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RESUMO

A pesquisa foi realizada com professoras egressas de uma escola de formagéao
inicial, modalidade Normal, que, no perfodo da coleta do material empirico,
encontravam-se realizando suas atividades docentes em uma escola piblica de

periferia do Ensino Fundamental.

Buscando detectar pelos fragmentos do desenvolvimento pessoal,
desenvolvimento profissional e organizacional, o estudo descreve, a partir das vozes
das professoras, os processos de constituigBio pelos quais esses sujeitos da pesquisa
passararn. Sustentado por uma estrutura conceitual proposta por Novoa (1992a,
1992b, 19952, 1995b) e pelos dados de campo, o caminho foi construido no processc
de analise, sem descuidar das opges epistemolGgicas e politicas da pesquisadora. No
processo de andlise, além de NO6voa, mantivemos como nossos principais

interlocutores Bakhtin, Moran, Zeichner, Schon, Brunet, Fontana e Freitas.

Resultaram das andlises algumas pistas: a opgo pela profissdo docente estd
ligada a uma multiplicidade de razdes diversas ¢ inesperadas, motivadas pelos portos
de passagem de suas vidas; a formacg@o inicial ¢ um forte porto disseminador; a

trajetdria das professoras evidencia poucas oportunidades de alargar os horizontes de

possibilidades.




ABSTRACT

This research was conducted on high school graduated teachers that, when
empiric material was colected, were teaching in a outskirts public elementary school.

Trying to detect fragments of personal, professional and organizational
development, the study describes, from the teachers’ speech, the constituting process
through which passed the subjects of analysis. The conceptual structure, based on
Névoa (1992a, 1992b, 19995b) and field data, sustains a path stablished in the
analytical process, without disregarding the author’s epistemological and political
choices, Besides MNovoa, the author maintains Bakhtin, Moran, Zeichner, Schén,
Brunet, Fontana and Freitas as main interlocutors.

From the analysis resulted some clues: teaching, as a professional choice, is
linked to several and unexpected reasons, derived from the passing porfs of thewr
lives; initial formation is a strong disseminating port; the teachers’ life trajectory

shows scarce opportunities of enlarging the range of possibilities.
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Parte {

CONSIDERACOES INICIAIS

Tenho de escrever. B tho perigeso. Quem tentol,
sabe. Perigo de mexer no gue estd oculio —e o
mundo ndo estd i tona, estd ocultp em suas rafzes
submersas em profundidade do wmar. Para
escrever lenho gque me colocar no vazio, MNesie
vazio € gue existo intwitivamente. Mas € um
vazio terrivelmenie perigoso: dels  arranco
sangue. Sou um escritor que tem medo da cilada
das palavras: as palavras que digo escondem
oufras — guais? talvez as diga. EBscrever ¢ uma
pedra langada no pogo fundo,

{Clarice Lispecior

Com a inseguranga propria de quem pela vez primeira estd compartilhando a
aventura de observar, pensar sobre o objeto observado, sistematizar as idé€ias e
escrever sobre as reflexdes que ocorreram nesse processo, com status cientffico (o
qual provoca uma carga infinifamente pesada}, sinto-me embaragada diante da
enorme quantidade de idéias, que tal qual uma porgio de canutilhos middos em tom
dégradé se misturam e devem ser separadas para melhor facilitar o bordado que
pretendo realizar. E € nessa organizagio de idéias, mum processo de decisbes e
indecisdes, gque vou pensando, comparando, bordando e desbordando ¢ texto,
procurando tornd-lo, dentrc do guadro em que as minhas condicOes histéricas
permitem, leve e agradavel de ler, tal como propde Calvino (1990:15-41). Mas nio é

facil.

Esta fase da minha formac3o académica leva-me a pensar em minha relacio
com a escrita. Vou percebendo os tracos que denunciam a dificuldade que sinte ao

sentar diante do computador e construir um texto a respeito de um assunto sobre ©



qual hé muito tempo tenho curiosidade e que tem tomado todo o meu espago de
leitura, mas sobre cuja compreensdo muito pouco tenho escrito. Tomando uma outra
direchio, reafirmo a formulagfo sartriana — “o homem define-se pelo que consegue
fazer com o que os outros fizeram dele” (Névoa, 1995a:25). E ¢ com essa dificuldade
que vou tecendo os fios das idéias, vou caminhando na feitura deste texto, com as
eternas dividas na colocacdo das virgulas, na seqgliéncia l6gica do meu pensamento,

tanto para mim cOmo para o leitor.

A pretenso, aos que deste trabalho se aproximarem, € 2 de lhes proporcionar
urmna descricio muito mais indagativa que conclusiva, € probiematizadora das
multifaces que constituem o tema, demonstrando o quio dificil, mas, ao mesmo
tempo, quioc instigante €, 2 medida que se consegue atinar para pontos importantes
daguilo gue se faz por op¢@o. Que opglo? A de nfo ceder diante das dificuldades e
desistir da luta coletiva de uma escola gue nfo sé acolha as criangas da classe
majoritdria, mas que, principalmente, nfo impeca a continuidade da leitura da

“palavramundo”, tal como nos alertou Paulo Freire.

Refiro-me a que a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura
desta implica na continuidade da leitura daquele. Na proposta a que me referi acima
este movimento do mundo 3 palavra e da palavra ao mundo estd sempre presente.
Movimenio em que a palavra dita flui do mundo através da leitura que dele fazemos.
Podemos ir mais longe e dizer que a leitura do mundo é uma maneira de transformé-

lo através de nossa pritica consciente (Freire, 1995:44).

Pelas dificuldades comuns aos pesquisadores iniciantes e pela complexidade
que constitul seu objeto, a presente dissertacio ¢ para ser compreendida como etapa
de um processo que pretende ser continuado e aprofundado numa fase posterior a
esta. Isso nfo significa, no entanto, que deixe de trazer no seu interior, embora
provisorias, analises cuidadosas e criteriosas a partir das condigbes que tenho para

fazé-las, neste momento histérico em que vivemos e a esta altura de minha vida

profissional/académica.

Nos termos de Gomes (1994), ndo se pretendeu ser sério neste trabalho, com

palavras rebuscadas, cheias de escafandros greco-romano bem préprias da academia.

fa]



Procurou-se levd-lo a sérip.! Penetrar nos mais contorcidos meandros das teias que
sio tecidas na realidade escolar, na formacfo, na vida cotidiana das professoras. No

entanto, com as minhas condigOes presentes nesta conjuntura.

£ wveiculado nos meios de comunicacfo, nas secrefarias estaduais de
educacio, no meio docente, etc. que as préticas das professoras das séries iniciais néo
atendem as expectativas e necessidades das criangas, dos pais e da socledade em
geral. Por que isso acontece? Que caminhos trilharam essas professoras para que no
momento histdrico tenham essa identidade? Seriam elas a sintese de um processo
vivido? Assim, no decorrer do {exto, procuraremos problematizar questdes como
estas, sem a intenco de chegar a conclusdes fechadas, mas, sim, de propiciar pistas

flechas” para novas reflexdes.

Diante dessas condigBes, como organizar ¢ texto? Decido-me por desdobri-lo
em trés partes. Na primeira, procuro delinear o caminho percorrido e como este
itinerarioc foi sendo construido, fornecendo elementos para a compreensio do objeto

investigado. Na parte seguinte, explicito minha caminhada pessoal e profissional

! Para Gomes (1994:10-11), h4 uma distingfio entre ser sério ¢ levar a sério. Ele nos diz: “Entre 0s
dois empregos ndo hé apenas o acréscimo de uma letra, mas uma mudanga de perspectiva ¢ de
acentuacio. Mudou o cardter da seriedade em questfo. No primeiro caso queremos dizer gue Fulano
de Tal é um homem que zela pela seriedade das aparéncias, E respeitador da normas e convengdes
sociais. Seria incapaz de ‘sair da linha’. Dele nfio se esperam coisas gue fujam ao normal estatistico.
Isto vale dizer: Fulano de Tal € um homem respeitador e respeitdvel. Na segunda ocorréncia, a
seriedade em guestiio remete-se a ouira gama de significagdes. Levar a sério, seja um trabalho, um
lugar ou um amor, ndo consiste no zelo pela vigéneia de normas soctais. Ao contrdrio. O acento faz
com gue ioda carga significativa recaia sobre ¢ aspecto interno e virtualmenie negador do socialmente
admitido. Se levo a sério, isto £ algo que sal de mim em diregio ao objeto da seriedade. Se sou sério,
me coisifico como objeto de seriedade. Af estd a diferenca entre o que € dinfmico — eternamente em
guestdo -, encontrando no a sério, e o cardter de coisa acabada e estéril da seriedade do sujeito
ohjetificado. A sério, revigore o mundo com uma guantidade imensa de significagBes. Sério, reduzo-
me a objeto morto, caricato, de existir centrado no externo.”

? Termo resgatado de Nietzsche por Corazza (1996:107) para expressar a idéia a seguir: “[...] para que,
ao modo de Nietzsche, esta escrita funcione como uma flecha, que um/a pesquisador/a atira, assim

COmo ne Vazio, para gue ouiro/a a recolha e posss, por sua vez, também enviar a sua, agora em oulra
direcio”.

fad



como formadora de professoras no Magistério de 2° Grau, descrevendo ¢ analisando
esse processo. Na ultima parte, contextualizamos o Estado do Acre, na Regi@o Norte
brasileira, local em gue a pesquisa foi desenvolvida, a escola investigada, suas
crengas e valores pedagdgicos, influenciadores das atuagbes das professoras. Analiso
os possiveis motivos que fizeram com que as professoras seguissem 2 profisséo

docente e flashes do trajeto de formacio de cada uma delas.

Finalizo tecendo algumas perspectivas para a formacfo docente das séries
iniciais. Os Anexos expdem siglas utilizadas e a organizacio do material empirico

analisado.



Por ONDE CAMINHEI

O processo metodoldgico é o de alguimia
mesmo, resultande  dal  uma  bricolagem
diferenciada, estratégica ¢ subvertedora das
misturas homogéneas tipicas da Modernidade,
Alguimia gue rompe com as  orientaghes
metodoldgicas formalizadas na e pela academia,
{...} cuja direcio costuma ser & das abordagens
classificatdrias, tho ao gostc de  cerias
publicagbes sobre pesquisa educacional, sm que
cada método vem apresentado em estado pure.

Sandra Corazza

O processo de construcdo do objeto de pesquisa, por um lado, estd
relacionado com a busca de compreensdo dos processos de constituigio profissional
de um grupo de professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental e, por outro,
estd diretamente imbricado na evolugo da minha pritica pedagdgica de professora
formadora do Magistéric que, distanciada, constréi ¢ percurse por meio da memoria.
O conceito de memoria gque apdia este trabalho € aquele que a entende como um
movimento presente na interioridade das pessoas e dos grupos sociais determinado
pela multiplicidade de relacOes que essas pessoas desenvolvem com a cultura, que
orienta seus atos, suas escolhas, no trajeto de suas historias de vida (Kenski,
1994:46).

Definida a temdtica deste trabalho, sucessivas delimitagdes foram
acontecendo a medida que minha compreensdo desse tema foi se tornando mais
complexa, com as leiluras que lhe informavam a abrangéncia, a pertinéncia, a
contribuigio ¢ as condigbes para conclui-lo dentro do perfodo definido por minha

instituigdo académica de origem e por minha agéncia financiadora.



O caminho percormido revela rupturas e continuidades nas leifuras realizadas
no Mestrado, nas discussdes realizadas no Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Educagdo Continuada (Gepec), no material empirico coletado e nas pretensdes
iniciais de quando nos submetemos ao processo de ingresso na Unicamp. Nesse
movimento, até o término da coleta dos dados, ndo estava completamente definido o

ponto de chegada deste trabalho.

Em virtude de meu trajeto profissional de formadora de professoras, nfo tinha
dividas guanto 2 temaética a ser perseguida. A formac2o inicial no Magistério marcou
de forma profunda meu itinerdrio. No entante, a multiplicidade de facetas que
constituem aquela formaclo exigiam um recorte. Nesse jogo de decisbes e
indecisdes, pensamos em um processo etnogriafico, em que observariamos as
professoras formadoras no ensino cofidianc de suas aulas, por sua vez
contextualizadas na escola. Depois surgiu a idéia, naquele momenio mais atraente,
dado meu distanciamento das escolas das séries iniciais, de trabalhar com professoras
gue atuavam na periferia da cidade de Rio Branco e gue fossem egressas do Instituto

de Educacfio Lourengo Filho (Ieif), procurando identificar as préticas existentes nas

escolas.

E assim fui a campo. O trabalho etnogréfico foi inviabilizado. O limite de
prazo para a concluso n@o permitia integrac@io mais duradoura no ambiente escolar.
Conforme realizava as leituras no curso, pontos significativos emergiam, ao serem

cruzados com as minhas experiéncias. Estes aspectos nortearam a composi¢io dos

e1xos das entrevistas que fiz,

Ao término dessa etapa, com todo o material transcritc e muitas leituras,
demos continuidade 3 garimpagem do objeto final. Meu encontro com Névoa
(1992a, 19952, 1995b), apGs muitas tentativas de recorte, foi promissor para a dltima
defini¢do do estudo. No movimento de leitura do material empirico aos teéricos e
destes, novamente, aos dados, a énfase foi sendo deslocada para a histéria de
formagBo das professoras, entendendo-a como os vérios porios de passagem (na
formagdo inicial, cursos realizados, convivio na escola e fora dela) das nossas vidas

como pessoas, profissionais e integradas em organizacdo escolar,



Como cada uma de nds fornos nos constituindo professoras? Que razbes nos
levaram a esse caminho? Condicionadas pelo trajeto percorrido, como s¢ apresentarn
as nossas praticas pedagdgicas hoje? E dificil responder a estas questdes sem uma
aproximagio da pessoa da professora, dos conflitos surgidos entre os caminhos que
no trajeto foram se apresentando, das peculiaridades do Estado em que nasceram,
moram e fizeram a opg¢lo pelo magistério, do clima organizacional da escola que

rrabatham.

Imbufda desse propésito, no caminho, foi essencial a utilizagio da categoria
constituicdo profissional de um grupo de professoras, o qual estamos entendendo
como uma seqgiiéneia de acontecimentos nio-lineares, de idas e vindas, em que o ser
professor vai se fazendo no processo hisiGrico e na relag@o com os outros. Dessa

maneira. apoiamo-nos nas palavras de Fontana:

No tempo nos constituimos, relembramos, repetimo-nos ¢ nos trassformamos,
capitulamos ¢ resistimos, mediadas pelo outro, mediadas pelas préticas ¢
significados de nossa cultura. No tempo, vivemos ¢ sofrimento e a desestabilizagio,
as perdas, a alegria e a des-ilusdo. Nesse momento continuo, nesse jogo inguicto,

esid em constituicio nosso “ser profissional” (Fontana, 1997.202).

Da mesma forma, ao me referir aos termos “formacio docente”, *“formacio de

professor”, estou me reportando ao mesmo significado acima explicitado.

No periodo da coleta do material empirico, essas questdes ainda nfo se
apresentavam definidas/explicitadas. Os eixos' definidos para as entrevistas e os
documentos que consegui reunir possibilitaram uma quantidade muito grande de
indicadores para analise, dando margem para a entrada em vdrios itinerdrios
possiveis. Definido o gue seria realizado, o processo exigiu também um recorte no

montante ¢ direcionamento analitico das informacbes coletadas? Permaneceram

" Ainda nesta primeira parte, esses eixos estiio explicitados,
- Priorizamos s seguintes eixos: no casc das professoras egressas, a histéria da escolha da profissio, a
descrigio do trabalho das professoras formadoras no Institute de Educacio Lourengo Filho, o relato

dos outros cursos de gue participaram e relato do seu trabalho docente junto aos seus alunos; no caso



docurmnentos gue possibilitavam o cruzamento de informagbes, seus objetivos € como
foram apropriados’ pelas professoras envolvidas neste trabalho, concebendo essa
apropriagic comno saberes que emergiram a partir dos documentos escritos, mas que,

na vida cotidiana da escola, tomararm outras tonalidades, outros encaminhamentos.

Esse conjunio de fatores influenciou a definigdo do meu objeto de pesquisa, a
ser perseguido a curto ¢ a longo prazo, sendo dividido em duas etapas. Na primeira,
realizada nesta dissertagio, pretendemos descrever, através de suas proprias vozes, 08
processos de constituigdo profissional de um grupo de professoras egressas do
Magistério —— Instituto de Educacio Lourengo Filho — que trabalham numa mesma
escola piblica de periferia com as sé€ries iniciais, buscando detectar fragmentos do
desenvolvimento pessoal (produzindo a vida do professor), desenvolvimento
profissional (produzindo a profissio docente) e desenvolvimento organizacional
{produzindo a escola) mediante diferentes instrumentos, mas principalmente por suas
vozes. Utilizamos aqui as referéncias propostas por Névoa (1992a, 1995a ¢ 1995b)

guando trata do desenvolvimento profissional docente.

Neste sentido, este trabalho € a fase exploratéria de um estudo de caso sobre o
processo de constituigio de um grupo de professoras e prevé sua continuidade numa
fase seguinte. E importante salientar que as anilises aqui realizadas, em parte, foram

influenciadas pelas discussdes realizadas no Grupo de Estudos e Pesquisa sobre

das professoras formaderas, o relato das praticas pedagégicas gue desenvolviam no lelf, tanto na

organizacio do rabalho pedagdgico da escola, como no trabalho docente em aula, & fodos os eixos
gue motivaram a entrevista com 2 diretora da escola CEVAL.

* Nosso conceito de apropriagio é semelhanie ao de Justa Ezpeleta e Elsic Rockwell, que se
fundamentam, por sua vez, em Heller. Elas dizem: “A reflexfo sobre ‘apropriagiio’ [...] mostra
também a relagio do cotidiano com a histdria. Comoe um dos processos basicos gue articulam o sujgito
individual com seu mundo cotidianc € social, a apropriagfio subjaz ac conjunto de priticas e saberes
que observamos. Diferentemente do conceito de socializagio, que geralmente supde uma acho
homogeneizanie da sociedade sobre o individuo, com sua resultanie ‘inclusio’ na sociedade, a andlise
da apropriagdo concentra-se na ago reciproca entre os sujeitos e os diversos mbitos ou interacdes
sociais, Em cada dmbito institucional, ¢ de modo continuo, determinados sujeitos sio os que se
apropriam diferentemente das coisas, dos conhecimentos, dos usos, das instituigdes, Alguns sujeitos se
apropriam também, sem necessariamente acreditar nelas ou aprové-las, das regras do jogo necessérias

& sobrevivéncia neste dmbito” {Ezpeleta & Rockwell, 1980:28),



Educaciio Continuada (Gepec). Assim, esta pesquisa faz parte de uma producio
coletiva, na qual o grupo tenta compreender como se dé o processo de produgdo do

trabalho docente.

Para descrever a irajetéria de constituigBo profissional desse grupo de
docentes, utilizamos as categorias propostas por Ndvoa: a inseparabilidade do eu
pessoal e do eu profissional da professora e os seus fazeres, produzindo a
organizagic escolar. Na descricio dessas histérias, tentamos compreender as razdes e

os caminhos que fizeram com que culminassem as identidades que temos atualmente.

Para M&voa, e nds assumimos esse pensamento,

A identidade nB3o ¢ um dado adaguirido, ndo € uma propriedade, n&o € um produtc. A
identidade € um lugar de lutas e de conflitos, € um espago de construglo de maneiras
de ser ¢ de estar na profissdo. Por isso, ¢ mais adeguado falar em processo
identitério, realcando a mescla dindmica que caracteriza 2 maneira como cada um se
sente ¢ se diz professor. A construcgio de identidades passa sempre por um processo
complexo gragas ac gual cada um se apropria do sentido da sua histéria pessoal ¢
profissional. E um processo que necessita de tempo. Um tempo para refazer

identidades, para acomodar inovacgdes, para assimilar mudangas (Ndévoa, 1995a:16).

Nesse sentido a identidade que assumimos, embora seja transitdria, acontece
pelos portos de passagem que fomos galgando nessa trajetdria e pelas condigbes
objetivas no espago € no tempo das atividades profissionais. Assim, nés somos o que
somos, porque estamos com raizes fincadas na nossa histéria pessoal e profissional e
pelas condigbes que nos cercam, tanto da vida privada, guanto profissional e

organizacional.

Névoa nos mostra, ao longo de seus estudos, como tem sido produzido
internacionalmente a formacdo docente. Aponta que, da forma como historicamente
vem se pensando a formagio, fragmentando o desenvolvimento pessoal, profissional
e organizacional, € inviabilizada a ampliacdo de novas possibilidades, acontecendo

apenas a circularidade de andlises.



Nesse processe, o “ser professora pesquisadora” entra como sujeito e objeto
de estudo, envolvendo os trés aspectos propostos por Novoa, emitindo, da mesma
forma, pistas para compreender a travessia das outras professoras, alunas da mesma
organizagio escolar em que a pesquisadora era sujeito participante dos processos de

produgdo da formacio docente no lelf.

De forma semelhante, o “ser professora” enira como a pessoa que escreve, em
alguns momentos, na primeira pessoa, entendendo que esse ey estd permeado de
muitas vozes incorporadas na sua caminhada, cujas origens, ao mesmo tempo, estdo
esquecidas na memdria, (cf. Bakhtin, 19972). Essa particularidade pode ainda causar

estranheza na academia, pelo que relutei e busquei outro caminho.

Prado, citado por Kenski, informa que

umn dos caminhos encontrados pelos pesquisadores para irabalhar com suas
autobiografias estd em apresentd-las como se estivessemn coniando histdrias de
terceiros. B como se estivessem olhando através de espethos 2 histéria de um
- “ouiro”. A narrativa desloca-se entfio para a terceira pessoa do singular e um outro
personagem, “ele”, assume o lugar do narrador que, através desse distanciamento,

consegue mais facilmente analisar seus proprios problemas” (Kenski, 1994:47).

Na minha percep¢io, essa € uma saida sem saida, ou melhor, é aceitar a nio
interferéncia do sujeito nc processo de conhecimento, criando artificios que
“camuflam” e que ne entanto nio mudam os acontecimentos. E aceitar a neutralidade
do sujeito, mas que no real ndo acontece. Com essa percepgdo e encorajada por
Lopes (1991:9-13), introduzindo o livro de Soares (1991), decidi contrapor os

“deménios” (cf. Morin, 1997) que incorporei na minha trajetéria acadmica. Os

dem0onios precisam ser exorcizados:

De toda maneira, no minimo é reconfortante constatar o fim dos tempos em gue o
autor desaparecia por tris dos discurscs, e que a vida privada, o homem, a mulher, 3
crianga, o aluno, o trabalhador, o professor se dilufam em categorias tio amplas que

¢ sangue ¢ a carne da Histéria eram jogados fora como inteis figuragbes (Morin,
1991:13).

