivel de cooperagao com 0 fundamento e a
finalidade da pratica social, respeitando as condi¢des do desenvolvimento do alunc.

Conteuado Geral:

- Os contetidos formais estdo aqui colocados e a medida da solicitagéo do aluno e do
desenrolar do programa sera evocado de maneira problematizada, gnvolvendo-o na
pratica social do alunc gerando questoes a serem estudadas. Portanto ha os
conteudos pré-estabelecidos & 08 néo estabelecidos e cuja ordem, aqui colocada,
podera ser alterada.

Procedimento Geral:

- Uso do método ativo.

_ O méximo possivel, tratar-se-4 0 tema dos conteidos no concreto, partindo das
experiéncias dos alunos na forma de sessdes de estudo, cufos exercicios terdo
conotacdes com a sua vida pratica.

Usar-se-do as situagdes do dia-a-dia de dentro e fora da sala de aula; jogos
em grupos; atividades experimentais; coletas de dados com relatos verbais, escritos,
painéis, amostras, exposicdes. Serao colocados todos ostipos de conteudos em todos
os tipos de relagdes.

Cabera ao professor: criar situagdes @ disipositivos que despertem problemas
ao aluno,; dar contra-exemplos gue procoguem reflexdes; exigir do aluno controle de
solucdes apressadas; ndo deixar o aluno em exploragae totalmente tivre, nem ter o
professor controle total dos estimulos.
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Avaliagao Geral:

- A avaliagdo serd diaria durante o processo entre professor/aluno, alunofaluno, auto-
avaliagdo e de todos a tudo, dentro do cotidiano da sala de aula ou em momentos de
reflexao adequados.

- A partir dos objetivos propostos, avaliar-se-4 o desempenho do aluno quanto a
execucdo das atividades, a participagdo, ao interesse, a criatividade.

- Ocorrera, também, esporadicamente, avaliagdes escritas quando o assunto for
fundamental.

_ Também sera feita as duas avaliagdes bimestrais conforme a LDB vigente exige.

CIENCIAS E PROGRAMAS DE SAUDE

Objetivo

_Vincular os conhecimentos cientificos com o cotidiano do aluno, fazendo uma ponte
entre o senso popular e o fato cientifico.

Conteiudo
- Matéria

- Definicao
- Estrutura

- Propriedades; massa, volume, cheiro, cor, consisténcia.

» relagdo dos materiais com a luz: brilho e transparéncia
materiais do ambiente necessarios ao Homem: madeira, areia, sal, palha, couro,
etc. '
materiais que o homem langa no ambiente: lixos, dejetos, fumaca, ete.
materiais que podem causar acidentes ao homem por ingestéo, contaminagéao pela
ele, etc.
comparagdo entre massa e volume de véarios objetos
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« medidas padronizadas de massa: grama € quilograma; de volume: copo, xicara,
colher, litro.

_ Estados fisicos dos materiais que compdem o ambiente
. mudancas de estado fisico:
- influéncia da temperatura
- separagao dos componentes de uma mistura por evaporagéo, destilagao simples,
decantacio e filtragao.
- aplicag@o desses processos de separagao.

- Agua como solvente. |
» 4gua como meio de transporte de substancias: condugdo nos vegetais, excregao
dos animais, respiracdo nos animais aquéticos e erosdo de matéria mineral.
. necessidade do tratamento da agua e sua importancia para a manutengao da
saude.

- Transformagbes quimicas nos seres Vivos!
« transformacéo dos afimentos em materiais do organismo (crescimento) e formacao
de escretas (excregdo), também com vistas &4 manutengdo da saude.
« transformagdes quimicas provocadas pelo homem com algumas finalidades:
cozimento, fermentagdes, etc.