10



Mo entanto, é necessario lembrar (para que nfio venhamos a cair na mesma
ilusdo da neutralidade, da nio interferncia no objeto a ser conhecido) que a memoria
¢ a0 mesmo tempo recriagio, tradugic e reconstrugdo mental e que vale tanto pelo
que conta, quanto pelos seus siléncios ¢ pelas suas lacunas. Enquanto escrevia a
primeira parte deste estudo, onde na memdriz flufram cenas vivenciadas naquela
época, muitas vezes assallava-me a divida de estar sendo coerente ou nfo. N&o posso
dar garantias, certezas, mas posso dizer do gue sei e dos cuidados rigorosos e

permanemas que maniive enguanic escrevia:

1. Sei que a percepglo € seletiva, que pode evidenciar apenas acontecimentos
gue julga ser principal, podendo ocultar ou até esquecer o que incomoda.

2. Ser também que até os fatos gue sdo evidenciados podem ressurgir
seriamente alterados.

3. Sei que as idéias para conhecer o objeto inguirido envolvern em si duas
contradicdes: a0 mesmo tempo em que o esclarecem, ¢ camuflam.

4. Da mesma forma, entendo que a acfo transformadora do tempo atua sobre
o passado e faz com que seja o olhar do presente o elemento formador da percepciio
sobre ¢ passado histérico ou biogréfico que investigamos.

5. E sabido, da mesma forma, gue as memdorias, a0 serem evocadas, sofrem o

perigo da auto-estatualizagio e da antiestatualizago.*

6. Outra coisa que sei é que ndo ¢ simples evitar o egocentrismo, mas sei

também gque o conhecimento necessita de autoconhecimento.

Com esses cuidados, embrenhei-me no passado, buscando juntar os
fragmentos da memdria que estavam no fundo de um tempo aparentemente
esquecido, mas que €stdo presentes para serem vistos com os clhos de hoje. Portanto,
nio se fala aqui de um tempo e percepcdes precisas, o que ndo inviabiliza ver como

as experiéncias do passado influenciaram a constituigio do fazer pedagbgico de hoie,

4

Quantos exemplos passados e presentes nos mostram que a procura do eu perdido produz
freqgiientemente uma estdtua avantajada? Ahl A estdtual Nés a expulsamos e ela volia, nio mais
poraposa, mas sob uma pose modesta, encbrecida de autocritica. Ela volta sempre camuflada, E
preciso derrubar a estdtua, mas a desestatualizagio € ela propria, uma bela pose escultural. Atencio,

zntfo, & auto-estatualizagic na antiestamalizacdo™ (Morin, 1997:10).
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podendo auxiliar na reflexfo dos que constréem a cada dia uma melhor forma de

ensinar e de perceber as aprendizagens acontecidas,

Kenski (1994:49) nos diz gue “as formas expressivas com gue o individuo se
auto-referencia no relato de suas memérias nfo podem ser consideradas como
estatutos de verdade”. Entdo, eu me pergunto: aqueles conhecimentos portadores de
estatuto de verdade nos garantem 2 soa infalibilidade? Esses proprios conhecimentos
nos dizem que “nio ha critério intrinseco que permita diferenciar uma alucinacio de
uma percepedo, o que prova bem que nada nos diz, de uma forma infalivel e certa,
que o que cremos ver € verdadeiramente visto, € verdadeiramente real” (Morin,

1996a:25).

Ainda € Morin, abordando o mesmo aspecto, quem nos diz das limitacSes do

conhecimento no seu aspecto cerebral:

© cérebro estd aberto para o mundo exterior ¢ o homem tem uma abertura infinita
sobre o infinito do munde. Ac mesmo tempo, como j4 referi, o cérebro é um 6rgio
encerrado numa caixa pegra: a mensagem que lhe chega dos sentidos nfio é nunca
direta, ¢ sempre codificada, traduzida, e o cérebro interpreta estas mensagens
traduzidas para reconstituir, 2 sua maneira, a itnagem do original. [...] O alucinado
estd absolulamente convencido de percepcionar e, se excitar eletricamente certas
zonas do cérebro, podem criar-se artificialmente verdadeiras alucinagbes em que o
sujeito cré ouvir um som de wrompete, cré ver uma recordacio esquecida desde a
infincia. Ndo hd nenhuma possibilidade intrinseca de distinguir entre a alucinagio e
a percepgdo, daf um principio de incerteza, & certo; mas € possivel, através da
comunicagiio entre espiritos, verificar a percepgio, dal a necessidade da
comunicaclo intersubjetiva para estabelecer a objetividade do que € percepcionado.
Uma vez mais se vé que o problema da objetividade do conhecimento nfo & simples,
necessita da comunicaglio entre espirito, mas ndc € menos certo que esta
comunica¢dio n#o consegue nunca anular e apagar totalmente um principic de

mcerteza inscrito na propria natureza do nosso conhecimenio (Morin, 1996a:75-26).

Dessa forma, entendo que as memo6rias siic conhecimentos sim, no seu
sentido aberto gue, a0 se¢ comunicarem com outros, serdo refletidos, discutidos,
analisados, regenerados na sua relagdo com o exterior, aceitando-se sua

transformagéo ou até mesmo sua condenacio a inutilidade.



Assitn, sfHo essas as razdes que me levam a ndo dar as suposias garantias, de
um discurso cientifico, pois este ndo € neutro, mas dizer do rigor que se empreendeu
para reconstituir ¢ processo constitutivo da minha prética num tempo passado e dos

critérios gque se Procurou seguir.

Para o processo de evocacio da minha memoria, atuaram como auxiliares as
cadernetas de anotacfes das atividades realizadas a cada encontro (nelas constavam
os conteddos ministrados e a freqiiéncia dos alunos), alguns dos materiais
trabalhados (livros, textos mimeografados), projetos elaborados ¢ a relacio nominal

dos alunos, a partir de onde, ao visualizar alguns nomes, muitas lembrancas fluiram.

Tentel, com esse procedimento, construir a memoria escrita operando em
movimento anelar, nos termos de Morin (1996a:32-34). Partia das lembrangas que
emergiam, para o material empirico que, por sua vez, fazia emergir novos fragmentos
g novas composigdes. Foi recolhida também toda a documentagio que, nos limnites
das condigbes objetivas, foi possivel obter junto aos arguivos do Instituto de
Educacfo Lourengo Filho, como fonte de informagio para melhor compreender a
pratica pedagégica, tanto a minha, como do conjunto dos professore(a)s. A

documentaclo recolhida foi selecionada e analisada, quando importava para o

problema investigado.

Zabalza nos orientou nesse procedimento, dizendo gue

A guestio conceptual basica que se dirime neste tipo de estratégia metodoidgica é
tratar de responder 2 dupla exigéneia de centrar a andlise em siluagbes concretas,
integrando a dupla dimensio referencial e expressiva dos factos. E isso resolveu-se a
partir de uma dupla perspectiva: ora tendo acesso & objectividade da situagio através
da versdc subjectiva que os sujeitos ddo dela {Antropologia, Sociologia, Psicologia
Sociat), ora cenirando o {rabalho na perspectiva subjectiva que os actores fornecem,
de maneira que o subjectivo se converta em objecto em si mesmo de investigacio,
cuja interpretagdo se situa no quadro dos dados objectivos que o prépric documento
pessoal proporciona (ial € o caso do estudo dos didrios dos professores, dos estudos

de Psicologia Clinica, dos estudos biogrdficos) (Zabalza, 1994:83-84),



Dessa rnaneira, as informagdes subjetivas coletadas através das entrevistas e
da memodria escrita da investigadora converteram-se na parte objetiva da
investigagdo. Também constituiram essa parte 0s digrios de classe (D-1%-93, D-2%-93;
D-3%-93), planos de cursos (PCCM-89) e o material utilizado pelo(a)s professore(a)s

das séries iniciais e documentos das duas escolas.’

Selecio des sujeitos da pesguisa
Professoras egressas

Integrei o quadro de professoras do Instituto de Educacio Lourengo Filho no
periodo de 1984 a 1993 e vivi intensamente o cotidiano da escola, seja nas aulas, seia
como observadora atenta dos aconfecimentos e rumores que & época emergiam. Por
ter sido parte integrante ¢ vivenciado efetivamente o curriculo em agho do(a)s
sluno{a)s dessa época,” defini como sujeitos da pesquisa professoras egressas do Ielf
que hoje estdo trabathando nas séries iniciais. Diante desse universo populacional,

estabeleci como critérios de selec@io para constitufrem o material empirico os

seguintes pontos:

- Em um primeiro momento, serem egressas do Curso de Magistério do
Instituto de Educag@o Lourenco Filho da cidade de Rio Branco (Acre);
- estarem trabalhando em escola publica de periferia;

- em um segundo momento, serem egressas do lelf e integrarem o quadro

docente de uma mesma escola.

Essas professoras ent@o aqui apresentadas com os pseuddnimos Isa, Belle,
Diva, Eva, Mara, Kelly, Nina, Val e Liu.

5 Ver relagio de material coletado no Anexo 2.

% Bntendo por curriculo em agic os acontecimentos gue de fato aconteceramn e que envolviam ofajs

aluno{a)s no cotidianc da escola de formagio de professore(a)s, com suas implicagbes e concepgdes
subiacentes. Ver Geraldi (1994).
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Na proposta inicial desta pesquisa. bavia duas possibilidades de
encaminhamento: trabalhar com professoras egressas do Ielf lotadas em vérias
escolas independente da organizagio do trabalho pedagdgico da instituigdo em gque
wrabalhavam ou, dependendo do que os achados permitissem, trabalhar com um
grupo de egressas que atuassem em uma Unica escola, integrando, nesse ¢aso, a
investigacio, a organizacio do trabalho pedagdgico da escola no seu sentido mais

pleno, para além da sala de aula.

Pela possibilidade de trabalhar com um grupo de uma mesma escola, os dados
levaram ac resgate da categoria organizacio do trabalho pedagégico, que deve ser
compreendida em sua interdependéncia com a sociedade em que a escola estd
inserida. Dessa forma, o trabalho desenvolvide no interior da escola CEVAL nio
pode ser refletido desarticulado do processo de trabalho da sociedade capitalista, pois
z organizacfo do trabatho pedagégico se define pela fungBio que a sociedade
especifica para a escola (funcio social seletiva) que, por sua vez, determina

grandemente as atividades que na escola se desenvolvern, ndo podendo, nesse

sentido, serem {ratadas isoladamente.

A sociedade em que vivemos faz da escola um local preparador de recursos
humanos para ocupar 0s postos existentes nesse espago social. A nfio resisiéncia
daqueles gue compdem a escola fortalece a desigualdade econdmica, traduzindo-a

em desigualdade educacional, que por sua vez se retraduz em desigualdade

econdmica {cf. Freitas, 1995:96).

Continuando com Freitas (1995), a superagfo da organizag@io do trabalho

pedagbgico que a escola vivencia no sistema em que esté inserida no momento

histérico se daria a partir

da compreensiic das categorias que expressam as propriedades essenciais destas
préprias formas, 08 opostos envolvidos nelas e o necessdrio exercicio relativo aos
possiveis resultados da luta enire tais oposics, no interior destas categorias

carregadas de conteddo social {seu desenvolvimento) (Freitas, 1995:613.



Dessa forma, a andlise permanente das categorias presentes na organizagio do
trabalho pedagdgico’ tomaria possivel encontrar 0s oposios feais € com 1880

visualizar formas de luta para sua superagio em cada realidade especifica.

Com esta compreensio, apoiada ainda em Freitas (1995), podemos entender 2

expressio organizagao do trabalho pedagdgico em dois niveis:

a) como mabalho pedagdgico que, no presente momenio histdrico, costuma
desenvolver-se predominaniemente em sala de aula; e b) como organizagio global
do trabalho pedagdgico da escola, como projeto pelitico-pedaglgico de escola
{Freitas, 1995:94).

Neste sentido, consta deste trabalho, orientado por essa categoria de andlise, a
contextualizag@o do Estado do Acre. onde estd localizada a escola e a relagio que
aguela unidade da FederagBo mantém com o governo central. Além desse aspecto,
tentamos delinear a relaglo de dependéncia existente entre o sistema educacional
acreano com as regides mais desenvolvidas do pais, onde sdo produzidas/veiculadas
as teorias educacionais e 0s seus respectivos modelos. Toda essa produclo, imersa
numa realidade bem distanciada da que se vive no Estado do Acre, chegam em
pacotes, com “‘efeito de repasses” e sfo viabilizados pela Secretaria de Educagdo do

Estado.

Para a selecfio das professoras egressas do Ielf procedemos da seguinte forma:

1. Adquirimos na Secrefaria de Educagfio e Cultura (SEC) e na Secretaria Municipal
de Educacio e Cultura (Semec) duas relagdes com a localizag@o das escolas da
rede estadual e da rede municipal da cidade de Rio Branco, capital do Estado do

Acre, que contivessem as quatro séries iniciais do Ensino Fundamental.

7 Bste conceito envolve em si virias categorias, que por sua vez sfo provisérias. Bm um trecho de sua
obra, Freitas (1993:94) explicita essa compreensdo: “A seguir é feito um exercicic que pretende
evidenciar algumas calegorias {provisérias} da atual organizacio da escola capitalista, O objetivo &
colocd-las em evidéncia, para podermos visualizar os objetivos soclais que medeiam e produzem
limites para o desenvelvimento do trabalho pedagdgico na sala de aula. Deve-se acrescentar desde 4

que, como categorias, elas séo contraditdrias, encerrando determinacdes € possibilidades.”

io




7 Selecionamos as escolas gue se localizavam nos bairros periféricos de Rio
Branco.

3. Ap6s visitar quatro escolas que contavam com um ndmero muito reduzido de
professoras egressas do Instituto de Educacdo Lourenco Filho, localizamos uma

escola onde havia nove egressas daquela escola formadora entre as professoras

que integravam o guadro docente.

Professoras formadoras

Além da propria pesquisadora, selecionamos um professor & uma professora
que foram recorrentes na fala das egressas. Das nove ex-alunas da escola formadora
entrevistadas, cinco se referiram a esses professore(a)s como boas referéncias nas
suas formacOes. Esses dois professores foram localizados e entrevistados. Serdo aqui

apresentado(a)s como José e Liz (pseudbnimos).

Diregdo da escola e supervisdo escolar®

Dadas as condi¢bes apresentadas pela realidade, integraram os sujeitos da
pesquisa a diretora da escola pesquisada. Esta inclus@o foi realizada para melhor
entender a organizagio do trabalho pedagégico da escola em que as professoras
egressas trabalham, foco maior da investigagio. Serd aqui apresentada como Maria.
Sua entrevista se constituiu no fic condutor para buscar, nas falas das professoras, o

cruzamento das informagdes, possibilitando uma maior compreensdo do trabalho

realizado na escola.

Coleta do material analitico

O material submetido 2 andlise € constituido pelas vozes das professoras

egressas do Curso de Magistério que estdo ministrando aulas nas séries iniciais do

8 Haviamos pensado integrar ac material analitico a voz da supervisora da escola, mas esta estava

iniciando seus trabalhos na escola na mesma época em que realizévamos as entrevistas, situaclo que a

descaracterizou como relevante para ¢ tema ¢ a época envolvida.
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Fnsino Fundamental de uma escola de periferia. Suas vozes foram coletadas atraves

de entrevista serni-estruturada, gravada em dudio € {ranscrita.

Aqui fazemos um paréntese para explicitar a nossa concepgio de vozes.
Auxiliada pelos textos de Tezza (19973 e Dahlet (1997) e pelo “Semindrio Bakhun”,
ménﬁstr&do pelo professor Jodo Wanderley Geraldi, na Faculdade de Educagio da
Unicamp, realizado apés o processo de qualificagio deste trabalho, o conceito de
vozes foi resgatando em Bakhtin (1997a e 1997b). Estamos compreendendo tal
conceito a partir do principio da exotopia, em que s8¢ o outrc pode nos dar
acabamento, assim como 56 nés podemos dar acabamento a um outro. Do lugar gue
estamos, 0 nosso olhar visualiza apenas um horizonte. 86 o outro tem um excedente
de visdo, motivado pelo espaco e pelo tempo, gque pode completar o gue falta ao
nosso proprio olhar. Por esse principio, eu 86 posso me imaginar, por inteiro. sob o
othar do outro. A minha palavra (fala, voz) estd inexoravelmenie contaminada do

olhar de fora, do outro que The dd sentido e acabamento.

Em suma, a voz jamais fala sozinha. Ela € dialégica, estando nela incluida
tanto a polémica, quanto o consenso. A dialogicidade da voz nfio se circunscreve ao
guadro estreito do didlogo face a face. Pelo contrdrio, existe uma dialogizacio
interna da palavra, que € perpassada sempre pela palavra do outro, é sempre e
.inevitavelmente também a palavra do outro. O outro, da mesma forma que eu {(que
somos nos), € também um sujeito, esta vivo. Falar do outro €, necessariamente, dar
vOZz a0 outro e, mais que isso, a minha forma estd inextricavelmente ligada ac outro,
e 50 pode ser completamente definida em um caminho de mio dupla. Por outro lado,
o didlogo ndio € s6 entre os dois que se completam, mas cada um traz consigo a
histéria. Assim, ¢ excedente de visdo do outro estd inexoravelmente inscrito num

mundo historico, de lutas, de buscas, de opgdes, de grupos e classes.

A voz € um dos conceitos centrais do pensamento bakhtiniano, implica o
mundo, para além de uma andlise psicologista ou individualizada do didlogo eu-tu,
val permitir , a partir do dialogismo, a polifonia da palavra. Ao ser lida, por via oral,
escrita ou através da imagem, a palavra polifénica estd carregada de histérias, estd

carregada de histérias das palavras dos outros. Dessa forma, o sentido de voz, em




Bakhiin, ¢ mais de ordem metaférica, porque ndo se {rata concreiamente de emissio

vocal sonora, mas da meméria semdntico-social depositada na palavra.

Fechando o paréntese e continuando o trajeto da pesquisa, utilizamos como
aspecto complernentar, pela complexidade do objeto de estudo, para melhor montar a
estrutura analftica, a histéria de vida profissional da pesquisadora, professora de
cinco dos nove sujeitos principais da investigagio; as vozes de um professor e uma
professora formadores integrantes do quadro docente do lelf, recorrentes nas vozes
das professoras egressas; a voz da diretora da escola, todas coletadas através de
entrevistas. IDa mesma forma, integraram também o material analitico alguns
documentos gue fazem parte dos Anexo 2 e gue estdo relacionados e devidamente

codificados.

As entrevistas foram realizadas entre 15 de margo € 15 de abril de 1998, na
cidade de Rioc Branco {(Acre). As 12 entrevistas realizadas totalizaram 17 fitas de

sudio e giraram em torno dos seguintes eixos:

a) professoras egressas
1. historia da escolha da profissdo, pontuando 08 aspectos gue, nas suas
versdes, foram marcantes para se definirem pela profissio docente;

2. descricdo do trabalho das professoras formadoras no Instituto de

Educagio Lourenco Filho;

3. relagdo estabelecida entre a formacdo recebida e o trabalho que
desenvelvem nas séries iniciais;

4. relato dos outros cursos que participou;

5. relato do seu trabalho docente junto aos seus alunos;

6. Percepgdo que tém do trabalho da supervisio e direcfio da escola.

b) professor(as) formador{as)

7. relato das prdticas pedagdgicas que desenvolviam no Instituto de

Educagédo Lourengo Filho;
8. relagdc de trabalho com as alunas e demais professoras;

9. preparo das atividades que realizavam em aula.
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¢) diregfo da Escola CEVAL

10. relato do trabalho desenvolvido 2 frente da administracio, como parte
diretiva na organizacgio do trabalho pedagdgico da escola;

11. dificuldades e facilidades encontradas;

12. relacdo com as professoras;

13, percepgio quanto ao trabalho docente desenvolvido pelas professoras.

Esses eixos foram definidos em consonincia com as vérias possibilidades que
o estudo pretendia investigar, apolada pela caixa de ferramenta tedrica’ contactada
na vida académica e aprofundada ao realizar o levantamento bibliogréfico do tema.
Cada entrevista foi numerada pela ordem de acontecimento e € identificada no texto

por seu pseuddnimo. ™

A escolha da entrevista semi-estruturada deu-se pelo propésito de direcioné-la
para o foco da pesquisa sem cair nas malhas reducionistas do guestionério imposto.
Neste aspecto, Kandel nos alerta para a pseudo-ilusio da anulacio total da

interferéncia entre o sujeito e 0 objeto da pesquisa. Vejamos o que €la nos ensina:

i...] 2 entrevista (de pesguisa) ndo é simplesmente um trabatho de coleta de
informagdes, mas, sempre, uma situacho de interagfo, ou mesmo de influéncia entre
dois individuos, e gue as “informagdes” dadas pelo sujeito {o “material” que ele
fornece) podem ser profundamente afetadas pela natureza de suas relagbes com o

entrevistador (Kandel, 1987:178).

A interferéncia psicossocial € um fato, € um problema epistemolégico
axiomdtico. Mistifica-la ou ignord-la pode ser uma opglo perigosa e
comprometedora da legitimidade do estudo. Além disso, usande os conceitos de
Balkhtin, € promissor potencializar as possibilidades de didlogo, tal como este autor ©
define, mas evitando a pulverizacio demasiada, que foge aos objetivos e ao tempo

possibilitado para uma dissertagfo.

? Expressio usada por Corazza (1996:122),

10 ver glossario de identificagdo no Anexo 2.
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Como 2 mossa intencdo é penetrar nos sistemas de valores e representagbes,
do caminho de formagdo trilhado por cada uma das professoras, haveria outro
mecanismo que captasse de forma mais aprofundada este intento? A entrevista semi-
estruturada € urn procedimento que demarca, explicita e assume as inferéncias do
entrevistador, no qual a investigadora tomou 08 cuidados gue suas opgdes tedrica-
metodolégicas exigem (cf. Ludke & André, 1986:33-38, e Michelat, 1987:191-211).
Procurando deixar a entrevistada 2 vontade, num clima agraddvel, de aceitacio
mittua, onde nAo pairasse algum constrangimento visivel, a conversa entre as duas
interiocutoras tomou um ritmo de estimulo, de forma a deixar a informante livre para
explorar o seu universo de informagbes. Esta posicdo orienta-se pelo que dizem

Lidke & André:

{...} na entrevista a relagio gue se cria é de interacBo, havendo uma atmosfera de
irfluéncia reciproca entre guem pergunta e guern responde, BEspecialmente nas
entrevistas ndo iotalmente estruiuradas, onde ndo hd a imposicBio de uma ordem
rigida de gquestdes, o entrevistado discorre sobre o fema proposto com base nas
informacdes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista, Na
medida em que houver um clima de estimulo e de aceitagfo mdtua, as informagbes

fluirdc de maneira notdve! ¢ auténtica {Lidke & André, 1986:33-34),

Nos primeiros contatos com a escola tivemos o cuidado de apresentar, em
uma reuniao com a direcfio e as professoras, uma sintese das nossas inten¢des para o
processo investigativo. Nessa sintese, expusemos o tema da pesquisa, 08 sujeitos que

poderiam fazer parte, o precedimento que estaria sendo utilizado para registrar as

informacdes de que elas eram portadoras.

Apés a realizagio das entrevistas, para uma aproximacgao maior do grupo de
professoras dentro da estrutura organizacional da escola, averiguei com a diregéo e
supervisdo escolar em que questdes poderfamos contribuir naquele momento para
minimizar dificuldades na organizacio do trabalho pedagdgico da escola e que fosse
possivel abordar em um curso de curta durag8o. Tanto a diretora como a supervisora
gsbogaram preocupagdes quanto & elaboragfo participativa do projeto politico
pedagdgico da escola. Informaram das suas dificuldades em defini-lo. Néo queriam

gue se constituisse em mais um documento escrito para cumprir exigéncias
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nurocraticas ¢z SEC. Pelo contrdrio, aproveitar o ensejo da solicitagdo para
desencadear urm processo de elaborag@io participativa, em que juntas definissem ¢

juntas impleme nitassem as atividades em uma mesma dire¢io (cf. Ca.Et, p.13).

A visfo peculiar dessa escola altera, de um certo modo, o gque tem sido
recorrente nos cumprimentos burocriticos. Observa-se, usuaimente, o atendimento
formal dos pedidos simplesmente para camprir as exigéncias legais das SEC, apesar
da incompatibilidade das condi¢Ges da escola com o que dela solicitam. Ajusta-se de
alguma forma © que estd presente na escola, ou até mesmo cria-se, para atender as
solicitagAo, de forma a ndo ser ainda mais penalizada Porém, sfio processos

peculiares de resisténcia ¢ acomodag@o com as prescrigbes estatais, tal como

explicam Ezpeleta & Rockwell (1989:12-13).

Assim, juntamente com a dire¢do da escola, planejamos um encontro de trés
dias, com duragdo de 20 horas/aula, no gual abordamos a importéncia do projeto
politico pedagsgico, as estratégias para defini-lo e implementé-lo com a comunidade

escolar (cf. Freitas, 1995). O encontro foi realizado nos dois turnos para atingir a

totalidade das professoras da escola.

Esse evento teve como propoésito contribuir com aguela escola, mas também,
¢ principalmente, foi uma estratégia utilizada para melhor compreender a
organizac@o do trabalho pedagégico produzido por todas as professoras da escola.
Perceber melhor como elas se integravam e como concebiam o trabalho gque
desenvolviam. Essa oportunidade foi produtiva, na medida em que ofereceu

elementos complementares que, por si $6, as entrevistas ndo dariam.

Apés cada encontro registramos em um didrio de campo {Ca.Et) os
acontecimentos no decurso do dia. A intencfo era registrar tudo o que observamos, ©
gue n3o foi simples como haviamos pensado. Inicialmente, nos propusemos a alargar
os limites da natural selec@o. Registrar da mesma forma o que se apresentava
significativo naquele momento, como também aqueles episddios, que ao nossc ver,

nio eram iAo representativos (cf. Ezpeleta & Rockwell, 1989). Esse comportamento
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exigin uma vigit &ncia redobrada da pesquisadora com ela propria, o que 1o € muito

facil para quern e=st4 engatinhando no processo de pesquisa.

Transcritzs todas as entrevistas, estas geraram 177 folhas de material
empirico para arxalise. Debrucei-me sobre os pontos convergentes e divergentes dos
dados, como erusinam Ludke (1986) e Ezpeleta & Rockwell {1989), no que era
recorrente e no <yue era peculiar. Na identificagfio das préticas pedagégicas, tanto no
que se relacioriava com o trabatho das professoras formadoras como o das
professoras €gre S5as, recorremos a todas as fontes que recolhemos para a verificagio

do que poderiarry informar, como também para fazer o confronto das informacbes que

dos varios pontOs emergiam,

Até chegar a uma forma de captar essas informagBes, conseguindo articulé-ias
de maneira a possibilitar uma maior aproximagio, muito sofri ¢ ralei.’’ Em muitos
momentos, formos acometida de angistia, desespero, ndo sabiamos por onde
caminhar. Embora tivesse acesso as contribuigdes de Lowy (1989), Ludke & André
(1986) e Michelat (1987) ¢ a leituras de muitas teses, o embate com os dados
empiricos promoviam outras necessidades, que, ao meu olhar, nio se integravam as
minhas compreensdes apreendidas naquelas abordagens. Nesse sentido, ¢ método
que utilizamos ndo estava disposto a priori. Foi uma alquimia que se deu no

processo, resultando uma bricolagem prépria do processo vivido.

Depois de muitas leituras, sem visualizar um norte, se é que podemos assim
afirmar, emergiu a idéia de definirmos um cédigo para cada eixo. Nas repetidas
leituras do material empirico, marcdvamos corn o cddigo correspondente os trechos
que visualizdvamos como importantes para respaldar as conjecturas que a essa altura
jé se esbogavarmi. E importante salientar que no decorrer da coleta de dados ndo
tinhamos formulado gquaisquer hipdieses de andlise; estas foram surgindo no
caminho, com a aproximacfo dos dados empiricos e o referencial tedrico que
haviamos selecionado para informar as andlises. O material tedrico, previamente

selecionado, mostrou-se insuficiente, o gue nos colocou na busca de outros conceitos

Y Termo da Regifio Norte para expressar muaito trabalho, sacrificio.
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para produzir al grumas explicacBes analiticas ou justificar novas questdes ¢ hipbteses

formuladas emergidas dos dados empiricos.

O trabalho penoso de andlise, o esforco compreensivo ia ¢ vinha do dado
empirico as leitwiras e vice-versa, buscando encontrar pelas brechas, pelas anotagdes,
a meu ver nAo Tnuito significativas, pontos nfo conhecidos da trama complexa do
fazer educativo da escola de periferia. Sair do evidente, do j& dito por muitos,
permeou toda a andlise. Talvez o intente ndo tenha atingido o alvo, tenha sido
audacioso dernals para uma pesquisadora iniciante, com historia de vida/profissao

construida na regifo mais periférica do pafs, mas o esforco foi nesse sentido.

Esse comportamento ocorreu pelas preocupagdes  epistemolégicas
apreendidas e Morin (19962, 1996b, 1957). Desta maneira, 0 processo guiou-se
pela légica da complexidade, ou melhor: a partir de uma visGo totalizadora
{totalidade possivel)}, as partes s#o reconhecidas nelas, em relag@o com as outras e
com o todo uno, miltiplo e complexo, simultaneamente. Consideramos a gualidade
das informagdes, localizando-as no contexto de cada informante a partir dos pontos
salientados na sua trajetdria de vida, comparando-a com a estrutura de trabatho onde
desenvolve a docéncia, buscando contextualiza-las no espaco sécio-histérico.
Noutras palavras, tentamos nos pautar por uma metodologia em que as informagoes

adquiridas fossem refletidas na sua unidade e na sua diversidade {cf. Morin,
1996a:31).

Para tornar essa intengdo possivel, ousamos abrir as comportas dos
paradigmas que nOs acostumaram a pensar em caminhos retos, conceltos fechados e
supostamente purcs, impedidos de interlocugbes. O que, por outro lado, ndo
significou um relativismo ensandecido e inconsegiiente, um ‘“vale-tudo”
metodologico. Nio rompemos com a academia nem com os cénones do
conhecimento cientifico. Procuramos manter um referencial epistemolégico coerente,
relacionado 2 dialética marxista, mais proximamente vinculado ao que Lowy (1985)
chama de marxismo historicista. Por levar a séric as referfncias e incluf-las nas
discussGes de Konder (1992), segundo o gqual a dialética marxista mantém um

vinculo profundo com o pratico & o contexto social, compreendidos historicamente, é
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que necessitam«os buscar referéncias e autores capazes de auxiliar a compreender

nossos dados des campo, as préticas contraditérias de nossas escolas, entre outros.

Nesse sentido, resgatamos da nossa desarrumada caixa de ferramentas
teérica, pela emergéneia dos dados, conceitos apareniemente dispares, s¢ nos
mazﬁermes aferrolhadas™ nos paradigmas da modernidade. Da mesma forma que
nos apossamoss de conceitos férteis para melhor ver o material de campo,

descartamos outros gue consideramos indcuos para este processo de anilise.

Os acomtecimentos ocorridos no perfedo em gue convivemos com as
professoras da {EVAL geréram uma expectativa de estudos conjuntos, tanto nelas,
quantc na pesquisadora, que, motivada, assumiu ¢ compromisso politico de
participar das (liscusses da organizaco do trabalho pedagégico da escola, por um

perfode de dois anos. Essa experiéncia se reverterd na tematica de investigac@o

sistemética da fase acadérmica seguinie.

No decorrer do texto nos referimos as expressdes “professoras egressas’ ¢
“professoras ~ formadoras”. Tals expressbes devem ser compreendidas,
respectivamente, como professoras das séries iniciais e ex-alunas egressas do Curso

de Magistério aqui ja referido e como professoras desse Curso de Magistério.

Em sintese, este trabalho tenta descrever e analisar os processos de
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional, imbricados entre si, quando
estaremos recompondo fragmentos gue, na sua esséncia, sfio significativos para
compreender como a professora val se constituindo na vida, no trabalho e pelo

trabatho, interferindo e recebendo interferéncia do outro, num movimento de

continuidade e ruptura.

i Expressac utilizada por Corazza, (1596).




Parte 17
NAS DOBRAS DO COTIDIANG VIVIDO: A PROFESSORA

PESQUISADORA

O narrador {...] Seu dom € poder contar sua vida,
sua dignidade & contd-lz inteira. O narrador € o
homem gue poderia deizar 2 luz €nus de sua
narracBo consumir complelamenis a mecha de
sug vida, [...] O narrador € a figura na qual ©
justo se enconira CONSigo MEsmo.

Walter Benjamin

Narrar algo impde um distanciamento, uma posicio privilegiada em que, a0
surgirem as imagens na memoria, seja possivel ao delas dizer, imprimir conjecturas
de quem sobre elas j4 estd distante, mas ac mesmo tempo continua a se fazer. Dessa
forma, ao narrar, tentarei fazer o leitor compartilhar da minha companhia,
caminhando e conversando sobre a minha travessia como profissional gue foi se

constituindo.

Benjamin nos diz que “{...J o narrador retira da experiéncia o que ele conta:
sua propria experi€ncia ou a relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas a

experiéncia dos seus ouvintes” (Benjamin, 1987:201).

Apoiada nesta argumentacio de Benjamin, tentarei mostrar a minha
experiéncia de professora formadora de outras professoras, entrecruzada pelos meus
interlocutores, que neste trabalho privilegiel, que a0 ser lido, ndo terd um significado
Gnico, podendo até ganhar outros jamais pensados, & medida que se entrelagar com

outras experiéncias, outras leituras, outras vozes.

Tentarel tecer no texto a substincia viva da minha trajetdria, construida a
partir da tentativa permanente do pensar e do fazer. Esta retomada dos
acontecimentos fazem com que hoje perceba o guanto a dimensfio cientifica

{absor¢do dos conhecimentos produzidos pela academia) da profissio teve peso
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preponderante ¥ias minhas reflexdes, em detrimento da observacio cuidadosa dos
fenémenos que junto estava integrada. A medida que as informagBes oriundas da
produgdo cientifica apontavam para outros horizontes, novas reflexfes viciadas

aconteciam.! Tentarei no evoluir do texto demonstrar essa caminhada.

No processo de indefinigBes e definigdes do estudo que estou produzindo,
muitas vezes fui assolada por questdes que levaram-me a pensar sobre a pertinéncia e
relevincia desta temética. Serf mais um estudo sobre professoras, sua prética, sua
formagso, comeo tantos outros? Mas como pode ser diferente? Nasci de uma delas,

com uma dnica irma mais velha e também professora.

Cresci nesse movimento de atividades delas, entre casa € escola, muitas vezes
acompanhando-as 2 escola por nio ter com quem ficar em casa. Pela manh3, escola,
onde estudava; a tarde, o movimento escolar era reforgado pela rotina das professoras
com as quais vivia em minha casa, com suas segundas jomadas de trabalho:
planejamento, corregio de trabalbos, “reforgo” aos seus alunos que na escola
estavam encontrando dificuldades nos contetidos ministrados por elas, etc. A esses
alunos era solicitado que viessem em casa para melhor ¢ mais rdpido superarem as
barreiras que se colocavam, impedindo o fluir de suas aprendizagens.
Consegiientermnente, ¢ que observava era reproduzido e ampliado pelo meu eu
singular e a0 mesmo tempo coletivo, nas brincadeiras de crianga das quais 2 frente
estava sempre como a professora das outras que faziam parte do grupo. Sobre essa

imitacio, Benjamin nos leva a compreender que

o munde da percepclic infantil estd marcado por toda parte pelos vestigios da
geragio mais velha, com o0s guais a crianca se defronia, assim também ocorre com
seus jogos. E impossivel construi-los em um Ambito da fantasia, no pais feérico de
uma infincia ou de uma arte pura. O bringuedo, mesmo quando ndo imita 0%
instrumentos dos adultos, € confronto, na verdade nio tanio da crianga com os
adultos, do que destes com as criangas. Pois de quem a crianga recebe primeiramente

seus brinquedos se nao deles? (Benjamin, 1984:72),

" Eram reproduzidas com os meus alunos as reflexBes que j constavam nos referenciais teéricos gue

“norteavam’ a minha prética.
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Se pensarmos gue o mundo vivido® por mim era cercado por atividades de
professoras, livros diddticos, giz, quadro negro, ldpis coloridos, em uma cidade que
pouco oferecia além da vida escolar, familiar e no sitio, nos periodos de recesso das

aulas, a escolha por essa drea € conseqiiéncia do que foi assistido.

Imaginem como isso aconiecia, na década de 60, no longinguo e dependente
Bstado do Acre, onde, 4 época, no perfodo das chuvas,’ o acesso se dava somente por
via fluvial e aérea, demorando uma infinidade de tempo para que as novidades em
todos os campos chegassem. E assim famos nos constituindo professoras.
Autoritdrias, sempre com respostas prontas a dar. Ser de outra forma significava ser
menor, nic preparada para © oficio. Férias? 56 umn més. O perfodo de recesso escolar
destinava-s& a0$ “cursos de férias”, ministrados por técnicos do MEC, origindrios de
realidades bem diferentes, que chegavam, “rezavam o rosério” ¢ voltavam para 08
seus lagares de origem. Novo ano, tudo se repetia; final de ano, novos cursos. E

nesse ritmo, MesSmo sem saber, ia me formando professora.

Desse tempo, tenho boas e preciosas recordacdes das professoras. Falo no
feminino, pois a feminizaciio na profissdo, aquela época, era quase que total nas

.. W e e s . 4 . v
séries iniciais da minha escola.” Carinhosas, mas ac mesmo tempo autoritdrias,

? Trajetéria de vida/formagdo.

* Naguela regifio, as estagdes do ano sio mais claramente percebidas pelo periodo das chuvas e da
estiagern, durando cada uma mais ou menos a metade do ano.

* Segundo Louro {1997:78), “a entrada das mulheres no exercicio do magistério - o que, no Brasil, se
dé ao longo do século XIX (a principic lentamente, depois de forma assustadoramente forte) — foi
acompanhada pela ampliacio da escolarizagBo a outros grupos ou, mais especificamente, pela entrada
das meninas nas salas de aula. Mas essa ndo foi, de forma alguma, uma entrada trangiiila. Objeto de
muitas disputas e polémicas, a possibilidade de mulheres exercerem o magistério foi, como sabemos,
contestada através de diferentes discursos. Especialmente a partir do momento em gue, devido &
abertura das escolas normais as mogas (em meados do século passado), essas passaram a se constituir
numa presenca muito maior do que se supunha ou se desejava, os apelos para conter ¢ também para
disciplinar a massa feminina se multiplicaram. De modo mais incisivo esses apelos vao se voltar para
aquele que seria o discurso mais importante da época, ou seja, o discurso cientifico. Portanto, sera
com o apeio do discurso cientifico que alguns poderfio afirmar que se constitui numa ‘temeridade’,

numa ‘insensatez’ eniregar &s mulheres - portadoras de cérebros ‘pouco desenvolvidos® pelo seu

*desuse’ — a educagio das criangas”,

28



firmes e sérias, mais até do que gostarfamos gue fossem. Com os olhos de hoje, vejo
o gquanto conseguiam com suas tentativas de auxiliar o desenvolvimento de seus
alunos. Nesse misto de carinho e severidade, temperavam o fazer pedagdgico com
porcdes adequadas, conforme as percepgBes a que chegavam. Esse comportamento
foi retratado ermn uma pesquisa realizada por Kramer & André (1984) que objetivava
observar as préticas de alfabetizagio. Segundo Liidke & André (1986:12), a referida
pesquisa mostrou “como as medidas disciplinares de sala de aula serviam ao

propésito de organizagho para o trabalho e como is50 interferia no ‘clima’ de sala e

no envolvimento das criangas nas tarefas propostas”.

Se a organizacdo do trabalho pedagdgico fluisse por dnica deliberacdo das
criangas, o clima de sala de aula tomava rumos incontorndveis. Elas sabiam a medida

adequada para evifar a eclos#o da criangada.

Nesse misto de carinho e severidade, eram artifices da arte educativa. Faziam
da profissdo algo importante que dignificava e as orgulhavam de serem professoras.
A essa época, no meu Estado, era assim. As grandes fransformagdes, do fazer

pedagégico, no hoje ensino fundamental, comegaram a dar sinais no final da década
de 60.

Ginasio concluido na época da implantacio da Lei 5.692/71, época
importante para a tomada de decis@o profissional. Percebia, muito préximo de mim,
insatisfacBes, lamentacdes. O cansago nos olhos das duas professoras gue tinha em
casa, 0 pungente sentimento de desvalorizagfio (minha irma havia concluido a Escola
Normal e iniciava na profissdo; passava um ano inteiro para receber o saldrio, que era
pago com verba federal que transferiam s6 no final do ano) levam-me a buscar outro
curso {Auxiliar Administrativo) que ndo aquele que havia iniciado desde crianga. O

final de curso for acompanhado do sentimento de escolha malsucedida. Vestibular:

que curso? Pedagogia.
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Fiz o curso de Pedagogia (1978 a 1981), pericdo em que a exacerbacio da
tecnologia e=ducacional e ¢ psicologismo,” na Universidade Federal do Acre,
constituiam-sse nos parfmetros principais para a orientagio dos estudos, cujo valores
fundamentaiss <oncentravam-se na objetividade e neutralidade da formagio do
professor. FO1 um tempo em que as possibilidades de estudar o processo de ensino
eram consideradas um sucesso cientifico e um passo essencial em dire¢do a uma

ciéncia objetiva da educacio {cf. Névoa, 19927, e Sacristdn, 1995:10).

Todce o trabalho era sustentado pelo pressuposto da neutralidade cientifica,
inspirada n<Os principios de racionaiidadc_ técnica.’ eficiéneia e produtividade.
Professore(a)s € aluno{a)s absorviam os conhecimentos como verdades absolutas e
acabadas, aceitas sem questionamentos. Os curriculos aos guais estuddvamos e
adquirfamos O passaporte para a profissio nfo nos permitiam perceber tais
conhecimen tos como hipdteses cientificas provisérias, que estfio constantemente a se
fazer. Busc&vamos a objetividade do trabalho pedagbgico pela organizacio racional

do processe» de ensino, isto €, no planejamento diddtico formal e na elaboragao de

materiais in strucionais.

O experimentalismo de base positivista era a justificacdo metodolégica do
paradigma, acentuando ¢ valor da observacio e a quantificagdo como requisito de
cientificidade, sem nenhuma pretensdo de ser um modelo que levasse a entender as

razbes e Tinalidades educacionais. Esse modelo, incorporado pelo cursc de

3 Alvite {1987:127), em sua critica ao psicologismo nz educagio, opina: “o pedagogo, o educador,
reduz as possibilidades de sua acfio quando se atém a um enfogue psicoldgico, individualista,
perdendo de wista a totalidade do processo educativo e sua relagdo com a sociedade. Necessdrio se faz
gue ele perceba os vinculos de seu tabalho com a realidade concreta, que considere as reais
possibilidades da educagBo, que tenha uma idéia clara a respeito das causas dos problemas
contemporaneos, percebendo-os historicamente e que situe & escola ¢ a si mesmo, ndo como
reprodutores cla ideologia dominante, mas na linha de liberagio dos oprimidos.” Nio descartamos essa
dimensdo do processo educativo, mas ndo podemos restringir a compreensiio desse caminho a essa
#inica possibilidade.

® Para aprofundiar este tema, ver Schon (1992:77-91, ¢ 19924, especificamente sobre a critica de

formagho de professores com base nesse paradigma), Morin (1996:37-94) e Lorens (1991:86-108,
sobre a critica da pseudo-objetividade da ciéncia).
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Pedagogia, enveredava por caminhos simplificados e superficiais, gerando resultados

que nio poderiam ir além da tecnizagho do processo educativo.

Na verdade, significava sobrelevar as técnicas, 08 processos, 0§ recursos
maieriais ligados 2 dinmica concreta do ensinar ¢ do aprender em detrimento do
porqué e para gue ensinar. Tal sobrelevacdo enfatizava a autonomia dos recursos

1ECTIC0S.

Em intima conexdo com essa maneira de pensar, o trabalho escolar tendia a
ser concebido como autbnomo em relagio ao processo social. Embora j4
estuddssemos, na disciplina Sociologia da Educagfo, a teoria reprodutivista de
Althusser, que nos levava a distinguir os aparelhos repressivos e ideolégicos do
Estado, as sinteses gue conseguiamos realizar, tanto professore{a)s como aluno{ajs,
nic nos levavam a buscar os seus conirdrios. Na pratica, o que predominava e

orientava eram as abordagens pretensamente neuiras.

Para além da dicotomia teoria e pritica, baseada em Zeichner, eu diria que
toda prética possui um referencial que a sustenta. Ela nfo existiria se dessa forma nao
fosse. Qualgquer atuacio estd imersa em concepgdes, que, para a pessoa que esta
praticando, s&c convincentes ¢ gue tem sentido para ela. Nesse sentido, pode ndo

haver uma teoria explicita, pode estar fragmentada e dissociada do discurso, mas a

forma de fazer estd permeada por uma teoria.