- Agentes poluidores do ar, da agua e do solo:
. conseqiiéncia da poluic@o para 0s Serees vivos
. destinagdo apropriada do lixo e do esgoto com vistas a manutencéo da saude

A Temra como Planeta

- Evidéncia da ocorréncia do ar, da Agua, do solo e das rochas em diferentes partes
do ambiente
« Dependéncia dos seres vivos em relacéo ao ar, & agua e ao solo.
« A 4gua, o0 ar e o solo como veiculo transmissor de doengas
« Critérios de escolha da dgua para beber
- Importéncia de evitar situacdes favorecedoras de acidentes por agentes fisicos:
gueda, ferimentos, afogamento, asfixia, etc.

- Sol como fonte de luz e calor do ambiente
« Dependéncia dos seres vivos em relacdo & luz solar
« Medidas padronizadas de tempo: hora, minuto e segundo
» Instrumentos de medida de tempo: relégio de sol, de corda, digital, ampulheta, dias,
semanas, meses, anod
« Horério de veréo
» Comportamento dos animais: habitos noturnos e diurnos

233



- Modfficacdes no aspecto da Lua ne decorrer do més

- Caracteristicas dos diferentes tipos de solo: textura, cor, permeabilidade, granulagio
« Relacdo entre o tipo de solo e o tipo de vegetacgao
« Influéncia da 4gua, do vento, na eroséo do solo
« Formas de utilizacdo do solo pelo homem e algumas consequéncias
» Importéncia do reconhecimento do tipo de solo para a agricultura
. Prevencio contra a erosédo do solo e a manutencao de sua fertilidade
. Influénela das queimadas e do desmatamento na erosdo do solo

_ Caracteristicas dos diferentes tipos de rochas
« Intemperismo e erosdo das rochas por acdo do vento e da agua
. Rochas com fontes de materiais para o homem

- Formas de utilizacdo dos recursos minerais e algumas consequéncias do uso
indevido

. Ocorréncia de diferentes tipos de fendmenos transformadores da crosta terrestre:
vulcanismo e terremotos

- Presenga daaguanoarenosoloea infludncia solar nas mudangas de estado fisico

- Ciclo da 4gua na natureza: ocorréncia de chuvas, nuvens, neblina, orvalho, geada,
granizo, enchentes, secas

_ Interferéncia do homem na trajetéria natural da agua

- Caracteristicas de ar: espaco ocupado, massa, pressdo e movimento
. Necessidade do ar para os seres vivos: 08 diferentes tipos de respiragdo animal
« Evidéncia da presséo atmosférica e sua influéncia sobre o ser humano
. Efeitos danosos da agéo dos ventos nas atividades humanas
- Variagdes das condigdes atmosféricas: caracteristicas dos diferentes climas. a
distribuicdo dos animais e vegetais pelas diferentes regides climaticas e a
adaptacdo do homem as diversas regides do globo terrestre

- Forma e tamanho da Terra
» Diferencas nas trajetorias do sol e da lua dependendo do local e da época do ano

« Nascente e poente como pontos de referéncia espacial
« Importéncia de uma adequada exposi¢do da casa ac Sol parfa manutengéo da

saude
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A Energia

_ Ocorréncia e luz, calor, som, cletricidade, magnetismo € gravidade
« |nfluéncia do calor para ¢ desenvolvimento dos seres vivos: germinagéo das
sementes, eclosio dos OVOS
- Importéncia dessa energia na vida diaria
« O som e a comunicagao entre os animais e efeitos da poluigéo sonora sobre ©

organismo
« Importéncia de evitar acidentes provocados por calor e eletricidade

- Qcorréncia de movimentos: vento, rio, queda d'agua, locomogcao dos animais, etc
. Necessidade de aplicagao de uma forga para movimentar objetos parados e
aproveitamento dos movimentos pelo homem

- Ocorréncia no ambiente de materiais que s#o atraidos pelos imas
. Uso dos imas em apareihos domésticos e brinquedos