Um exemplo que caracteriza bem essa situagiic foram os trabalhos realizados
na disciplina Prética de Ensino, efetivados no titimo ano do curso de Pedagogia. Nos
primeiros dias de aula da citada disciplina, a professora ocupou-se, juntamente com a
turma, do planejamento do calendério para os acontecimentos das atividades naquele
semestre, anotando para ¢ seu controle o nome dos alunos, os contetdos (definidos
com a professora da sala onde iriam trabalhar) e as respectivas escolas que haviam
escolhido para “desenvolver a pratica”. Num segundo momentoe, foi dado aos alunos
um modelo de planejamento que serviu como roteiro para a elaboracio dos trés
planos de aula que seriam trabalhados na escola onde se efetivaria a prética. A

orientacio restringiu-se apenas aos aspectos técnicos da aula. Antes da realizacdo
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pratica, observarnos urmas diferenciadas e as aulas aconteceram &m {Urmas ¢om as
guais nao haviamos tido contato. As observagfes efetivadas foram generalizadas,

servindo de pressuposto para a atuagdo em turmas diferenciadas.

Embora no decorrer do curse outros referenciais tedricos tenham sido
veiculados, © gue fundamentou de fato as atuacfio foi aguele que finha como
supremacia 2 técnica. Isso nidc se constitui em incoerfncia. Existiu, sim, uma

coeréncia com as sinteses que foram possiveis nesse processo.

Zeichner (1993:21) nos ensina que “a prética de todo professor € o resultado

de uma ou outra teoria, que ela seja reconhecida ou ndo”.

Dessa forma, estamnos nos reportando 2 {eoria como concepgdes, conscientes

ou nio, em que se explicitam nfo no discurse, mas na atuacfo do professor(a) no

processo de ensino.

Como recém-habilitadas para a docéncia, passamos a trabalhar orientadas
pelas sinteses que foram possiveis, vividas até aquele momento. As formas que eram
privilegiadas para trabalhar os referenciais tedricos com fundamentagiic marxista
eram extremammente complexas. As categorias que envolviam a teorizacio nfo eram
explicitadas e destrinchadas de modo a tornar possivel a compreensfo dos textos que
l{amos, pois, nas explicacbes do(a) professor(a), 14 haviamos percebido que o
caminho nfo era producente. As préticas desse(a)s professore(a)s, embora
abordassem termnas marxistas,” estavam referenciadas em teorias diversas da que no
discurso tentavam explicitar. Para eles, ndo importava em que condigdes o(a)
aluno(a) real, com o qual estavam trabalhando, tinha para absorver tais discursos. O
processo partia do aluno idealizado, pressupondo que presenca, atencdio e leituras

eram suficientes para compreender ¢ que era explicitado. A histéria do aluno nio era

veiculada,

7 : £ . . .
No curso de Pedagogia, nessa €época, era a minoria — utn ou dois professore(a)s —, que abordava nas

suas exposighes, temas gue se embasavam no marxismo.



Lembsrancas como esta, por exemplo, levam-me a perceber hoje, com mais
clareza, gue noO curso existiam discursos tedricos que, da forma como eram
trabalhados, fragmentados, nfo podiam ser compreendidos. O discurso estava

desconectado> da pratica efetiva de sala de aula.

Nitid amente, o curso era dividido em duas partes: Na primelra enconiravam-
se as disciplinas comumente chamadas de fundamentos da educagio (Filosofia da
Educacho, Fiistéria da Educaglo, Sociclogia da Educag8o e Psicologia da Educagio),
cujo papel seria o de iluminar as praticas futuras. Na outra, estavam as metodologias
aplicadas as grandes dreas (Lingua Portuguesa, Matemadtica, Estudos Sociais e
Ciéncias). Este bloco propiciava maior aproximagio com 0 que ocorria nas escolas,
mas a perspectiva era totalmente idealista. Benjamin (1984:89) ajuda-nos a
compreender gue, numa sociedade burguesa, “a pedagogia oficial {...] hipostasia uma
esséncia igualrmente absoluta do ser humano ou do cidadio, adornando-a com oS

atributos da filosofia idealista”.

E assim os alunos do curso de Pedagogia, com os adornos da filosofia
idealista, se dirigiam as escolas com a orientacdo de seus prodigiosos mestres (assim
eram concebidos pelos professores das escolas), para observar e ditar 0s saberes de
uma “boa” préatica pedagdgica. Quase sempre eram enfocados nos relatérios os
acontecimentos e a énfase maior era dada aos “erros”, que ndo eram poucos. Era af
que noés, alunos, buscdvamos auxilio nos fundamentos, ou melhor, nos fundamentos
psicoldgicos para justificar tais fendmenos, como também para que nas proximas
“visitas” estivéssemos aptos a dizer aigo as professoras, apontando 0s erros e as
atitudes que deveriam ser postas em prética para superar aqueles entraves para a
aprendizagem. No semestre seguinte, eram novas professoras a observar. Nio
tinhamos noticias daquelas observadas no periodo anterior, muitc menos se o que

havia sido “receitado” surtira o efeito esperado.

Embora o segundo bloco de disciplinas proporcionasse maior aproximacio as
escolas, o bloco anterior carregava consigo um maior stafus. Fosse por esta
influéncia ou por outrc motivo desconhecido, ofa)s aluno(a)s gue mais se

destacavam, porque conseguiam absorver ¢ discurso, com mais eficiéncia, guando
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nio enverecddavam pela carreira téonica (técnica em  assunios educacionails,
supervisora, orientadora ou diretora), eram incorporados aos quadros docentes da
escola de formacgio de professore(a)s, quase sempre ministrando aulas das disciplinas

de fundamentos.

Para os parfmetros da época, ou seja, da racionalidade técnica, saf muito bem
formada. Tecnicamente, os meus plangjamentos de curso, de unidade e de aula eram
muito bem estruturados, muito bem avaliados. Saf “perita”: sabia muifo bem elaborar
objetivos instrucionais, formular estratégias de ensino e de avalia¢do (medida),
explicitar ativiciades bem clarificadas por organogramas e croncgramas. Sabia at€ os
possiveis verboOs que sugeriam muitas e poucas interpretagbes. Nessa formagio,
obviamente, n&o havia lugar/espaco para uma prética critica gue apontasse caminhos
para a compreensio da problematica educacional nos seus aspectos mais amplos. O
curso de Pedagogia, aguela €poca, ndc fol predominantemente o Jocus para

discussBes epistemoldgicas, categorias tedricas ¢ politicas que fossem para além do

aparente.

Antes de concluir o Curso de Pedagogia, comecei a trabalhar na Universidade
Federal do Acre (Ufac), como apoio administrativo. NZo podia trabalhar como
professora nas séries iniciais do Ensino Fundamental por ndo ter feito Magistério, e
se este, financeiramente, era e € desmerecedor, trabalhar como professora leiga o era
muito mais. Ap0s a conclusdo do curso, integrei-me ao quadro de pedagogo(a)s da
Universidade Federal do Acre, fazendo parte da equipe de desenvolvimento de
“recursos humanos”, implementando a politica de qualificacio profissional,
recrutamento € selegfo de pessoal. Foi um perfodo de enriquecimento profissional.
Preparava concursos, fazia levantamento de necessidades para apoiar a programacéo
anual de “ireinamentos”, treinava (treinamento mesmo), ministrava cursos de
relacBes humanas, avalia¢do de desempenho para as promogbes na carreira, tudo isso
sem qualquer perspectiva critica. Todas as agdes giravam em torno de moldar e

adequar o servidor as exigéncias da instituicfio. A prética se dava segundo os cinones

da racionalidade técmica.
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Paralelarmente a esse trabalho e apoiada na formacfo que até ali havia
desenvolvido, niam misto de escolanovismo® e racionalidade técnica —- ou melhor: de
um lado, a preocupacfio com a psicologia da infincia, da adolescéncia, da
aprendizagem, toda a paraferndlia de controle do eu (cf. Silva, 1998), estudada como
teorias acabadas e absolutas, adequadas a todos os grupos e isoladas da histdria e do
contexto social, €, de outro, a preocupacdo com os métodos e as técnicas, sem ter em
mente uma visAo de mundo, homem e sociedade —, iniciei minbha trajetéria como
professora da rede estadual, com o encargo de ministrar a disciplina Fundamentos
Biopsicolégicos da Educagho e, depois, com a mudanga da estrutura curricular, a de
Psicologia da Educagio, no Curso de Formago de Professores das Séries Iniciais do

Ensino Fundamental.

Pela inseguranca vivida como iniciante, pela falta de tempo e profundidade
(trabalhava duas jornadas na Ufac e uma terceira no Instituto de Educagao Lourengo
Filho, maior escola de formagio inicial de professores do estado e parfmetro para
todos os municipios), e embasada na formagfo pedagégica de que dispunha, meu
rabalho docente era fragmentado, descontextualizado. O processe de ensino girava
em torno de temas fechados (conhecimento dado, adquirido uma vez por todas) como
verdades absolutas, inquestiondveis. Os referenciais tedricos gue estavam
determinados em um ementiric {PCCM-89) da escola eram trabalhados como se
possufssem um ‘poder onipotente’, imaculado, como se eu, enquanio professora,

fosse incapaz de intervir naquele supremo saber e que somente os superdotados-

cieniistas estivessem aptos a contradizer,

Um exemplo que caracteriza bem essa fase de minha trajetéria pode ser
ilustrado pela forma que eram trabalhadas as escolas psicolégicas. Ao trabalhar o

behaviorismo® e todas as suas manifestagbes na educacio (métodos de ensino

¥ Ao me referir ao escolanovismo, estou compreendendo aquele modo de atuagio em aula que prioriza
a dimensdo psicolégica em detrimento da multidimensionalidade do processo de ensino. Para maior
profundidade do tema, ver Saviani (1991), Gadouti {1995), Libaneo (1992) e Luckest (1993).

* (3 termo behaviorismo foi inaugurado pelo americano John B. Watson, em um artigo de 1913 que
inha por titelo “A Psicologia como um behaviorista a v&7. O termo inglés behavior significa

“comportamento”. Essa tendéncia cientificista ¢ também conhecida por comportamentalismo, ieoria
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programado, organizacio das situagdes de aprendizagem, tecnologias de ensino.
controle da sitmacio de aprendizagem, etc.), ndo compreendia que €ssas hip6teses
cientificas iarn mo sentido inverso do que acreditdvamos — fazer o aluno refletir —
e, paradoxalmenite, esse referencial tedrico era abordado sem gualguer perspectiva
critica. N@o tinhamos a época instrumentos que possibilitassem ver além e opinar

criticamente sobre o suprema construgio.’”

Minha compreensdo acerca da produgdo dos conhecimentos tedricos,
(emersas da academia) tematizados com os alunos, nfo me permitia vislumbrar 2
possibilidade de poder inferir nas hipdieses cientificas, reafirmando, aproxirmando,
acrescentando ou refutando 2 partir da realidade que estava vivenciando e
observando. A formag@io construida até ali nfo apontava perspectivas que me
chamassemn a atengdo e desse pistas para esse sentido. Acontecia 0 inverso, a

realidade deveria adeguar-se ao que vinha estabelecido pela ciéncia, independente da

concepgdo e das observagles.

Hoje percebo gue a ciéncia nio ¢ detentora de uma razfio imutdvel, suas

normas sdo histdricas e por 1sso mesmo sdo condicionadas € mudarn.

Nessa retomada da minha caminhada, também visualizo outro aspecto que
considero importante para a anélise do que venho proponde neste estudo. Embora
fosse professora de Psicologia da Educagio, paradoxalmente utilizava mecanismos
controladores gue, hoje tenho convicgdo, eram mecanismos de defesa de minha
inseguranca com o trabalho que desenvolvia. Obtinha a “atencfo” dos aluno(a)s
muito mais pela postura autoritéria do que por desenvolver temas de forma adequada
a cultura dos alunos-aprendizes da profissio e das criangas com quem elas iriam

-

trabalhar como professoras. E conveniente enfatizar que o conceito que tinha na

comportamental ¢ andlise experimental do comportamento. Dedicou-se ao estudo do comportamento,
na relagio do organismo {anima! ou humano) com o0s estimulos presentes ne meio ambiente. Os
principais representanies sao Watson e Burrhus Frederic Skinner (cf. Bock er al,, 1993, ¢ Fontana &

Cruz, 1997}

0 N A - . - . . . .
Nessa época, a CIEncia era para nds tal gual uma religifio. A cientificidade era sindnime de verdade

absoluta, inguestiondvel,
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escola era de ex =zelente professora, pois conseguia manter o controle dos aluno(a)s e
fazer com Quie reproduzissem nas avaliacdes bimestrais {Gnica), tal qual havia

acontecido coIm® 220, no percurso da minha formagao, o que havia sido ensinado.

Tal co=mportamento nic  acontecia por  acaso, descompromissado.
Incomodava-ITnes  muito a imagem de professora boazinka, que a tudo compreendia e
permitia. A rnirz ¥a experiéncia de aluna com essas professoras néo foi promissora.”
O meu percurs=> académico levou-me a concluir gue, quande a professora cede
excessivamemnte  diante das argumentacdes dos alunos, os resultados nfo siio muito
favordveis. Corx—=e essas professoras, nem o minimo possivel era realizado. Qualquer
evento ou epi==o6dio era motivo para nfo elaborar o que era solicitado. As
argumentacBes partidas dos alunos eram sempre acatadas em detrimento da

possibilidade de= envolvimento nas atividades proposias.

Por inta & <40 e 2 vontade de ndo reproduzir nos alunos aquela postura e aquela
imagemn de res twaltados desfavordveis, guiava-me em outra diregfo, ingénua, mas
responsavel. A essa época j4 espreitava em mim uma vontade muito grande de
dedicar-me soxmente a formag@o de professoras, mas, financeiramente, era
desmotivador c<»ntinuar naquelas condi¢des, vivia constantemente com o sentimento
de estar podendl © dar mais, mas o “tempo... tempe...” nfo permitia. Via-me sempre as
voltas com a rrecessidade de conciliar o expediente burocritico, como técnica na

Ufac, com as at i vidades que a docéncia requeria. Nunca tinha menos de seis turmas,

com uma médiza de 30 a 40 alunos por turma.

Era rarc  1er tempo para conversar com as outras colegas sobre as leituras que
estavam fazencie. sobre os alunos, a forma que estavam trabalhando. Os poucos
momentos de conversas com as colegas professoras era para acusar aluno(a)s, que
eram sempre geradores(as) dos problemas, por desinteresse, por nfio gostarem de
estudar. Pensar- npas razbes que os faziam dessa forma, os processos pelos guais

haviam passadG . era impossivel, ndo cabia a nés detectarmos.

" Onde se 1€ “professora”, compreender os dois géneros. Opclio tomada por ser o género feminino

majoritdrio nos doI S primeiros graus de ensino.
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(O sentirzento de nfo estar realizando o trabalho que gostaria, as poucas
leituras, © pouC=© envolvimentoc com a pratica das professoras das séries iniciais
levavam-me @ <»cultar os problemas que enfrentava, is vezes confidenciados com
aquelas mais PE-Oximas, mas nunca coletivamenie. Nao havia confianga, e menos
ainda, segurang ez para tal. Permeava entre nés a necessidade de demonstrar o dominio
da éﬁzuagﬁe gues equivalia, por sua vez, ao sucesso profissional. Ser reconhecido

3315

como “bom preziessor’™ dava uma margem de seguran¢a para realizar com mais

aptonomia as atf 3 vidades de anla, como também respaldava, até certo ponto, o desafio

de enfrentar as p>ossiveis resisténcias e afirmacBes contrarias.

Segundce Cavaco,

= €2 espago da sala de aula. na relagio direta com os alunos, hd também que resolver
o= probiemas reais de confronto gue 0s grupos organizados de adolescentes, de uma
farma ou de oulra, immpdem ao adulto isolado e gque o conhecimento da vida na
rzestituicdo permite tipificar como inexperiente e por isso, provavelmente, himitz o
seu poder de decisBo por receios ¢ hesitagbes. O papel de professor, por si 56, nfio
assegura ¢ reconhecimento da awtoridade do jovem docente, nem garante a
possibilidade de evitar a desagregagio do ambiente da aula pelo jogo das estratégias
de afirmacio ¢ de resisténcia dos alunos. E assim, perante a necessidade de construir
< spostas urgentes para as situagbes complexas que enfrenta, o professor jovem pode
ser levado a reatualizar experiéncias vividas como aluno e a elaborar esquemas de
atuagdo que rotiniza e que se filiam em modelos tradicionais, esquecendo mesmo

prropostas mais inovadoras que teoricamente defendera (Cavaco, 1995:164).

Como tornar plblica a nossa inseguranga, as nossas dividas, os nossos nio-
saberes, em um ambiente onde ndo estava presente a confianga entre os pares? Com a
maijoria, as nossas saudacBes eram formais e de passagem, na sala Gnica dos
professores, na secretaria e nas reunides de comunicagio. Como, em um contexto
igual a esse, estabelecer relagdes de confianca? Todos estavam tdo ocupados, todos
envolvidos no seu mundo, isolados nos seus afazeres. A correria do trabatho marcado
pelo ponteirc do reidgio, desagregava, isolava, expropriava das professoras as
condicbes para © trabalho socialmente necessdrio, como condiciio da existéncia

humana,

¥ Expressao retirada de material empirico utilizado por Becker (1993:49).
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No encazr—minhamento do meu trabalho, a essa altura, Ja achava gue eram
teorias o gue fal # ;va 20s(as) professore(a)s. E teorias que, ahsorvidas acriticamente,
iriam iluminar a == atuagdes futuras. Os descaminhos na educagfo ocorriam porque os
egressos dos CiaE 508 de formac@o safam sem profundidade tedrica para orientar as

quas priticas. L~ =3is priticas seriam transformadas se a eles fosse fornecida uma

bagagem cientif & =<—a consistente.

Essa possicio foi fortalecida quando, em 1986, tive a oportunidade de
participar do Cwmrso de Pés-Graduagio Lato Sensu em Planejamento Educacional,
ocasifio gue cOTE ssidero decisiva para um inicio de mudanca de direcio na formagio
dos meus alur® <s, a partir da minha prépria. Esse curso proporcionou uma
compreensaoe ax3ipla da Educacio. Proporcionou momentos de reflex8es sobre 08
aspectos relacic»r3ais da escola com o contexto maior da sociedade, ndo somenie no
sentido psicolGEE ico, mas histérico, socioldgico, filoséfico, envolvendo os aspecios
ideoldgicos, rel mcioc de poder, valores, etc. Prodigiosos intelectuais vindos da
Universidade E—=deral Fluminense (UFF) desfiavam discursos de deniincias e

explicagdes estrwaturals e conjunturais para a sociedade em que viviamos.

Sem dii~~ida, foi um aprendizado muito grande. Uma nova prética comegou a
brotar. Iniciava— se uma forma diferente de olhar para o vivido. Pela minha formacéio
até entdo, i4 r¥rzassacrava os alunos com uma infinidade de tecrias psicoldgicas,
atilizando as mrx zis variadas teorias com concepgdes diferentes, fazendo uma salada

de frutas na czabega dos alunos, achando que, de algum modo, lhes seriam tteis

guando estivesssem em sala de aula.

Nesse ¥:0vo momento, diploma de poés-graduacio na bagagem, adepta
irrestrita da cory<sepeio critica social dos contetidos (cf. Saviani, 1991, Libéneo, 1985,
e Luchesi, 1993), o que ficou mais arrumado? A relaglio da escola com o contexto
maior da socie<d ade, os condicionantes estruturais, a nio-neutralidade da ciéncia, das
teorias, do professor, etc. Como ficou a prética na sala de aula? Obviamente, o olhar

tornou-se diferente, aconteceu uma “sacoleiada”™ nas reflex8es. Era necessdrio um
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referencial teGrieT=0 que orientasse esse(a)s futuro{a)s professore(a)s, como jd vinha

anteriormente pe= xcebendo, sé que agora se constituia de forma diferente.

GQue par~Z3metros norteariam a selegfo do material a ser trabalhado na
disciplina Psicecwlogia da Bducagiic? O primeiro passo a ser considerado ¢
vislumbrado era  refletir sobre as condigbes gue se tinha no mundo. Que mundo € este
onde se vive, eXE1 que uns t8m as condigdes ideais para ¢ desenvolvimento de suas
;}(}ienciahdades « outros apenas a vida e a luta sobre-humana para nela continuar
sobrevivendo, Se=m que sequer as necessidades primérias estejam supridas? Poderia
pensar num MuIs do de outra forma? Numa sociedade mais justa e egliitativa, em gue
agueles que Aela fazem parte fossem mais soliddrios, mais justos & com
oportunidades i gzualitdrias para todos? Como a educacéo poderia mediar um projeto

de mundo, de s> <iedade e de homem diferente do que vivemos?

Todas e= sas guestdes passaram a caminhar comigo no meu trabalho soliténo.
Fram raras as joarceiras para essas discussfes, pois todas estavam sem tempo, todas
correndo, todas  com trés jornadas de trabalho e, guando professoras multheres, com
uma gquarta jorz: ada, ao chegar em casa. Tempo... tempo... Nao ha como escapar do

trabalho quantitativo, para que, no limite, se cumpra com 0 minimo necessirio no

exercicio da profissio.
Segund<> Thompson,

¥ odemos considerar trés pontos para a compreensfo das obrigagbes da profissio.
Primeiro: de certo modo, trata-se de uma coisa mais humanamente compreensivel
«ue o tempo medido pelo reiégio. O agriculior ou o trabalhador parecem atender a
wurna necessidade concreta. Segundo: numa comupidade em que a obrigacic da
profissio & comum verifica-se pouca demarcacio entre o “irabalho e a “vida”. As
Telagbes sociais e de trabalho estio interligadas - o dia de trabalho estica ou encolhe
de acordo com a tarefa — e nho existe grande conflito entre trabalhar ¢ “passar o
tempo”. Terceiro: para homens habituados a wabalhar pelo reldgio, a obrigagfio da

profissio parece ser inttil e sem carater de urgéncia {Thompson, 1991:48),

Sem dGivida, as condigdes impostas as professoras, obrigando-as a um ritmo

frenético para diar conta de trés jornadas, ndo podia ser de outra maneira. A atengio
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ao ponteiro do x—=légio era fundamental. O minimo era felto: chegada e saida no
horario, repetir @m.<0 alunos apontamentos de j4 algum tempo passado e correr, correr

para que no expe=«diente seguinte o processo se repetisse.

Sozinha =s—aminhava com a concepgio de mundo, de homem e de sociedade
que havia abrag=a«io. Como? Agora mais segura, no se iratava de gualguer conteddo,
mas conteudos que levassern numa direclo critica. Como meus{minhas)
;sm‘fessmre{a)s <3 a pbs-graduagio, minhas aulas passaram a ser constituidas de
discursos inflarwzados, de dentncias. A prética anterior deu lugar a um certo
“politicismo”. A8 coisas mudaram de péle. De um psicologismo exacerbado a um
sociologismo ac=uisatdrio: nio conseguia ir além das dentincias. Percebia o vécuo
existente, mas T Ho conseguia transpd-lo. Uma anglstia acompanhava-me por sentir
gue existia uma distincia muito grande entre ¢ falar e o fazer, o analisar & o agir,
formar e atuar, € nire o “estar aqui” no curso de formago de professores e a realidade
“14 da salinha «fe aula das séries iniciais”. Como diminuir essas distincias se as
condicbes sfo tdo adversas? Muitas questdes surgiam, tais como: se vocé fosse
professora “14” <las séries iniciais, de escola bem de periferia, onde as criangas, que
sio de familias completamente pobres, de grupos subordinados da sociedade, sem
acesso 2 cidadiania,' sio colocadas na rua para, de alguma forma, ajudar no
orcamento familiar, como vocé faria para chamar sua ateng@o para as atividades da
escola? Eu, prontamente, dizia: “falando de coisas de seus interesses, do seu dia-a-
dia”. Mas como fazer isso? Como fazer essa ponte? De inicio, pensava que a
preocupagdo do “como fazer” seria um retrocesso na formagdo, seria voltar ao
tecnicismo tac criticado e execrado no meio académico. Estes sentimentos,

respaldados pelos beneficios propiciados pela assimilagdo do conhecimento sobre as

teorias critico-reprodutivistas, bem como pela discusso sobre as mesmas,

inviabilizavam retomar esse caminho. Se antes era diffcil ndo ir por esse itinerédrio,
ou simplesmente, nfo era faci] resistir aos constrangimentos pedag6gicos impostos
por seu avango, agora tornara-se dificil sé-lo, como se fosse alge indecoroso,
contraditdrio & postura progressista que passara a defender. Pensar no “como” seria,

no minimeo, ser adepta de uma perspectiva liberal, a qual ndo podia apoiar-me.

16 Eoamos nos reportando a uma cidadania que vai além das necessidades do processo de trabatho,

ado se restringind © aos direlios de consumidor,
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Aos peou<os, principalmente por ter alunas que j4 estavam trabalhando como
professoras, cormecel a perceber que essas questdes poderiam estar suscitando a
necessidade radcy-  de receitas, mas de caminhos possiveis gue pudessem auxiliar uma
aprendizagern e #&etiva dessas criangas. O cruzamento das experiéncias das alunas j4
professoras COTr ™ as leituras que realizava levou-me pouco a pouce a compreender
que 0 métods & < ensino nioc é fechado e isoclade do seu fim tliime, como também

nio é uma foxm == natural que vai se dando espontaneamente no decorrer do processo.

Hoje <or—mpreendo que o método sao “arti-ficios” que se interpdem na relagfio
entre professorza. ¢ aluno(a)}, refletidos a partir de nossas opgdes diante do mundo, e
assim, estdo lormge de ser um processo meclnico ou natural que se sobrepde 2
relacho, mas sA«D processos possiveis pensados pars a formagio do cidaddo/i e que
ndo podem ser «3estacados do “para qué” ¢ “a quem” servem. Com essa compreensio
acontece o mba mdono da condicZo pendular, ora a supervalorizar o método como
forma acabada ., ora a desdenhd-lo. Essa dimens3o encontra o seu nicho na

estruturacBo do  #neu trabalho pedagégico.

Nesse seentido, Geraldi nos apoia na nossa compreenso:

= ntendc metodologia do ensino, apoiada livremente em Fischer {1978), como 2
construgdo criativa e idiossinerdtica gue o professor produz ao articular suas visdes
c#<« mundo, suas opghes diante da vida, da histéria e do cotidiano [seus sonhos e
1z topias de sociedade, de escola e de trabalho; sua compreensic da situagic politica e
s ocial do pafs; sua insercio como pertencente a Uma classe social, nos movimentos
<3 & sociedade civil; e seus conhecimentos], ao processo desencadeado nas aulas [que
exxmvolve as concepgbes de conhecimento vivenciadas e de suas condiges de
prrodugdo; a selecdo temdtica e bibliografica; as interacdes constituidas e as
prrodugles realizadas com os alunos; a dindmica construida nas aulas; os materiais e
rescursos usados; as relagbes de poder e controle gue permeiam esse ensino; a
o articipagio dos alunos e seus grupos na definigfio e realizagio da aulas; o processo
watilizado para acompanhar e partithar a aprendizagem dos/com os alunos e o seu
vrabalho de conduglo do ensino; as relagBes gue estabelecem com os demais
Componentes curricuiares e a proposta curricular ensejada pelo curso; as relacbes

i restitucionais de gue participa] {Geraldi, 1993:8.9},



Relacionando as leituras com o movimento das aulas, numa postura mais
dialética ¢ menos linear, fui compreendendo que, embora possam ser ressaltados os
aspectos universzis dos diferentes métodos de ensino, isso nfo significa constitui-los
neutros e Unicos ou compreendé-los como formalismos deslocados da sifuagio
histérico-social. Esta é sempre o ponto de partida responsdvel por sua gestagho .
Como exemplos, podemos citar Coménio, Herbart, Dewey, Montessori, Freinet,
Makarenko e Vv gotsky,” entre outros que possibilitam refletir sobre as interferéncias
histérico-sociais na gestaglic e formalizagiio dos métodos de ensino. As diferentes
posturas tedricas dio o tom dos métodos, gestados historicamente. Ou, como diria
Freitas (1995), o©s contextos e o projeto histérico concebido pele pedagogo ou

professor(a) estabeleceriam os rumos do seu trabalho metodolégico.

Por outre lade, pelo trabalho gue tentava desenvolver, associando as minhas
leituras as experiéncias das alunas, sentia a necessidade de um aprofundamento
maior nas teorias sociolégicas e filosdficas. Nessa época, j4 compreendia que 08
referenciais psicolbgicos ajudavam na compreensdo do processo de ensino, mas naoc

se constituiam ern panacéia para todos os males da educacio.

Com esse entendimento, coloqguei-me em busca de oportunidades que

ajudassem as esclarecer muitas dividas surgidas nas minhas leituras solitdrias.

Na academia, as oportunidades surgidas se constituiam em estudos tedricos-
conceituais, nas quais o “como fazer” emergia invariavelmente acompanhado de
atitudes pejorativas, indicando ateorismo de quem por venfura se encorajasse a
perguntar. Leituras e discussdes que ajudassern a pensar e fortalecer as minhas
suspeitas ndo aconteciam. Parecia que as conquistas tedricas-conceituais néo
ajudavam a entender os fazeres do(a)s professore(a)s. O fazer, mesmo na academia, &
época, ficava dissociado do discurso gue veiculava o contrdrio. S6 em 1997, jd no
mesirado, no Grupe de Estudos e Pesquisas sobre Educacic Continuada, vivi

situagbes que privilegiavam, nas leituras e discussdes, a sintonia entre o discurso

T Tive contalo com esses pensadores através das seguintes obras: Coménios, por Gasparin {1997);

Herbart ¢ Montessori, por Gadotti (1993); Dewey (1950); Freinet, por Whitaker & Sampaio (1989}
Makarenko (1986); e Vygotsky, por Rego (1995} ¢ Oliveira (1993),
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tedrico e pratica educacional. Aqui, iniciei o contato com uma literatura que ajudava
a aprofundar © <gue jé vinha suspeitando antes, que ¢ no trabalho™ que as coisas s¢

mostram. E é ne= de que ofa) professor(a) poderd refazer o seu caminho e recompor a

sua forma de atii. B¢a0.

Com a [o=erspeciiva anterior, ora priorizando os referenciais tedricos, ora as
minhas experi@rmcias e das alunas, trabalhei a disciplina Psicologia da Educaco no
Instituto de Edbuaragio Lourengo Fitho até 1993 e, embora tivesse essa visZo maior do
contexto em @ wue a formagfio inicial do(a) professor(a) gstd inserida, tivesse
visualisado urr:  projeto de sociedade mais justo, considerasse com clareza as
dimensdes gque  constifuem © processo de ensino, pouco conseguia estabelecer a
vinculacio da < ormacio com a realidade concreta em que essa profissional iria
trabalhar, Quarasdo isto acontecia, ocorria de forma muito superficial, quando os
alunos do Magi sténio observavam uma aula nas séries iniciais, sem qualguer preparo

para al obhservaacho e, diante de suas anotacBes, procurdvamos analisé-las 4 luz do

referencial teGre <o que estdvamos trabalhando.

Nas cownclusdes das andlises, o professor observado aparecia como
algoz/culpado, sendo o maior fator que contribuia para o fracasso do aluno, por néo
entender que as limitagbes dessas criangas se davam por ele querer imprimir um
direcionamentce» ao ensino desarticulado da realidade de seus aluno(a)s, por ndo
entender as cormdicdes psicoldgicas e socioldgicas as quais eles (alunos/as) eram
portadore(a)s. EEsse mesmo movimento néo era empreendido para entender as razbes

que faziam cOME2 que a professora procedesse dessa e nao de outra forma.

As limi tacdes de reflex@o da professora formadora (eu), embora jé tivesse

uma apropricegdo {(que empregamos no sentido gque lhe atribui A. Heller)

considerdvel de referenciais tedricos-conceituais capazes de possibilitar o

aprofundamentc das andlises, inviabilizavam-nas pela auséncia do didlogo entre

material empiriCo € as teorias selecionadas conscientemente, repetindo quase sempre

18 mhnrendendo wa¥althc come o momento em que ¢ pensamenio € explicitado pela aglio.
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as andlises que  <0s livros jd traziam. A sensibilidade nfio estava agugada para a

observacio do cC»®MEX(o que estava inserida, na sua multiplicidade de aspectos.

Hoje pe®=cebo que a apropriagdc dos referenciais tedricos-conceituais
evidenciava a res 1 agdo do meu cotidiano na escola com a minha trajetdria. Absorvia
todo um discurs <> que n2o se explicitavam nas andlise, nos encaminhamentos, nas
conclusdes, EmE»ora o8 temas apontassem em outra direco, as minhas sinteses,
condicionada pOX toda a minha histéria de formagfo, indicavam o predominio da

produgao acad@r¥xica, sobre as demnais observaghes.

O conhe< imento cientifico, ao ser apropriado, ganhava outros contornos, nem

sempre coerentes Com as proposicBes originais. Segundo Ezpeleta & Rockwell,

=1z cada Ambito institucional, e de modo continuo, determinados sujeitos sBo o8 gue
se apropriam diferentemente das c¢oisas, dos conhecimentos, dos usos, das
imsstituicBes. Alguns sujeitos se apropriam também, sem necessarlamente acreditar
nie las ou aprové-las, das regras do jogo necessdrias & sobrevivéncia neste Ambito.
Ouatros se apropriam das normas vigentes e dio existéncia efetiva as sangles e
rnecanismos gue asseguram o controle estatal. O encontro de diversas apropriagdes,
rrvantidas no Ambite escolar, demonstra o sentido e a forga de propostas alternativas

de construcio da escola, “refletindc e antecipando” sua histéria (Ezpeleta &
Rockwell, 1980:28)

Por esses fatores, meu trabalho pedagégico girava mais em torno da
possibilidade de os meus alunos aprenderem o conteiido gue havia selecionado para
desenvolver naguela série, de acorde com 2 grade curricular, com o cuidado de me
ater com agueles gque apresentavam maiores dificuldades de compreensdo na leitura
dos textos trabalhados, fazendo-os falar de seus entendimentos, como também
escrever sobre © que liam. Observava essa necessidade e procurava trabalhéd-la
intensamente. Acreditava, como ainda hoje acredito, que uma das grandes
dificuldades gue amarra o deslanchar do processo de formac@io inicial do
professorado s30 o0s obstdculos apresentados na leitura ¢ produclo textual dos alunos
e alunas. Mas naguela época a perspectiva era outra. Nio tinha adquirido elementos

que admitisse 2 compreensio polissémica do gue liamos. A minha compreensio era a




Grica. ndo imyp<oertava a histdria de vida das alunas. A inlerpretagio que me era

possivel, tinha g 3¢ ser comum a todas.

E interess ssante relatar também outros aspectos do meu trabalho vivenciados
naguela escola CBes formacfo. Durante guase uma década de atividades como docente,
convivi e partic&goel de sucessivos estudos que tentavam estabelecer e legitimar uma
estrutura curricuva B ar” que viesse possibilitar uma formagio inicial capaz de atender ao

ideal concebidom..™ tanto pelo(a)s professore(a)s do curso, quanto pela equipe de

assessores da Se=eCretaria de Educagio do Estado.

O estud«>» para a reestruturacdo seguia a seguinte 16gica: as professoras se
reuniam por & reas do conhecimento e estabeleciam uma média do que era
considerado poxE  elas como essenciais para o trabalho docente nas séries iniciais do
Ensino Fundamrzental. E importante pontuar que, nesse grupo de professoras, eram
pouquissimas zaquelas que tinham experiéncias com as séries iniciais ou que

desenvolviam a 1 gum trabalho que as aproximassem daguele nivel de ensino.

Dessa foorma, esses estudos acabavam em proposigBes muito mais idealistas,
largamente distznciadas da emergente realidade.” As vdrias reformulagdes, de um
modo geral, corisideravam as professoras “monisticamente”, pelo que “devem” fazer,
pelo que “deve=Tm’ possuir, os saberes de que “devem” ser portadoras, das préticas
que “devemn’” alcangar, do grau de profissionalismo que “devem” obter, o que muito

se assemelha ¢ Om a histéria prescritiva da Didética, se partirmos do seu primeiro

momento iniciaadio por Coménio.

Soares Os diz que a disciplina Didética

€T ganizou-se como um corpe de doutrina, de prescrigio. Lembre-se que Coménio

Jdefiniu sua “Diddtica Magna”®, que inaugurou a disciplina, como um artificio

¥ Durante o perfodo (1984-1993), vivencie! cinco mudangas na estrutura curricular do curso {ver
Tabela 4, Anexo Z3.

¥ Partia-se do pressuposio de que, definindo a estrutura curricular ¢ as ementas de cada discipling, a

professora egressa desse curso estaria preparada para iniciar na profissio.

2 yer a compreen 8o de curriculo segundo Goodland em Geraldi (1994:117),
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wrm #versal para ensinar tudo ¢ todos. A partir daf, a Diddtica - em sua produgio
irp® electual e 2m seu ensine — outra coisa ndo tem side se nfio um conjunto de
n<= rmas, recurses e procedimenios que devem {deveriam?) informar e orientar a

at=3acdo dos professores (Soares, 1983:39; grifos nossos).

Se consis«lerarmos a trajetdria histérica da Diddtica, os estudos realizados no
Ielf, tanto coTy &S alunas, guantc nagueles que tencionavam reformas curriculares,

estavam coerent s com o ideal prescritivo da matéria a qual a Didética se ocupava.

Nesse se=mitido, debates acirrados aconteciam no momento de compatibilizar o
essencial idealizz ado de cada drea dentro de uma carga horéria que ndo superasse em
muito o que determinava a legislacio pertinente. Em todo o tempo em gue 14 estive,
o Que menos v i e 0 gue menos fizemos foi integrar a esses debates informaces
empiricas siste®matizadas acerca das dificuldades que as professoras vivenciavam,
tanto no seu tratralho com as criangas, quanto aquelas de ordem pessoal, do ponto de
vista das dificuildades de suas aprendizagens, fatores esses que, se ndo fossem

levados em <onsideragdo, seriam inviabilizadores de qualquer proposta de

qualificagio, sej a inicial ou continuada.

Por outro lado, partia-se da hipdtese de que os que ingressavam no curso de
Magistério dorminavam com fluéncia a escrita e interpretacéio textual. O dia-a-dia
evidenciava a mnegagao desse pressuposto, mas, no entanto, com raras excegdes,
pouco era feito pelo conjunto das professoras para saltar qualitativamente dessa
situacio. Era considerado uma atribuigio das professoras do Ensino Fundamental.
Em conversas informais, comentdrios fregilentes asseguravam categoricamente as
sérias defasagens do(a)s aluno(a)s (e, até quem sabe, das professoras desses alunos)
no dominio e saberes que tornassem exeqiiivel e proveitosa as propostas
idealizadas. A auséncia desses saberes era diagnosticada, mas ndo se transformava
em uma pritica sistemdtica e integrada assumida pelo conjunto do(a)s professore(a)s.

Em momento algum houve encontros para que as professoras pensassem

coletivamente em alternativas para alterar aquela realidade.

Se em aiguns essa preoccupacdo estava presente, o trabalho acontecia isolado.

Ma entrevista com Liz e José, professores formadores muito bem conceituados na
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fala da maioria  «<das professoras egressas, o isolamento de seus trabalhos foram
hastante evidenc -2 ados. Embora j4 realizassem um trabalho com 2 atengdc voltada
para as peculiard <lades individuais do(a)s alunofa)s, articuiando as leituras ac gue
observam em @ wila, procurando superar as dificuldades acumuladas nos graus
anteriores, seus & xabalhos, tal qual o meu, se dava de forma isolada. Afirmaram ter
sido poucas as “Eressoas que com eles discutiam o que realizavam na escola. Os
demais, que cor~a stitufam a grande maioria, cumpriam o que previamente haviam
estabelecido noss  seus planejamentos, aumentando consideravelmente a densidade

dos ndoc saberes indispensaveis para o fazer pedagbgico com autonomia (cf. Freire,
1997).

De forma diversa do que passamos no estudo de reestruturagdo curricular do
lelf, Elliott (199 Z3:15-25)" viveu com sucesso uma experiéncia de reforma carricular,
onde ofa)s presfessore{a)s envolvido(a)s empreendiam esforgos no sentido de
relacionar as matérias estudadas com o cotidiano do(a)s alunc{a)s. Se organizaram
em grupos, inte grados interdisciplinarmente, e a partir de temas, bastante familiares
aos discentes, & X ploravam as varias dreas do conhecimento. Com nova concepgdes
de aprendizager T3, ensino e avaliagfo, passaram a teorizar a partir da prética vivida

nesse processo. Essas teorizagBes eram constituidas pelas abstragbes emergidas

durante o proce S50 de atuagio.

As questdes surgidas no ensino eram motivadoras para a busca. A partir
delas, iniciava—se o didlogo com todos os conhecimentos necessdrios até ali
produzidos. Nesse sentido, n3o aplicavam teorias educativas surgidas na cultura

académica, onde a origem havia partido de posicdes contemplativas sobre o ensino,”

mas pelo vivido mas transformagdes curriculares.

2 Bducador inglés que desde a década de 60 vem estudando a idéia de professor pesquisador. E visto
como continuador da luta das idéias de Lawrence Stenhouse, também inglés, que dedicou sua vida de
educador ac empreendimenio gue luta pelo envolvimento e reconhecimento do professor como

produtor de conhecimentos sobre as situagbes vividas em sua pritica docente.

¥ (O pesquisador académico adentra 0 ambiente escolar, observa e teoriza a partir de suas perspectivas,

do seu meio, das suas convicgdes.
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Nesse prao cesso de reflex@o e busca, tal qual Zeichner, ele chega a conclusédo
de que nfio exi=s.te pritica dissociada da teoria, mas, sim, que toda pratica estd

imbuida de uma T eoria, esteja ela explicita ou néo.

As exper—i €ncias relatadas por Elliott, nos ajudam a compreender 0 processo
vivido por nés  no lelf. Podemos afirmar gue os estudos realizados para a
reestruturacdo o tarricular no Magistério, como demonstram as sucessivas grades
cumiculares (Tamtoela 4, Anexo 2), ementas seguidas (PCCM-89) e os resultados
observados pelcs  trabalho do egresso na base do Ensino Fundamental, estavam
orientados peloss principios da racionalidade técnica,™ ou melhor, da neutralidade
cientifica, efici& 1acia e produtividade, concebendo o fazer pedagdgico como um fato
objetivo e operasczional, capaz de dar respostas satisfaténias ao que enfrentam no dia-
a-dia escolar, i¥wmdependente dos fatores econdmico, social, politico, contextual e
pessoal dos ques estdo envolvidos. Os “pensadores” da reforma, imbuidos de todo o
arcabougo  da producBo  académica, retnem com  ofa)s professore(ajs
implementadore=s(a)s (que ndo conseguiram no espago curto de tempo conceber e
digerir o5 press iEpOstos motivadores da reforma), discutiam uma ou duas semana €
retornavam para os gabinetes da SEC. Periodicamente, voltavam para apontar os
erros, a partir d. &S suas perspectivas. Aos implementadores, embora adquirissem um
discurso coereixte com o que a reforma ensejava, a pritica continuava articulada ao

referencial antex & or, 0 que ndo poderia ser de outra forma.

Silva (1 %992:86) sintetiza algumas das questdes centrais abordadas pelas
teorias criticas < a educacgio nos dltimos anos acerca do funcionamento da escola em

forma de lighes que nos apoia nesta reflexdo. Destacaremos uma proposigdo desse

¥ figsa mesma comcepsdo de curriculo € denominado por Macdonald (1975) de paradigma técnico-
linear. Saul, ac coxrxentar esse paradigma, nos diz que “a tradi¢fio educacional brasileira, em torno de
curriculo, € presicdida pela l6gica do controle téenico. Curricule tem sido tratado, inspirado no
paradigma técnico-1inear de Ralph Tyler (1949), como uma questdo estrita de decisio sobre objetivos
a serem atingidos, “grades curriculares’ que definem as disciplinas, tdpicos de conteiddo, carga horéria,
métodos ¢ técnicas de ensino e avaliacBes de objetivos preestabelecidos. Desse entendimento, a
construgdo ¢ reforrnulagio de curriculo tem se reduzide a um conjunto de decisbes técnicas

supostamenie ‘rewstzas’ [...]. Tais decisBes passam a construir a ‘Pedagogia dos Didrios Oficiais™
(apud Geraldi, 1994-:111-112).
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conjunto por ca ¥ acterizar claramente aqueles estudos realizados por mim e minhas
parcelras! “MJAac» € possivel entender o curriculo efetivamente em agdo sem

compreender acguilo que acontece guando o curriculo pretendido interage com as

condiches prese¥ries na escela e na salade aula”

Os com-ponentes curriculares, com seus programas e conteidos, ndo se
integravam TSIl S€ comunicavam entre si. Percebia-se que nds, professoras,
trabalhdvamos i soladamente, com uma concepcdo de que os conteddos ministrados
em nossas disciplinas dariam  respostas satisfatdrias as vérias dimensdes que
compdem 2 problemdtica gue as alunas-professoras iriam enfrentar no ensino das
séries iniciais «do Ensino Fundamental. Havia uma perspectiva simplificadora do
processo, emn detrimento de uma abordagem que desse ao aprendiz do magistéric a
percepedo do guido complexo se constitui o fazer pedagdgico. A fragmentagdo dos
elementos cuuriculares, o distanciamento do Instituto de Educagio das escolas que
rrabalham com  &s séries iniciais e o alheamento das condigbes do(a)s aluno(a)s que
naquele cursc  estudavam (Ielf) inviabilizavam a visho do todo possivel,
desfavorecendo, conseqiientemente, o processo de reflexdo que levasse em

consideracdo a rmnultiplicidade de fatores constitutivos da problemadtica enfrentada.