- Magnetismo terrestre

- Percurso da corrente elétrica em circuitos elétricos simples
» importancia da eletricidade na vida do homem
« Caminho percorrido pela energia elétrica das estacdes distribuidoras locais as
residéncias, industrias, etc
. Formas de prevenir acidentes com chogues elétricos
- Nogdes de primeiros socorros As pessoas acidentadas com choques elétricos

- Propriedades dos materiais: bons & maus condutores de eletricidade de calor @ de

som
« Uso de materiais bons € maus condutores de eletricidade, calor & som: para-raios,

isolantes térmicos, isolantes acustico

« Uso da energia elétrica para o funcionamento de maguinas: aparelhos
eletrodomésticos

» importéncia das cores na vida do homem

« Percepgdo alterada das cores pela visdo: dakltonismo

. Fatores que podem prejudicar a viséo

. Medidas preventivas contra a deficigncia visual

- Higiene dos olhos

- Decomposi¢ao da luz no ar. arco-iris

. Uso de lentes em alguns instrumentos oticos: binéculo, luneta e lupa
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- Combustao como fonte de calor: materiais combustiveis
» Relagao entre ar e queima de materiais
* Principais combustiveis utilizados pelo homem
» Importdncia do fogo na histéria da humanidade
« importéncia do calor nas atividades domésticas
» Importancia de serem evitados acidenies que provocam queimaduras
» Calor como produgido dee movimento: maquinas a vapor e suas aplicagdes e
evolugdo dos meios de transportes

- Qcorréncia de for¢cas no ambiente: gravidade, peso e atrito
» Uso de lubrificantes e rodas para a diminuigdo de atrito e seus efeitos

» Uso de lixas e abrasivos no desgaste de materiais
 Importéncia das maquinas na redu¢do do esforgo muscular

Os Seres Vivos

- Distingdo do sexo nos animais

- Reproducio vegetal, germinacdo das sementes e crescimentos das plantas
- Transmissdo dos caracteres hereditarios nos seres vivos

- Reprodugao animal: nascimento, crescimento

- Modo de obtencdo de alimentos pelas plantas: fotossintese

- Modo de obtengéo de alimentos pelos animais: cadeias - teias - alimentares

- Fatores que interferem na produtividade dos vegetais e dos animais e interferéncia
do homem nas cadeias alimentares: usc de agrotdxicos

- Adaptagéo dos seres vivos aos ambientes: aguaticos e terrestres

- Associacdo entre seres vivos de algumas comunidades: sociedades, colonias e
parasitismo
« Principais parasitoses brasileiras e a importancia de sua prevengéo

- Reacdes das plantas aos estimulos do meio: tropismo

- Alimentos: fontes de nutrientes
 Fontes locais produtoras de alimentos
- Processos domésticos de conservacao de alimentos: cozimente, remogéo de ar,
secagem, salgamento, congelamento, refrigeragao, etc.
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- Nogbes de primeiros socorros referentes a acidentes com plantas téxicas, animais
peconhentos e agentes fisicos

- Caracteristicas sexuais primarias e secundarias do homem e da mulher
- Higiene adequada dos érgéos genitais femininos e masculinos

_ Transmissdo de caracteristicas hereditarias: arvore genealdgica do aluno segundo
algumas caracteristicas

V1.2 - PLANO DE CURSO 1l

CIENCIAS E PROGRAMAS DE SAUDE

Obijetivos:

- Desenvolver no aluno a capacidade de observagéo € compreenséo do mundo, as
nogdes de espago e tempo do ambiente em que vivemaos.

- Favorecer a capacitagdo de os alunos chegarem a conclusdes pessoais através de
raciocinio, andlise e sintese, pesquisa e interpretacéo, visando a melhoria de suas

condi¢es de vida e da populacéo.

- Favorecer elementos para que o aluno desenvolva uma mentalidade de protecdo a
natureza e a vida.

- Salientar a importancia da saude & da higiene na qualidade de vida individual e
comunitéria.