Concentrar a reflexdo nos aspectos internos da instituicio educacional pode
constituir-se numa redoma que nfo permite atuagfo transformadora, nem
internamente, nem fora dela, mantendo inalterado o siatus guo do mundo em que ela
estd inserida. Zeichner, ao propor o praticum reflexivo, vai além daguelas
modalidades reflexivas que surgiram em reacfo 4 visfio que concebia o professorado
apenas corno teécnicos, circunscrevendo suas atividades em mera aplicagdo de
técnicas resultantes de construg®es tedricas produzidas por outros. Nesse embalo de
rejeigio para © que queriam fazer da professora, muitas proposicbes de ensino
reflexivo surgiram, e muitos “embarcaram nesse bonde”, independente das cores
ideol6gicas que defendiam. Ninguém tem argumentos convincentes para opor-se a tal

perspectiva e, dessa forma, o termo reflexdo, vago como freglientemente é usado,

serve a gregos € ({roianos.



A ssim, procurando superar o conceito vago e ambiguo de pritica

reflexiva, Zeich —mer (1993:51; cf Geraldi er al., 1998:10) propbe cinco pontos que

caracteriza a prces fessora reflexiva.

i

A pre=ofessora reflexiva, na sua prética didria, traga hipdteses e examina
situaex_-Ges gue a orienta na busca das solugdes de problemas que envolvem
o seum fazer pedagdgico.

A Ss13 ¥ne suas posiches, valores gue orientamn sua prafica e estd sempre
atent. @ atodos os aspectos relacionados ao seu ensino.

Esta atenta ao contexto social, econbmico, politico e cultural em gue 0 seu
trabas 1ho estd inserido.

¥ me=mbro participante da escola e estd sempre envolvida nos aspectos
gue dizern respeito  ao  desenvolvimento curricular e se envolve
efeti ~wamenie para a mudanca qualitativa de iodas as professoras que
in{eg=ram a instituigio educacional.

E cconsciente de sua responsabilidade guanto ao seu desenvolvimento

prof® ssional.

E consicerando o conjunto das propostas de Zeichner, observadas através das

discussdes reali =zadas no Gepec, acrecentamos:

6. Trat=alha em grupo e, nesse espago, socializa suas dificuldades €

desc obertas € se fortalece mutuamente com seus pares.

A diver—sidade da clientela envolvida condimenta o fazer pedagdgico de

complexidade, 1incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de valores que néo

t&m sido levad<o>s em consideragio nas reflexdes que auxiliam as reformas estruturais

do Curso de M agistério, oscilando pendularmente sua énfase no conhecimento dos

modos operatS xios do trabalho docente, através da acumulagfio de procedimentos

didéticos ou erri conhecimentos tedricos aplicados e fragmentados (concebidos como

verdade

altim &), impedindo a apreensdo e articulacdo desses componentes

curriculares.



Na pratica pedagbgica dicotomizada, seja na aula, seja nos planejamentos
globais da escola, predominavam o principios da racionalidade técnica, em que ©
conhecimente na ag¢do,” adquirido na formagdo anterior, ao ser aplicado, seria
suficiente para atender a complexidade que envolve a realidade que as alunas iriam
stuar. Nio era cogitada e, menos ainda, viabilizada a possibilidade de enveredarmos
por caminhos gue levassem tanto as discentes, quanio a professora formadora por
trithas gue nos fizessem olhar mais detidamente para o que estavamos fazendo,
refletinde a partir dos dados que dispunhamos, para posteriormente buscarmos
referéncias tedricos que dialeticamente poderiam vir a ajudar na emissio de pistas.
As informacgdes que detinhamos nfo permitiam ir além das indicagBes de prescri¢Bes
gue no futuro poderiam utilizar. E, dessa maneira, com a auséncia desses elementos,
era impossivel fazer diferente. Até a minha permanéncia no Ielf, e acredito que ainda
hoje o quadro permanega dessa forma, passou muito distante a idéia de nos,

professoras, veicularmos a producdo de conhecimentos pedagégicos, a partir do que

era ohservado.

Assimn, a formagdo inicial da professora ficava restrita a fragmentos teéricos
selecionados independentemente da realidade concreta das escolas e ao dominio de
algumas técnicas isoladas. As técnicas nfc sdo suficientes, nem se constituem em si
mesmas como instincias autdnomas do processo de ensino. Sem ddvida, estas t&m
validade como parte essencial do método. O método, o camninho a ser trithado, € mais
abrangente e complexo. Este, por sua vez, € uma teoria em a¢fo, que implica no
exercicio constante de idas e vindas do movimento de observacdo, reflexio,
aplicagao, retificagdo e criagdo. Compreender os vinculos entre a produgio cientifica

educacional ¢ a filosofia que a informa ndo é questdo menor, faz parte dos projetos a

serern conguistadoes.

2 acerca do “conhecimento na ago”, Schidn (1992:81) diz que existe “a nocfo de saber escolar, isto
¢, um tipo de conhecimento que os professores s80 sUpOSLOS POSSUIr € transmitir aos alunos. £ uma
visdo dos saberes como factos ¢ teorias aceites, como proposigbes estabelecidas na sequéncia de
pesquisas. O saber escolar € tido como certo, significando uma profunda e quase mistica crenga em
respostas exactas. E molecular, feito de pecas isoladas, que podem ser combinadas em sistemas cada
vez mais elaborados de modo a formar um conhecimento avangado. A progressfic dos niveis mais

clementares para 08 niveis mais avancados € vista como um momento das unidades basicas para a sua

combinagdo em estruturas complexas de conhecimento”™
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Com isseD estarfamos veiculando novas prescricdes? Diversas do que sdo
feitas, mas, da ®nesma forma, prescrigBes? Acredito que ndo. Isso faria parte das
nossas utopias . <~los nossos horizontes. As formas seriam encontradas no caminho, a
partir da sluna e da professora egressa. Estariam articuladas e condicionadas a0 real
existenie €, a [ artir dele, pensar nos elementos possiveis. O trabalho pedagdgico
permeado de re=flexdes acerca de questdes sobre a razfio de ser das teorias, dos
métodos e técnicas sendo concebidas de forma aberta, como um devir e nfo como
verdades definitivas, torna possivel vislumbrar novas perspectivas no movimento
constante de coxmpreensdo do fazer docente. Mas tudo isso ndo se d4 de imediato. E
uma conguista Cjue se vai adquirindo a partir do que a professora vai contatando ac
longo do percuxso de vidaftrabalho/formacio. E 1850, como educadoras que Somos,

podemos facilitar nos portos de passagem gue Cruzamos.

Nio € privilégio da formagho inicial® das professoras a auséncia de estudos
gue iniciern Proposias nesse sentido. Por consegiiéncia, ¢ comum a surpresa do
docente 3s perguntas a respeito do conhecimento. O professor diariamente ensina
conhecimentos, mas reage quando € questionado acerca dele, sua estranheza

flagrante evidencia nunca ter pensado ou lhe ter sido perguntado sobre tal.

Na época de minha graduacio em Pedagogia, ndo lembro se houve
oportunidade para refletirmos  sobre o conhecimento. Se aconteceu, foi téo
insignificante ou até mesmo tdo distante da minha capacidade de compreensio que
isso nac surtiu efeitos na minha pritica pedagdgica. Nesse tempo, como ji
mencionei, fazfamos a graduagfo com “férmulas” de como ser boa professora, ndo
éramos levadas a pensar, a questionar sobre o que se aprendia, até porque nfo havia
um projeto histérico®” explicito que possibilitasse distinguir o que nos era coerente ou

nao. Aprendiamos e reproduziamos sem saber porque faziamos daquela forma e néo

26 Chamo formagio inicial aquela realizada no Magistério.
7 “Um projeto histdrico enuncia o tipo de sociedade ou organizac@o social na gual pretendemos
iransformar a atual sociedade e os meios que deveremos colocar em prética para sua CONSecuglo.

Implica uma ‘cOSMOVisAo’, mas € mais que isso. E concreto, estd amarrado a condigbes existentes ¢, 2
partir delas, postula meios e fins” (Freitas, 1987:123).
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de outra. O proeesso era sutil. Envereddvamos por um caminho pelo gual nao
queriamos e © ¥NESMO esquema era repetido no trabatho de formac&o inicial das
docentes do Ma gistério. A reproduglio se estabelecia ¢ cabe pensar no que Marx ja

questionava: ““Qurem educa o educador?”™*

As razbes implicitas que permearam o processo de formagdo, pelo o qual
passei, exigiaimi UMa concepgdo de ciéncia como uma coisa perfeita, acabada, neutra,
pronta, imutdvel, vilida em todos os tempos ¢ lngares, para todas as pessoas, para

4lém das socied ades e das formas de cultura. Japiassu nos esclarece neste sentido:

3 cientificismo contemporiineo, através de um processo de anexacglo imperialista,
criou uma ideclogia que lhe ¢ préopria. Essa ideologia tem todas as caracteristicas de
urna verdadeira religifo. O grande piblico como gue venera ¢ presta culto 2 esta
nova divindade do séoulo: a ciéncia, sobretudo, suas maravilhas tecnoldgicas. Nio
g muita diferenca entre os adepios da “religifio” cidncia e os partiddrios das ouiras
religides. Até podemos nos perguntar se o cientificismo n%o suplantou as demais
religides tradicionais, pelo menos enguanio “religiio” assegurando iodas as
““%erdades”. Sua infludncia nas mentaiidades ¢ na educagio em todos os niveis € tAo
grande, gue suas “verdades” parecem indiscutfveis ou assemelham-se a dogmas
inquestiondveis. E tudo isso, apesar de o grande piblico ser quase analfabeto em
matéria de ciéncia. Neste domipio, a ignorincia chega a ser estarrecedora. Aié
mesmo nos meios universitdrios, a ciéncia quase ndo € conhecida, pois continua a
ser ensinada dogmaticamente {como previra e ordenara Comte), quase como se ela

fosse uma “verdade revelada” (Japiassu, 1975:79-80).

Esse paradigma® afastava de nds, a possibilidades de interferéncia,
participagio e comstrugo do conhecimento pedagdgico. Conseglientemente, isso
afeta a majoria de nds professoras.® E raro que, no sistema educacional da Educacio
Biasica, a professora observe e descreva sistematicamente o dia-a-dia do seu fazer
pedagbgico e 0§ acontecimentos que a envoivem para, em um fmomento posterior,

refletir sobre as suas acgOes, buscando 0s nexos e a compreensdo dos fatos que

28 Terceira tese sobre Feuerbach (Marx, 1978:51).
2 17samos © conceito de “paradigma” tal como € apresentado por Kubhn (apud Marcondes, 1995:151:
“Um paradigma ¢ aquilo que os membros de uma comunidade cientifica partitham™.

¥ neg relatos dos sujeitos envolvidos neste estudo, nBc observamos a intengfio de anotar

sistemnaticamente 08 acontecimento das aulas.
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vivenciou. A suzz formacio, as condigBes materiais e de trabalho que as circundam ¢
o paradigma Qie€ orienta essas acBes ndo permitem compreender o processoc de
produgéo do corhecimento e, menos ainda, reconhecer a capacidade em potencial a
ser desenvolvida nela, desde que sejam alargados os horizontes de possibilidades.
Essa capacidades apresenta-se para a professora como um verdadeiro mito, muiio
slém das suas possibilidades, pois, embora esteja muito proximo da reahdade
cducacional da escola, ela n3o teve acesso a instrumentos para despertar e
compreender © quanto poderia contribuir para avangar na construgio da teoria

educacional, a partir da cbservagfo criteriosa de sua pritica.

No processo de construcio do objeto, o caminho percorrido revela rupturas e
continuidades ewn relaco a minha histéria como professora e estudiosa do tema.
Entrei em contato, pelo acaso, por sorte, com a problemadtica do Magistério, gue me
perturbou, transformou e me forma continuamente. Primeiramente, ssse contato
gerou uma visao fragmentada, localizada e disjunta do todo. Aos poucos, as minhas
atividades no trabalho foram gerando questdes, que impulsionaram a busca constante

da compreens@o dos elementos que surgem e se cruzam no fazer cotidiano das aula.

Digo que foi por sorte que tomei contato com o Magistério porque a
graduagio Do Curso de Pedagogia ndo me focou, nem me proporcionou inquietacdes

que me mobilizassem para a busca de saberes que possibilitassem a compreensao do

multifacetado fazer pedagbgico.

Estou inserindo a categoria sorte’ nos elementos — irregularidades,
inconstancias, aleatoridades, acidentes, eventualidades € o acaso -— que propiciam a

complexidade. Segundo Morin,

N&o sabemos se o acaso € uma desordem objetiva, ou, simpiesmente, ¢ fruic de
nossa ignorincia. Isso quer dizer que o acaso comporta incerteza sobre sua prépria
natureza, incerteza sobre a natureza da incerteza. [...] O acaso abre a problemadtica

incerta do espirito humano diante da realidade ¢ diante de sua prépria realidade
{Morin, 1997201},

¥ pg obra Meus demdnios. & pagina 20, Morin utiliza a categoria sorte como sindnima de acaso.
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Teabalhat com formacio de professoras na Escola de Magistério inguistou-
me. Fazer o melhor, no limite de minhas possibilidades histéricas, constituia sempre
o objetivo. Essa busca do melhor compreender para meihor fazer levaram-me & Pés-
Graduacéio Lato Sensu em Planejamento Educacional. Como atividade final de curso
elaboramos® urn projeto de investigacio bastante influenciado pela discussio aberia
por Ceccon {19284), Nidelcoff (1985) e Mello (1982). Procurdvamos entender “a
relachc enire eScola ¢ realidade social do aluno” (titalo do projeto) do Colégic de

Aplicagao da «cidade de Ric Branco. No entanto, ao término do curso, nao

conseguimos immplementa-lo.

Neste processo de pensar o que foi vivido por mim e minhas parceiras nesse
evento, ocorreram-me algumas hipéteses. A ndo continuidade do projeto gstaria
vinculada s lirnitacBes impostas a um grupo de professoras, com dois vineulos de
trabalho, mulheres, esposas ¢ mées, que precisam se dividir com fantos afazeres
dentro de uma estrutura social que nfo estimula, pelo contrério, impede, a realizac@o
plena das escolbas que lhes s@o significativas. Pensando nessa possibilidade e
ohservando o que costumévamos realizar, apesar das condi¢les que nos cercavam,
entrando pela madrugada e sendo surpreendidas pelo raiar do dia, sem que nos

apercebéssemos de que o tempo havia corrido, por estarmos imersas no que

faziamnos, esta argumentagdo ndo tem sustentacio.

Descartando aquela possibilidade e conjecturando sobre as nossas condigdes
objetivas, absorvidas no curso gue ensejou o projeto, € possivel detectar as razdes
gue inviabilizaram a sua continuidade. Se antes néc faziamos pesquisa pelo mito que
alimentavamos, agora, o impedimento se dava pela total inseguranca. Os resultados
gue seram apresentados, apds a concluso da andlise, deveriam ser o reflexo da

verdade. E nds, iniciantes nesse campo, perdidas em tantas informagles e

expropriadas de condigbes, ndo conseguimos avangar.

Os nossos saberes, por outro lado, nfo sustentavam a abrangéncia e pretenséo

do projeto. Essa modalidade de curso, na €poca, era realizada por professore(a)s das

2 gy e mais irds colegas (Cordeire, Queiroz ¢ Sena) professoras da rede piblica da cidade de Rio
Branco,




regides sul e sudeste, ministrando as disciplinas de forma intensiva. Passavamos uma
sernana, para cadla componente curricular, assistindo aulas pela manhi e a tarde ¢, &
noite, penetrand< a madrugada, realizando as leituras indicadas. Os compromissos
presentes nas sSuas cidades de origem, ndo permitiam a permanéncia desses
professore(a)s poOT mais de uma semana. E assim, as atividades programadas para 45
norasfaula eram cumpridas nesse periodo. Apds seguir o que haviam planejado, no
tempo em que 1tzes era possivel, voltavam s suas terras € nos ficdvamos as voltas,
com O gue Dos foi incutido: a importincia extrernada das teorias. Se antes as técnicas

eram supremas, @gOra as teorias Crilicas passaram a ser o ponio alto, capazes de sanar

o que enfrentdvainos profissionalmente.

Embora tivéssemos alcancado uma compreensdo mediana dos conceitos que
integravam OS referenciais estudados, elaborado o projeto final do curso e obtido um
conceito (nota) indicativo de “sucesso” (sic) naquela envergadura, nio conseguimos
impéememafe projeto. Reanfamo-nos, ¢ muito se discutia. Apoifvamos umas as
outras, mas ¢ gue faltava, faltava nas quatro. Havia interlocucio entre nds, mas 08
nossos ndo saberes — realizar a interlocugfo entre o empirico e o tedrico selecionado
previamente, indo ¢ vindo, na relagio dialética — nfo permitiu ir além do que ja

haviamos realizado.

Somando-se a esse aspecto, a auséncia de elementos incentivadores a
pesquisa, da pré6pria Ufac, que fornecessem acompanhamento, capaz de assessorar
aquelas primeiras investigagdes, inviabilizaram a continuidade do projeto. Além
disso, embora tivesse presente uma vontade muito grande de realizar a pesquisa, n6s
éramos um grupo de professoras de escolas diferentes, que nos encontrdvamos apés

as duas jornadas de trabalho, estressadas com o que j& haviamos realizado.

Nesse cuirso, a prética n&o entrou como obiete de reflex@o. Estuddvamos um
novo referencial sem articularmos ao gque fazfamos (nem era possivel, o tempo néo
permitia), que, hoje, aoc meu ver, conseguia despir as nossas vestes anteriores,
cobrindo-nos de outras, mais sofisticadas, mas que da forma que passamos a usar

tornava-se inadequadas e inbcuas para alterar qualitativamente o que faziamos.
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Clhando or outra perspectiva, reconhecemos gue a participag2o no curso € a

fejtura do PTYC»_F@ €0 proporcionaram  as primeiras nogdes da construgdo do
conhecimento €1 ===ntifico. Em que pese a forma que o curso se deu e, sobretudo, as
deturpagbes pre =S enies no projeto, vista hoje, na compreensdo de seus principios
(ebricos, 16gicOSs - metodoldgicos e téonicos, sua elaboragdo foi proveitosa a medida

que s¢ NS & «lesmitificacio da construgfo cientifica.

Quando  sacentuo a dissondncia existente no projeto, £ para apontar, entre
outras coisas, &= incoeréncia tedrica e metodolégica constante no seu corpo. O
referencial teSTi «—o selecionado que pretendiamos dialogar era incompativel com o
caminho que irizamos trilhar, Como pode ser observado, ¢ marco tedrico selecionado
¢ constitufdo de uma perspectiva dialética € os procedimentos metodoldgicos que
deveriam ser urERa continuidade dessa abordagem, se pretendia de forma diversa, ou

melhor, se prete¥dia numa perspectiva objetivista de ciéncia.

Para Tnai or clareza dessa incoeréncia destacamos dois trechos que evidenciam

e 33
4 Nossa percepe 220!

P ara os fins da realizagio do projeto proposto, procurcu-se situar o Colégio de
A plicacdo no contexto geral da educagio e da sociedade brasileira. Nesse sentido,
& e>ve-se partir do principio de que a educagho, enquanto elemento estrutural, estd
cieterminada, “emn dliima instdncia”, pela base econdmica da sociedade. Assim
sendo, ndo hd como entender 0s rumos nitidamente tecnicistas ¢ burocratizanies gue
= educacio brasileira tomou a partir de 1968 sem se relacionar intrinsecamente o
feendmeno as miltiplas exigéneias crindas pela nova fase do desenvolvimento

—zpitalista a2 gue a economia bragileira passou 2 subordinar-se {Cordeiro, Pessos,
Jueiroz & Sena, 1986:6).

A4 05 sujeitos do estudo, distribuidos em trés subgrupos {professcres, pais, e equipe
tecnica), atribuir-se-4 valores para mensurar a varidvel dependente: opinido dos

professores, pais e equipe técnica sobre a inmteragfio escola X comunidade. As

¥ O primeiro treckno diz respeito ac referencial tedrico selecionado; o segundo, & metodoiogia que

pretendiamos seguiy.
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varidveis independentes do estudo sBo as seguintes: hordrio de reunibes, grau de
instrugio da famflia, situagio socioecondmica, tempo disponivel da famiiia,
interesse &s atividades sscolares dos filhos, distdncia da escola, assunios discutidos

erm reunides (Cordeiro, Pessoa, Queiroz & Sena, 1986:18).
Nesses sentido, Gamboa nos esclarece essa deturpagao:

[..] Um méiodo é uma teoriz de cifncia em aclc que implica critérios de
cientificidade, concepgiio de objeto e de sujeito, maneiras de estabelecer essa relaglo
cognitiva € que necessariamente remelem a teorias do conhecimento ¢ a concepgdes
filosoficas do real que dfo suporie s diversas abordagens utilizadas nas construgles

cientificas e na producio dos conhecimentos {Gamboa, 1996:6).

O processo longo de absorgio para compreender os vinculos coerentes entre a
concepcio de cigncia, seus pressuposios, método e técnica ndo acomteceu nagquele

momento. & tempo foi extremamente reduzido.

No entanto, mesmo com essas deturpacdes, sem ¢ tempo necessdrio para
digerir mellhor as novas informagles, o curso fez com que as minbas aulas se
apresentassem com outras “roupagens”.* Novas leituras se impuseram, novos
saberes absorvidos e entrecruzados, novas reflexdes empreendidas, mas também e,
ao mesmo tempo, novas diividas, incertezas, contradigbes geradas pela singularidade

apresentada pelas pessoas gue viviam junto comigo o processo de formagdo,

tornando-o extremamente complexo.

De acordo com Morin (1996:173-193), a complexidade ¢ a qualidade do que
¢ complexo. Abrange multiplos aspectos que interdependem. Trata-se da
congregacio das partes que sfo membros e participes do todo. O todo € uma unidade
complexa, que ndo se limita 2 soma das partes que o constituem. E mais do que isso,
“pois cada parte apresenta sua especificidade e, em contato com as outras,

modificam-se as partes e também o todo”.