- Despertar interesse pelo controle da polui¢ao ambiental como forma de manutengéo
da saude fisica e mental
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Conteudos:
 Primeiro bimestre:

- Eletricidade

- Eletrizacao dos corpos

- Corpos condutores e corpos isolantes
_ O curto-circuito e elétrico-circuito

- Magnetismo

- Imas naturais e imés artificiais

- Partes de um ima

- A bussola

- Combustéo

- Os combustiveis

- O calor

- Corpos bons e corpos maus condutores de calor
- Efeitos do calor

« Segundo bimestre:

- Recursos naturais

- Os vegetais

_ Crescimento e desenvolvimento das plantas
- Reprodugéo das plantas

- A fotossintese

- Respiragdo e transmissdo das plantas

_ O meio ambiente & as reagdes da planta

» Terceiro bimestre:

- As bacterias
- Utilidade das bactérias
- Prejuizos causadores pelas bactérias

- Os fungos
» Quarto bimestre:

- Origem da vida

_ Processo de descoberta cientifica

- Os animais

_ Crescimento e desenvolvimento dos animais
- Tipos de animais

_ Reprodugéo de animais

- Os seres vivos dependem uns dos outros

- Cadeia alimentar
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Conteudos: Saiade

« Primeiro bimestre:

- Crescimento e desenvolvimento do ser humano
- O corpo humano

- Os movimentos do nosso corpo

_ Aparelhos do corpo humano

- Os 6rgéos do sentido

« Segundo bimestre:

- Nutrigao

- Os alimentos

- Higiene alimentar

- Salde e higiene pessoal

_ Higiene do corpo e da mente

» Terceiro bimestre:

- Nogdes de saneamento basicos
- Abastecimento de agua

- Coleta de lixo

- Rede de esgotos

» Quarto bimestre:

- Agravos & saude por seres vivos
- Doengas AIDS

- Moléstia de Chagas

- Esquistossomose

- Raiva

- Tétano

- Tuberculose

- Agravos & saude por téxicos

- Agravos a saude por acidentes
- Primeiros socolros

- Hemorragias

- Ferimentos

- Picadas de cobras

- Queimaduras

- Desmaios

- Fraturas

- Afogamentos
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Estratégias:

- Pesquisa ou coletas de dados

- Relatérios e experimentos

- Confecgdo de cartazes

- Visitas e excursbes

_ Leituras informéticas, resumos, questionarios

Avaliagao:

- Observagio constante do professor quanto a participacdo do aluno.

- Promover a auto-avaliagao
- Provas escritas envolvendo interpretagdo de texto, experimentos/realizados, etc
_ Provinhas mistas, com questdes para, redigir, pintar e desenhar.

Vil.3 - PLANO DE CURSO Il

Objetivo Geral:

O desenvolvimento do pensamento logico é a vivéncia do método cientifico €
de suas aplicagdes.

» Primeire bimestre:

- Higiene pessoal, social e intelectual
- Vegetais

- Crescimento e desenvolvimento

- Sua importéancia

« Segundo bimestre:

- Alimentos: energéticos, construtores e reguladores
- Origem da vida

- Células

- Inter-refagdo animais/vegetais

- Protecdo dos animais
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« Terceiro bimestre:

- Saneamento basico

_ Elementos da natureza
- Combustao e queima
- Calor

- Imas

- Eletricidade

+ Quarto bimestre:

- Agravos @ saude por agentes biologicos
- Nocdes de reprodugac
- Acidentes

- Doengas
- Primeitos S0c0rTos

Estratégia:

- Observagdes, experiéncias, atividades e conversas
- Pesquisas

- Cartazes

- Desenhos

- Relatdrios

Avaliagao

_ Observagao diaria do professor da partioipag,éo dos alunos
- Modificago do comportamento
_ Conceito do professor

Observacao

Para se desenvolver 08 conteudos, procuraremos explorar ao maximo a

crianca e seu ambiente.
No decorrer do ane poderéa haver axcursoes para melhor desenvolvimento da

crianga.
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