4 % 2 : -
* %er neste trabalho, p. 62-65. como se constituiTam €ssas NOVAS FOUPAZENS.
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Pensando nesse processo vivido e hoje fazendo parte da academia, vejo o
quanto nos egui vocamos na realizaco dos Cursos gue ministramos, ao esperar que a
partir deles, distante das praticas do(a)s nosso(ajs aluno{a)s, 0 processo de trabalho
se transforme . TNeles imprimimos um discurso dialético, mas que passa longe do que
Marx nos ensina. Falamos, orientamos, explicamos principios, conceitos e voltamos,
repetindo tucdo novamente, nas melhores iniengbes, mas distanciado do que elas
vivem, O que observamos, gue mesmo utilizando um referencial tedrico marxista nas
nossas aulas, elas podem se produzir diversa do que o discurso e o préprio matenial
asado orienta, na medida que n3o temos como ponto de partida e de chegada o

rabalho que realizamos (professore{a]s e alunolajs).

Consciente dessa complexidade, em 1993, j4 como professora da Ufac, tive
nova oportunidade de participar de uma segunda Pds-Graduagdo Lafo Sensu em
etodologia do Ensino Superior.™ Nesse curso, juntamente com outras colegas,
elaboramos urn projeto investigativo, envolvendo a formaglo de professoras no
Instituto de FEducagio. Projeto bastante amplo,® pretendia compreender a
multiplicidade de aspectos que constituem a qualidade do ensino. O problema que se
pretendia investigar foi formulado da seguinte maneira: a questdo fundamental seria
revelar os problemas do Curso de Magistério do Instituto de Educagdo Lourengo
Fitho, em particular guanto 4 qualidade do ensino e a competéncia dos profissionais
da Educagio.

Da mesma forma que o projeto elaborado no primeiro curso de que
participamos, relatado acima, esse também ndce foi implementado. O curso foi
concluido no final do ano de 1994. No ano seguinte, o Departamento de Educagdo da
Ufac, ac qual sou vinculada, sofreu uma diminui¢io no quadro de professore(a)s,
com as aposentadorias forgadas pela politica de tratamento do servidor puablico
federal. Os poucos professore(a)s que ficaram® tiveram que se dividir nas inlimeras

atividades de ensino, extensdo e administrativas, ficando as propostas de pesquisa

para um plano secundario.

¥ Até a presente data, a Ufac niio havia oferecido curso de mestrado.
¥ Tema do Projeto: Magistério de 2° Grau ~ Competéncia do professor ¢ qualidade da educagfo.
7O quadro de professores do Departamenio de Educagio manteve-se com aqueles que ndo tinham

tempo de servigo suficiente para aposentadoria e com algumas poucas substituigdes.
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Apesar da sobrecarga de trabalho,® mas ainda muito envolvida com as
questdes discutidas no Curso de Especializagfio, decido iniciar um projeto de
pesquisa para ser realizado no Mestrado. Com essa expectativa de ingressar em um
programa de mestrado,” o objeto de estudo sofre um segundo recorte, sucedido de
muitos outros. Referir-me a um segundo recorte significa dizer que o primeiro
ocorreu na elaboragio do projeto inicial, que, hoje percebo, ndo teve qualquer
delimitagio. Na verdade, tematizamos a 4rea de interesse que pretendiamos

investigar. Esta dissertagfio € resultado do processo vivido no mestrado.

# No ano de 1995, assumi a chefia da seg@o de Planejamento e Avaliagio da Coordenadoria de Apoio

ao Desenvolvimento do Ensine (Caden), unidade diretamente vinculada & Pré-Reitoria de Graduagao.
49 ' . L Lo

{0 quadro de docentes da Ufac, com as aposentadorias, restringiu-se, na sua grande maioria, a
professores apenas com graduagfio e, quando muito, especializagdo. Essa situagdo mobilizou a

instituicBo a incentivar aqueles que se dispusessem a realizar cursos de mestrado e doutorado nas

regibes mais desenvolividas do pais.
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Parte 11l
ALGUNS ENCAMINHAMENTOS

Mudar € um ato de coragem.

E a aceitagio plena e consciente do desafio.
E trabalho &rduo para hoje!

E trabalho duro, para agora!

E os frutos sé virdo amanhi, quem sabe!

Tao distante!

Olhe bem a seu lado.

Estdo com vocé seus colegas de trabalho,

Eles também tém problemas e dificuldades e,
como voce,

Tém muitas ddvidas sobre ¢ novo,

Vocé poderd mostrar-lhes como vocé sente e

pensa.
A respeito das mudangas.
(Andnimo, CPA - Kelly)

Esta parte tem como objetivo descrever a escola produzida pelas professoras,
suas vidas e sua profisséo, procurando entender como cada uma dessas professoras
foi se constituindo, estabelecendo as relacdes entre a escola formadora, a escola em
gue ftrabalham e os fragmentos de suas vidas no munde plural que foram

atravessando.

Para descrever esses trés aspectos constitutivos da formacgéo, alargaremos o
ambito da andlise ao contextualizar a Unidade da Federacfio brasileira onde os
sujeitos da pesquisa vivem desde suas infincias. Explicitar o panorama tem também
o intuito de Jocalizar o leitor quanto s peculiaridades do local do estudo, o que dard

sentido e mostrard a sua pertinéncia.

Com este propdsito, serfo enfatizadas as tensGes estabelecidas entre o poder

central, o sistema estadual ¢ os atores da escola em sua organizagdo, pois sdo pontos
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estratégicos para entender as caracterfsticas peculiares do existir escolar nos seus
multiplos aspectos. O nosso esforgo reflexivo tem a preocupagéo em estabelecer a
ligacdo entre as estdncias que geralmente se apresentaram separadas ou minimizadas
nas analises, ora abordando a micro-sala de aula, ora 0 macro-sistema e deixando em
posi¢do menos privilegiada a organizac@o escolar, espremida nesses dois polos,
fundamentais para compreender o comportamenio ¢ a forma de atuacdo das

professoras.
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A PAISAGEM EM QUE A ESCOLA ESTA INSERIDA

A escola em que se deu este estudo é Jocalizada em um bairro periférico da
cidade de Rio Branco, no Estado do Acre. O Acre estd localizado na parte mais
ocidental do Brasil, no sudoeste da Amazdnia e no norte brasileiro, De acordo com o
Censo realizado pelo IBGE em 1996, sua populagio era de 483.593 habitantes. Rio
Branco, capital do Estado, estd localizada na regifo do Purus,’ com uma populagéo

aproximada de 227 450 pessoas.

A histéria desse Estado demonstra a luta de sua gente, desde a sua origem.
Inicialmente, na luta armada contra a Bolivia, liderada pelo gaiicho Plicido de

Castro, para se constituir parte integrante do Brasil, cuja vitdria foi oficializada com
o Tratado de Petrépolis,” em 1903, Vitéria ndio grata, seu povo € expropriado por sua

propria Pitria.

Impostos exorbitantes e nenhum direito de autedeterminacho politico-administrativa,
sob a justificativa de que era preciso ressarcir ao Tesouro a emissio de moedas com
que o pais se endividara para indenizar a Bolivia e 0 "Bolivian Syndicate” pela

perda do territorio acreano (Oliveira, 1988:18).

'O Acre & composto de duas regides: Jurud e Purus,

* Acordo entre o Brasil ¢ Bolivia de compra e venda das terras acreanas para o Brasil, assinado na
cidade de Petropolis pelos ministros Assis Brasil ¢ barfio do Rio Branco (brasileiros) e por Fernando
Guachala e Cldudio Pinilha (bolivianos).

* Grupo de empresarios ingleses e norte-americanos que assinou com o governo da Bolivia um
contrato de arrendamento das terras acreanas, tendo que pagar inicialmente 60% do lucro ao governo
boliviano, podende vir a ser o novo dono das riquezas acreanas. O Brasil reconhecia o direito
boliviano de proprietdrio do Acre, mas nao aceitava que a Bolivia fizesse tal acordo com o grupo, pois
grande parte das riquezas saidas do Acre nfio mais lhe pertenceria, como os lucros obtidos dos
impostos sobre a borracha, Apés negociagBes do Brasil com os Estados Unidos, este convenceu a
Bolivia a desfazer o contrato. A Bolivia desfez o contrate, mas quem pagou a indenizagdo foi o Brasil,

Para maior aprofundamento ver Souza (1995).
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Uma caracteristica comum 2s diferentes formas de governo® pelas quais o
Acre passou até atingir a sua emancipago como Estado foi a ndo-participagio do seu
povo no comando administrativo. O poder ficou invariavelmente sob a égide dos
militares delegados do comando central da Repiiblica. Com a aquiescéncia desses
governos, o estado foi submetido a impostos excessivos. J& pela época adurea da
borracha, a extorsio extrapolava o valor da divida,’ sem, depois, o necessirio

investimento federal no desenvolvimento do Acre (cf. Coelho, 1982:43).

Sucessivos movimentos invocando ao Governo Federal o reconhecimento de
sua autonomia para elevd-lo a categoria de Estado foram realizados. Mas “o
indiferentismo com que o Governo Central recebia as solicitagdes do povo acreano
culminou com a proclamagfio da autonomia, fracassada, apesar da resisténcia armada

em confronto com as forcas policiais” (Oliveira, 1988:19).

Enquanto o Acre fornecia & Nagfio elevados impostos por ser ¢ maior
produtor de borracha, sua emancipagfo foi repetidamente protelada. Argumentagoes

nio convincentes sio bem ilustradas neste trecho:

Alegava-se que ndo tinhamos populagio suficiente, guando a densidade dessa
populacdo [...7 é maior que a de dois dos nossos Estados; {...] que néc tinhamos
condigho de auto-suficiéneiz, quando somente um estado a realiza cabalmente; {...]
gue deverfamos atingir primeiro a renda igual a do Estado de menor receita, quando
nenhum outro territério estd sujeito a isto; [...] que nossa arrecadaco era infima mas

nao se dizia que ndo hd impostos: s6 a borracha acreana vate 2 bilhOes de cruzeiros

* Apés a assinatura do tratado de Petrépolis, o Acre passou a ser considerado territério brasileiro,
administrado diretamente pelo presidente ¢ dividido administrativamente em departamentos.
Posteriormente, passou a ser administrado por um governo geral . Tanto na forma anterior como nesta,
os administradores eram indicados diretamente pelo governo federal. Os antigos departamentos se
constituiram em municipios e seus prefeitos eram indicados pelo governador geral.

0 Brasil, para comprar a regifo acreana gastou a quantia de 34.,446:270$000 (trinta e quatro mithdes,
quatrocentos e quarenta e seis mil, duzentos e setenta réis). Em apenas oito anos, de 1903 a 1911,
conseguiu uma renda de 55.446:0158185 (cingilenta e cinco milhdes, quatrocentos e guarenta e seis
mil, quinze réis e cenio e oifenta e cinco centavos), recuperando o dinheiro gasto na anexagiio do

Acre, com os impostos cobrados da produgio de borracha,
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anuais, ¢ ndo deixa na gleba, um centavo para uma escola, ou um palmo de estrada

{Oliveira, 1988:23).

Essas argumentagdes foram elaboradas pela Repiblica no final do século
passado e inicio deste. Coincidentemente, época de maior poderio econdmico em que
o Acre j& vivenciou, correspondendo ao apogeu da borracha. Segundo Craveiro
Costa (1974:136), essa época foi de grande expressdo econdmica, ocupando o 0 Acre
o terceiro lugar nas exportacdes brasileiras, superado somente por Séo Paulo e Minas

Gerais e representando quase 40% da exportagéo total do pais.

Enquanto a bonanga durou, o reconhecimento do governo central para a
emancipaciio do Acre ndo veio. O interesse econdmico subjacente impedia. Quando

os sinais de decadéncia dessa fase durea anunciavam o auge da crise, esse pleito

facilmente foi cedido. Calixto et al. demonstram isso:

[..] s& @ autonomia acreana foi negada quando a grande maioria da populagdo a
reivindicava, quando a nossa produgdo estava em sua fase durea, agora, com a
populacio em extrema miséria, seringais falidos e, principalmente, quando o
Territério ndo podia mais dar boa arrecadagio tributdria 3 Unifio, esta autonomia foi

concedida sem muitas complicagtes (Calixto er al., 1985:146}.

Posteriormente, sem que a economia do Estado deixasse de estar concentrada
no extrativismo, a luta é travada com grupos econdmicos do sul do pafs, contando
com o apoio fiscal dos Governos Federal e Estadual. O Acre tornou-se parafso para
esses grupos e “inferno” para os seus verdadeiros proprietdrios. O seringueiro €
expulso da terra por ele conquistada, deixando para trds toda uma longa vida de
trabalho, suor e sangue, para, no seu lugar, acomodar grandes pastagens para o

cultivo da pecudria extensiva.

A penetracio de grandes empresas e fazendas agropecudrias foi incentivada
pela politica de desenvolvimento da regido. A chegada desses grupos tem provocado

grandes conflitos. O seringalista falido cede suas terras por quantias irrisérias e delas

o seringueiro é desapossado junto. Muitos nfo aceitam pacificamente, gerando
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combates armados, que na regifio sio denominados de empate.® Os que perdem a
batalha, juntamente com aqueles que ndo reagem, intensificam o fluxo migratdrio, ©
que tem provocado nos centros urbanos, principalmente em Rio Branco, grandes
“invasbes de terra”,’ ocasionando a ampliacio rdpida ¢ desordenada das zonas

Cps 8
periféricas”.

O Estado nio oferece condi¢des para a absorgdo produtiva dessa demanda de
trabalhadores ndo-qualificados para as fungdes urbanas. Os grupos que tém estado no
poder, com condi¢es politicas para negociar com o Governo Federal maiores
investimentos no Estado, de forma a implementar estratégias que venham minimizar
a situacfo precdria dessa parcela da populagdo, pouco tém priorizado ¢ concentrado
esforcos para a melhoria de vida dessa gente. As formas que utilizam para atingirem

¢ se manterem no poder sdo aliceradas nas barganhas politiqueiras, no clientelismo

e nepotismo, em fungiio das quais sdo pensadas e desenvolvidas as politicas
;cgcm:*:mz—.a.rrxesflt':clis,9 Seus trabalhos tém se restringido basicamente em programas
assistencialistas,'® estabelecendo um vinculo de gratiddo, por parte dessa gente, ao
receberem as migalhas que ndo resolvem suas situacdes, mas que, paradoxalmente,
passam a manté-los no poder através do voto pelo reconhecimento dos irrisorios

beneficios recebidos.

® Conflito entre os que se dizem donos das dreas (grupos vindos de outras regides do pafs) e o5
seringueiros (denominados posseiros) que vinham hd maitos anos passando suas “colocagbes” de pai
para fitho, O sindicalista Chico Mendes, conhecido internacionalmente, foi assassinado por defender
os posseiros das violéncias praticadas pelos fazendeiros,

7 Esse & um termo muito utilizado em Rio Branco para denominar as ocupagbes de grandes 4reas de
terras improdutivas préximas ¢a zona urbana, Esse termo, ao ser mencionado por parte da populagio,
vem sempre carregado de senfimento de indignac@io. Ndo aceitam a “invasfo” dos novos imigrantes.

¥ Ao me referir a zonas periféricas, bairros periféricos, estou me reportanto a bairros da cidade de Rio
Branco com essa especificidade, ou melhor, bairros formados desordenadamente por familias vindas
dos seringais,

£ certo que, nesse meio, estio também pessoas que trabalham com seriedade ¢ se propondo ac
melhor fazer, mas suas vontades isoladas acabam por se neutralizar em decorréncia dos propésitos dos
lderes dos grupos.

" Entendo por programas assistencialistas aquele conjunto de agdes governamentais que ndo

procuram pensar o cerne dos problemas para estabelecer estratégias de solugio.
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A saida do meioc em que moravam, o embate com a situagho nova, a auséncia
de saberes exigidos para ocupar os reduzidos postos de trabalho oferecidos na cidade
para o sustento familiar, entre outros, sdo possiveis elementos da trama complexa
que desagrega e causa dificuldades extremas pelas quais passam essas familias.
Trechos nas falas das professoras, reproduzindo as conversas com 08 alunos,

evidenciam essa situagio:

— Ele me disse que os pais dele ndo ligam para ele. Disse que desde a
idade de cinco anos jd andava por af com os outros. Ele tinha revolta
porque via agueles meninos serem bem tratados e ele ndo. — Bem, eu
vou conversar com o teu pai para ver se ele muda o sistema. Ele
disse: — Se a senhora conseguir é uma grande vitdria. Quando eu

vou chegando em casa, ele diz: — Jd vem, menino? E vdo me metendo

a porrada e manda eu voltar de novo (Et.Pe.84-3-Mara).

— A relagdo deles comigo é bem préxima. Contam quanto a mde

deve, quanto o pai deve e contam assim...(Et.Pe.82-1-Diva).

— Quando ndo tem merenda, € terrivel, tem crianca que chora dentro

da sala (Et.Pe.88-5-Liu).

Sdo os filhos desses “urbanos”, com essas condigbes de vida, que sdo
encaminhados para as escolas localizadas nas proximidades dessas 4reas, onde
passam a acornodar os pequenos estudantes “imigrantes”. Para as suas familias, os
grandes problemas da educacfio escolar, tanto no sentido quantitativo quanto
qualitativo, ndo adquiriram ainda cardter prioritdrio. A moradia, o trabalho, a saide,

etc. sdo problemas de primeira ordem a serem empreendidos por eles.

E justamente, por paradoxal que seja para essa gente, expropriada do minimo
necessario para sobreviver, que a educacfio adquire tamanha relevancia. As
professoras egressas do Instituto de Educacdo Lourengo Filho, na sua grande

maioria, apos processo de selecho, sio as responsdveis imediatas pela educaciio
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escolar dos filhos dessas familias."! Com uma formagdo idealista'” e de valores
culturais” bem distanciados da realidade que ird enfrentar, sio inseridos no mundo
da profissio docente.” Além disso, o que atemoriza e nos angustia ainda mais € que,
contraditoriamente, quanto mais as pesquisas demonstram a complexidade do
trabalho docente nas séries iniciais do Ensino Fundamental, menos reconhecimento
profissional e condi¢des de formacio continuada no trabalho sio dadas para que

efetivamente venha melhorar a qualidade do que se realiza nesse nivel de ensino.

Esse tratamenio resulta nos dados do Censo realizado em 1996, que mostra a
taxa de 48,5% de analfabetos funcionais no Estado do Acre (propor¢do de pessoas
com menos de quatro anos de estudo) na faixa de 20 anos, indice ainda mais elevado

se 0 compararmos com os de outros estados brasileiros.

O Censo também aponta uma taxa de 79,3% de criancas em idade escolar
obrigatoria freqiientando a escola, ficando abaixo da média da regido e bem distante
do percentual minimo (95%) definido pelas Nac¢des Unidas. Esses dados acusam
apenas o contingente que chega na escola. Nio explicitam, porém, o que nio € menos
grave, o indice de reprovacdo das criangas que ainda permanecem dentro da escola.
Para se ter 1déia da retengdo piramidal, citaremos os dados estatisticos da escola que
estamos investigando referentes aos anos de 1995 e 1996, o que ndo é uma amostra

representativa de todo o Estado, mas sugere o que acontece nas dernais, pois as

' O professores egressos da Universidade Federal do Acre, quando assumem salas de aulas, fazem-
no nas escolas mais cenirais da cidade de Rio Branco. Predominantemente, passam a integrar as
equipes centrais da SEC e Semec. Quando sio encaminhadas para as escolas periféricas, vao com a
incumbéncia de assumir os servigos téenicos da escola (Orientagdo, Supervisio e Administragio).

" Sobre a formag@o inicial recebida pelas professoras, ver a primeira parte deste estudo.

* Todas as professoras da CEVAL que fazem parte deste trabalho viveram desde a infincia na zona
urbana do Acre.

" Defendo para a regifio a formagio universitdria como horizonte para o{a)s professore(a)s das séries
iniciais pela sua complexidade ¢ diversidade. Defendo, da mesma forma, que o curso de Pedagogia
esteja voltado para a formagao do professor dentro da organizacio do trabaiho pedagdgico da escola,

com acesso a uma forte formagho tedrica ligada ao que acontece nas escolas, 0 que ¢ possivel

medianie a pesquisa.
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condices de produgiio do trabalho néo sdo muito diferentes, principalmente naquelas

escolas periféricas da cidade de Rio Branco.

Em 1995, das 124 criangas matriculadas na 1* série, 41 ficaram reprovadas ¢
20 desistiram; Na série seguinte, foram matriculadas 60 criangas, 19 ficaram retidas
por reprovagio e sete desistiram; 62 alunos iniciaram o ano letivo na 3* série, oito
permaneceram na mesma série no ano seguinte e sete desistiram; na 4° série, de 31
alunos iniciais ficaram retidas duas criancas. Em 1996, embora o indice de retengio
tenha sido menor na 1° série, em relagdio ao ano anterior, continuam inaceitdveis os
resultados. Das 105 criancas, 27 ficaram reprovadas e 10 desistiram. Esse quadro €
bastante coerente com o nivel de atencio dada pelo grupo, com poder decisério, a

frente do sistema educacional acreano (RME -1* a 4*- 1995 - 1996).

O indice de retencio nas duas primeiras séries € alarmante. O maior numero
de criancas estd presente nessas séries, e a cada ano acontecem sucessivas mudangas
de professoras no quadro docente da escola. Observamos, nos primeiros dias do ano
letivo em que estdvamos presentes na escola, salas de aula com professoras
provisérias a espera de outras para substitui-las. O material empirico também acusa
que a rotatividade do pessoal docente acontece justamente nas primeiras e segundas
séries. Vejamos o que diz “Maria”, ao se referir &s mudancas constantes no quadro

docente da escola:

-~ A cada ano que passa, o quadro de professores se renova. Vocé
passa um ano trabalhando, quando estdo adaptadas ao trabalho, ao
chegar no final do ano jd muda, pois sdo contratos tempordrios [...]
Tem trés anos que isso acontece. A cada ano comega tudo novamente,
tanto para os professores que chegam, quanto para nés. Nos temos
cinco primeiras séries, até que as cinco professoras se adaptem, eu
digo se adapiar assim: porque eu acho que a gente tem que ter uma
prdtica, ndo igual, por que ninguém tem prdtica igual, mas que tenha
uma afinidade para que no outro ano as professoras da segunda série
dé seqgiiéncia no trabalho da primeira [...] se é professora nova como

€ que vai ficar essa seqiiéncia? (Et. Dep-12-Maria).
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“Maria” aponta especificamente para um problema entre outros que enfrenta.
A rotatividade de professoras que chegam e que saem ano a ano da escola neutraliza
qualguer proposta de continuidade. Néio hé por parte do Estado preocupacido na

valorizacdo profissional. A cada iniciar letivo, novo contingente ¢ contratado

provisoriamente, e ao término desse o desligamento € automatico.

Nesse contexio, embora esteja ciente e considere que a complexidade das
guestbes a serem dimensionadas exijam uma formagdo inicial e continuada no
trabalho, coerente e de qualidade, esses estudos podem se tornar inécuos se junto a

eles ndo se implementar uma politica de valorizagdo profissional. Para Geraldi,

As condigdes de trabalhofsaldrio mascaram o problema da formagio necesséria e

possvel para a educagao basica em nosso pais. Daf que antes de qualquer proposta

de como/onde deve ser compreendida a formag8o inicial e continuada do professor,
deve-se priorizar/iutar por wm grande investimento em condigdes de trabalho/saldrio

do professor, compreendendo-o como trabathador intelectual (Geraldi, 1996:19-20).

Ni#o afirmaria, como Geraldi (1996), que a valorizagdo e as condigdes
profissionais devam anteceder ao processo de fortalecimento na qualidade da
formagfo do(a)s professor(a)s. SHo preocupagdes que, presentes articuladamente nas
discussdes, em todos os espacos, uma e outra se respaldando mutuamente, podem
construir uma nova cultura profissional das professora ao longo do tempo. Para
Novoa (1995:29), “a produgiio de uma cultura profissional dos professores é um
trabalho longo, realizado no interior e no exterior da profissio, que obriga a intensas

interacOes e partilhas”.

Reafirmando a posicio de Névoa (1995), diria que a profissdo docente €
sociaimente partilhada, o que explica a sua dimenséo conflituosa numa sociedade
complexa na qual os significados divergem entre grupos sociais, econdmicos e
culturais. Acredito que as praticas pedagégicas das professoras e o reconhecimento

social dos seus trabalhos venham a atingir patamares qualitativamente maiores a

partir da luta conjunta dessas duas frentes.
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Para aclarar ainda mais esse sistema utilizamos o estudo realizado por
Oliveira (1988), no qual analisa historicamente a educagdo no Estado do Acre no
perfodo 1962-1983, j4 no final de sua carreira como educadora. E importante
assinalar que a autora desse estudo teve grande influéncia nas determinacdes das

prioridades desse sistemna.” Ela nos diz, na conclusio de seu estudo:

A politica educacional acreana, durante todo esse periodo, reproduziu a wdeologia ¢
as diretrizes politicas da educagio federal que, nem sempre, porém, se efetivaram,
na prética, quanto aos objetivos esperados. Estes se realizavam enquanto eram
comuns ou se conciliavam com os interesses politicos locais da classe dominante, e
enquanto deles pudessem tirar alguma vantagem politica ou pecunidria. [...] Os
dirigentes e técnicos da educagho no Acre faziam o jogo da classe que estava no
poder, fosse porque eram desprovidos de uma concepgio filoséfica educacional que
pudesse influir na determinagio de uma politica prépria e adequada a seus

principios, fosse porque eram intelectuais forjados na ideologia tecnicista,

supostarnenie neutra {Oliveira, 1988: 269-270).

Esta critica partindo de pessoa integrante do sisterna nesse periodo e de forte
influéncia nas decisdes educacionais do Acre evidencia a seriedade do estudo e ©
interesse de compensar de alguma forma o povo acreano pelos rumos da educagio
que ajudou a trilhar, Ainda em seu texto, Oliveira (1988:2) afirma: “Ao povo
acreano, como ressarcimento pelos enganos que cometi, pensando acertar, enquanto

professora, técnica e dirigente da educagfo no Estado...”.

A situacfio do sistema educacional estadual, nas tltimas administragbes,
vendo ao largo, ndo sofreu alteracio, ou melhor, os projetos concebidos no MEC, ao
chegarem ao Estado, continvam tomando tonalidades diferentes, dependendo do
grupo que esta na lideranca politica. Além da implementacao dos projetos originarios
do MEC e do gerenciamento para que o sistema nio pare, a politica educacional tem
concentrado suas preocupacdes nos aspectos quantitativos da educagio — construgao
de escolas, melhoramento do espago fisico da SEC, das escolas em situag@o precéria

para funcionar, compra de uniformes e bicicletas para as criancas se locomoverem na

5 ‘. e - e
A autora desse estudo fez parte da administragio do Estado tanto em governos indicados durante o
regime militar, quanto dos governos eleitos. No Acre, apds a abertura polftica, mais precisamente a

partir de 1982, 0s grupos que Bm se mantido no poder slo ligado ao PMDB e ac PDS, hoje PPB.
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ida para a escola e coisas desse género. Iniciativas pedagdgicas que visem ao melhor
desenvolvimento do(a)s professore(a)s no seu trabalho sdo esporddicas e em parceria

com a Ufac.'®

O sistema educacional do Acre oferece muito reduzidamente o que jd vem
amplamente debatido e questionado — curso, treinamentos, reciclagens, formagio
em servico —, em que esteja presente a concepglo de justaposicdo da formacdo
inicial/formacgdo continuada. E € total a auséncia de iniciativas que vislumbrem na
formacio continuada a dimensdo participativa, flexivel e investigadora. Proposigdes
que sejam fundadas em idéia de interacfo, dialogia entre as professoras, elementos
importantes para o desenvolvimento e socializagfio profissional e para a consolidagfo

dos saberes gerados nas suas experiéncias cotidianas.

A capacitacio de professore(as) dificilmente se transforma em votos para os
grupos que tém se mantido no poder. Construgdes, doagdes sa0 mais perceptiveis na
maior parcela da populagio, e é ela, por suas necessidades imediatas, expropriada de
elementos que lhe possibilitem melhor enxergar, que vai perpetuando aqueles grupos

no poder.”

Além dessa auséneia, outro indicador que demonstra pouca alteracio do
sisterna educacional acreano, ap6s o estudo de Oliveira (1988), estd contido na fala j4
citada de "“Maria”, guando ela ressalta pontos que dificultam o desenvolvimento do
trabalho na escola. A rotatividade de professoras na escola, motivada pela ocorréncia
de contratos provisorios, evidencia a insuficiéncia de um quadro permanente. Essa
situacio ndo € recente, tem se alastrado intensamente desde o inicio da década de
oitenta, época do meu ingresso na docéncia. Tempo possivel para um estudo
amadurecido, que venha favorecer a alimentagio das informagbes para o

planejamento estratégico e tornar as professoras mais estaveis nas escolas.

' As propostas da Ufac de formagfio continuada que correntemente tem sido implementadas em
parceria com a SEC e a Semec também n&o aderiram ainda 2 reflexdo coletiva defendida por autores
de diversa partes do mundo.

"7 Nesse dltimo pleito eleitoral (1998), o Partide dos Trabalhadores conseguiu pela vez primeira o

sufrdgio maior para o governo do Estado. Estdo nascendo novas perspectivas.
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(O CENARIO ESCOLAR E SUA PRODUCAO

Por que descrever o ambiente de trabalho dos sujeitos, objeto desta pesquisa?
Talvez seja um primeiro questionamento. Qual a razdo disto, se estamos querendo
explicitar a formacio das professoras a partir delas proprias? A primeira coisa que
podemos dizer é que ao nos referirmos a formagdo estamos nos reportando nao s6
aquela atividade de aprendizagem situada em tempos e espagos limitados e precisos,
ou melhor, uma atividade inicial ou continuada que confere o direito de habilitar-se &
docéncia, mas, junto a esse aspecto, a todos aqueles que no caminho e no trabalho

foram sendo integrados interferindo na producéo do fazer atual.

E assim, depressa se¢ constata que a andlise baseada exclusivamente em
aspectos pessoais se torna viciada e sem forca diante da complexidade, necessitando
alargar o &mbito do estudo ao ambiente de trabalho dos sujeitos de quem/com quem
falamos (terceira categoria sugerida por Ndvoa, 1992a, 1992b, 1995a, 1995b). Para
Ezpeleta & Rockwell (1989), s8o as pessoas no interior de um conjunto de condicbes
de produglo (presenca civil, estatal), que fazem da organizagdo do trabalho
pedagégico aquilo que ele é. Enfim, como diz Zeichner (1993), ¢ invidvel
compreender a formacio inicial e continuada de professore(as) sem considerar como

componente fundante o contexto.

As atividades dessa instituicio’ de ensino tiveram inicio em 1971, com as
séries iniciais (1* a 4%), o que continua ainda hoje, acrescidas das séries seguintes do
Ensino Fundamental e Médio em forma de cursos supletivos, o Programa de
AlfabetizacBio de Jovens e adultos (Paja)’ e de trés fases da educacéo infantil — pré-
escolar (RDH-EP) ¢ (Et.Dep-12-Maria).

* O nosso interesse, nesta abordagem, ¢ ir além do institucionalizado, do documentado, do dito pelas
posighes hegemOnicas da escola,

* Prioridade da gestio gue encerrou seu mandato no final do ano de 1998. Tem duragiio de seis meses
e carga hordria de 192 horas-aula, funcionando nas escolas sob a administragiio e orientagio de uma

equipe centralizada na SEC,
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A Escola CEVAL ¢ dirigida pela professora “Maria”,’ desde 1980. Hd 26
anos, ela iniciou sua carreira docente nessa escola, ]4 permanecendo até quando
ocorreu esta pesquisa. Grande parcela da sua constitui¢do profissional se deu nessa
escola. No inicio, como professora e, posteriormente, assumindo cargos como o de
secretdria geral, vice-diretora e diretora. Tem um largo conhecimento da escola e da

clientela que nela estuda.

Em todas as entrevistas com as professoras se evidenciam sua lideranca no
grupo e ¢ seu papel marcadamente influenciador nos encaminhamentos das praticas
pedagdgicas desenvolvidas pelas professoras na escola. A sua fala e os
acontecimentos que foram observados no més em que estivemos na CEVAL

mostram o seu interesse em implementar no trabalho escolar uma pritica

construtivista,’ informado por um referencial piagetiano, através de Emilia Ferreiro ¢
Ana Teberosky e também de uma maior aproximacio das familias das criangas com

as quais trabalham.

Os primeiros contatos com a escola causaram-me um certo desconforto. A
forma e o comportamento das pessoas que davam existéncia aquela instituigdo nos
afetaram e provocaram um sentimento de impoténcia frente ao meu repertdrio de

conhecimentos. Tivemos o cuidado de chegar ao local bem cedo para assistir a

* A elaboracio desta parte da dissertac@o teve como fio condutor a entrevista com a professora
*Maria”.

“ No periodo compreendido entre 1983 a 1990, o Estado do Acre foi contemplado com verba do
Banco Mundial, participando do Projeto Monhangara. Os recursos financeiros podiam ser utilizados
com 0s seguintes elementos de despesa: rede fisica, material de ensino, recursos humanos e
fortalecimento da instituiglo escolar de um modo geral (assessorias, viagens, elc,). Dez escolas de Rio
Branco participaram. Apds os beneficios na estrutura fisica, toda a equipe da escola participou de
CUrsos em servigo, da diretora da escola ao servente de limpeza. Foi a partir do projeto Monhangara
que as professoras dessa escola que estamos descrevendo tiveram contato com a proposta de ensino
construtivisia a partir dos estudos de Emilia Ferreito e Ana Teberosky. A equipe central da SEC
estudava suas obras e orientava de acordo com seus entendimentos #s professoras das escolas
envolvidas, acompanhando sisiematicamenie o desenvolvimento de seus trabalhos. Informagio

cothida junto & coordenadora do projeto, com a responsivel pelo grupo de estudo da SEC (Bt Pe. 84-
2-Eva, Bt. Dep-12-Maria, Bt Pe. 82-1-Diva).
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chegada das criangas. A maijoria vinha sozinha. Quando bem pequenas, vinham sob
os cuidados de um irmio ou colega maior, também estudante da escola. Os raros pais

que chegavam acompanhavam criangas da pré-escola.

Era flagrante a auséncia de cuidados de higiene corporal. Nio se
identificavam como aluno(as) da escola por trajarem uniforme préprio da instituigéo,
mas por demonstrarem familiaridade com o ambiente, entrosamento com os colegas
e com as pessoas adultas que j4 se encontravam no local. Enquanto o sinal indicativo
de infcio do trabalho nfio tocou, permaneceram num pequeno pitio que antecedia a
entrada no prédic da escola. Apés o soar j4 familiar do sinal, cada professora

posicionou-se & frente e seus aluno(as) se enfileiraramn para em seguida entrar.

O ambiente fisico da escola, da mesma forma que as criancas, apresentava

aspecto pouco cuidado, embora o chéo estivesse limpo. No entanto, dava também
para perceber que, em algum tempo, houve a preocupacéo de enfeitar o ambiente
escolar com pinturas coloridas nas paredes com tinta a base de dleo e feitas a mao.
Mo teto dos corredores e salas de aula, mébiles leves e com cores alegres, mas ji
desbotadas, movimentavam-se insistentemente conforme o vento os ia acoitando. O
mesmo aspecto se repetia com o mobiliario. Armdérios, mesas e carteiras manchadas
e muitas empilhadas em um canto de vdrias salas. Nos banheiros, cozinha e refeitério
o visual insultava o bem estar, embora fosse percebido gue a sujeira do uso didrio
estivesse higienizada, a paisagem geral nfo era agraddvel aos olhos dos que ali

chegavam (Ca.Et).

Enquanto a professora “Maria” nfio chegava, eu utilizava o tempo observando
o cotidiano daquela comunidade. O movimento de entrada nos aposentos da escola
comegava as seis horas e cinglienta minutos e seu horario de chegada se dava ap6s as
nove horas da manhi. Aos nossos olhos, ainda sob impacto, observava que tudo se
apresentava muito mal cuidado, muito tumultuado e muito desorganizado. Esta
repeticdo do pronome indefinido muito é proposital para demonstrar a intensidade

das minhas primeiras impressdes de indignagio com o contato com o ambiente.
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A conversa inicial com a professora “Maria” foi bem interrompida. Antes de
sua chegada 2 escola, ja havia um significativo ndmero de pessoas & sua espera.
Eram novas professoras que estavam chegando para iniciar o trabalho;® eram ainda
pais que, atendendo a chamada para comprovacio de renda familiar, habilitavam-se a
uma pequena ajuda financeira (recursos da Unido), para custeio da educagdo dos
fithos; eram as professoras da escola que queriam orientagdo para o desenvolvimento
de algum conteddo com o(a)s aluno(a)s; era ainda a merendeira, informando o

término do gis, combustivel do fogfo, o que a impossibilitava preparar a merenda.

As professoras que estavam chegando, & medida que iam sendo atendidas,
expunham as suas preferéncias de série e turno. Demonstravam insatisfagio, apds
répida conversa, ao constatarem as condigdes que lhes eram informadas, despedindo-

se com o intuito de pensar ¢ dar uma resposta em breve espago de tempo.

Todos os momentos que gentilmente “reservava” para a nossa conversa, sobre
a escola que dirigia, ndo foram diferentes. A procura do seu parecer, da sua solucio,

da sua indicacdo de caminhos eram constantes (cf. Ca.Et.).

Nio percebia na professora “Maria” algum sinal de desconforto ou
inquietacdo por tamanha avalanche de solicita¢Bes. Pelo contrdrio, tinha sempre uma
palavra, nfo sei se convincente, mas que levava o solicitante a algum caminho, seus
semblantes indicavam o vislumbre de pistas para a continuidade de seus afazeres.
Quando a inquiri¢iio partia de professoras, observava-se uma receptividade confiante
no que lhes era dito por “Maria”. Parecia estar nela, em grande parte, a chave do
segredo que iria fazer com que superassem os seus conflitos, suas dificuldades, seus
nao saberes. Essa hipGtese veio a se confirmar nas entrevistas. Das nove
entrevistadas, sete indicaram a diretora como uma pessoa disposta a orientar € da
maneira que necessitavam. Destacamos quatro trechos das entrevistas com “Mara”,

“Diva”, “Liu” e “Nina”, em que a aceitagio e a lideranga da direcfio da escola é

bastante explicita:

(s primeiros contatos ocorreram no inicio do ano letivo, e por essa época é comum acontecer a

chegada de novas professoras,
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— Quando temos dificuldade, é quem sempre nos orienta. Ela ajuda
muito. Se estamos com alguma dificuldade, é sé procurar e dizer: —
Olha, “Maria”, isso aqui ndo estd dando certo, af ela ajuda a gente
da maneira que é preciso. Eu vou dizer uma coisa: nos ndo temos uma

diretora ndo, nés temos uma mde... (Et. Pe. 84-3-Mara).

— Eu, quando estou sem saber o que fazer, vou com a dona “Maria” e
sentamos. A dona “Maria” é diretora, psicdloga, tudo ela é aqui
nesia escola, porque problemas que ndo tém nada a ver com a escola
ela quer resolver e as vezes até resolve com a gente. Problemas de
todos os jeitos sdo jogados em cima dela e as vezes eu digo assim: —
Olhe, dona “Maria”, eu ndo sei como a senhora agiienta. [Risos] Ela

¢ uma pessoa otima. Entdo, o ano passado eu peguei a alfabetizacio

de jovens e adultos, o Paja. E é uma equipe muito boa. Eles sio bons
mesmos, eles ddo assisténcia, mas eu estava meio insegura, estava
com wm problema. Falei para ela e ai nds duas sentamos e pegamos
um monte de livros e de repente nds duas chegamos a um
entendimento. Entdo, quando a gente estd “enrolada” nés vames com

ela ¢ sentamos para planejar, ela diz como é mais fdcil porque ela jd
sabe (Et, Pe. 82-1-Diva).

~ Eu acho incrivel, ela procura dar assisténcia em tudo, as vezes a
gente fica até com pena... As vezes a gente chega e diz que esid
precisando disso, aquilo. Nao tem. Ela vai e procura e fica fazendo,
ndo dd para hoje, mas amanhd a gente consegue, eu acho assim muito
legal. Eu ndo saio aqui do colégio porque eu tenho medo. A minha
casa é na {saura Parente ¢ eu venho para cd, muito distante, né? Se
mudar, ndo sei a diretora que vou encontrar, os colegas de trabalho.
Em outro colégio, que seja mais préximo da minha casa, serd que vou

ter o apolo que tenho aqui? Tenho medo (Et. Pe. 88-5-Liu).

~— A “Maria” ¢ tipo diretora, supervisora,... é tudo. E onde todo

mundo encontra um ponto de apoio (Et.Pe.-95-9-Nina).
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A realizacdo das entrevistas, as conversas que mantinha com o pessoal de
apoio operacional, a minha permanéncia na escola a partir do horario de inicio até ¢
término das aulas observando os acontecimentos do cotidiano escolar, aos poucos
foram dando a dimensio da complexidade do trabalho desenvolvido por aguelas

pessoas. Para Morin,

ndo se pode reduzir a explicagio da complexidade nem a um principic de ordem
puro, nem & um principio de desordem puro, nem & um principio de organizagio
tltimo, mas é necessdrio misturar, combinar, esies principios, ou seja a ordem, a
desordem ¢ a organizagho sio interdependentes e nenhum £ prioritdrio. [..] A
complexidade € correlativamente a progressio da ordem, da desordem e da
organizacio, mas direi também que a complexidade € a transformacglo das

qualidades da ordem e a transformagfio das qualidades da desordem. Quero dizer
que, na alta complexidade, a desordem torna-se liberdade e a ordem ¢ muito mais

regulaciio do que imposigio (Morin, 1996a:107),

A ordem, a desordem e a organizacio se desenvolvem juntas, conflitual e
cooperativamente, e, de qualquer modo, inseparavelmente. Isso quer dizer que pensar
uma escola com caracteristicas divergentes, contraditérias, peculiares, recorrentes,
requer estabelecer um movimento dialégico entre esses componentes que se
apresentamn interativos e interdependentes um do outro e, a0 mesmo tempo, oposto
ao outro. Ou melhor, cada um chamando a outro, precisando do outro, € se
constituindo inseparavelmente e complementarmente, sendo ao mesmo tempo

solidario e conflitual com outro,

Para explicitar a complexidade a que estamos nos referindo, assinalaremos
alguns focos que conseguimos perceber durante o tempo que permanecemos no
campo. A familiaridade e o sentimento cooperativo das professoras com um maior
tempo de trabalho na escola e que trabalham com a mesma série; a hostilidade e
isolamento das recém-chegadas no local; grupos mais resistentes 2 mudanca e com
posicbes mais radicais; a secretdria competente nas suas atribuigdes burocraticas,
mas que, constantemente, estd mal-humorada e pouco tolerante com as criangas que
eventualmente ousam incomodéd-la por alguma necessidade sentida; insatisfacdo

generalizada com as condi¢Ses salariais; reclamagdes pela auséncia de cursos que
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Ihes poderiam facilitar o trabalho com as criangas e outras tantas, desacreditadas com
os cursos de que participaram; a auxiliar operacional de servigos diversos, que,
sozinha com os filhos, precisa trabalhar para arcar com a despesa familiar, mas para
quem, para desenvolver com satisfagfo seus afazeres, precisa ser permitido a vinda

do fitho de meses de idade que, chorando, perturba a comodidade para o estudo.

Séo situagdes que, embora muitas delas tenham as suas raizes para além dos
muros da escola, ao interagir umas as outras criam um clima organizacional proprio e
nido podem ser pensadas de forma pasteurizada, como assim quiseram as andlises
centralizadas na globalidade do sisterma ou muito particularizadas em nivel da
microssala de aula, 1soladas do contexto organizacional e do sistema em que estdo

inseridas (cf. Névoa, 1992b).

Além dessa passagem muito geral dos elementos constitutivos dessa escola,
um aspecto que interfere para a cultura bastante peculiar aparentemente
desorganizada (se quisermos permanecer apenas nas regularidades, recorréncias,
ordem ou desordem o que nfio € a intengfo deste estudo), € gue o Estado do Acre, nas
Gitimas décadas, com o desequilibrio ambiental provocado pelos grandes
desrnatamentos para o plantio de pastagem, periodicamente, além do pouco prestigio
junto ao governo federal, € atingido por um fen6meno da natureza em que a bacia
hidrogréfica que banha a regido enche assustadoramente, transbordando e alagando

toda a parte baixa das cidades.

Ric Branco também sofre esse infortdnio. As centenas de familias que
residem pos bairros periféricos e de topografia baixa, ao serem alcangadas pelas
dguas, slo acomodadas nas escolas mais préximas, destruindo os trabalhos

produzidos pelos integrantes da escola com dificuldade, mas cheios de entusiasmo.

Na fala da professora “Maria”, a anglstia ¢ o desinimo fica bastante

evidenciado:

- Em todos esses anos de servigo aqui na escola, dos vinte e seis

anos que estou aqui, o problema maior é que toda enchente eles
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colocam as pessoas alagadas dentro da escola. Vocé passa cinco a
seis anos pedindo uma reforma, uma ampliagdo por causa da
clientela que todo dia acontece uma demanda enorme e ai depois de
todo esse tempo para reformar, para ter wma melhoria na parte
pedagdgica, eles colocam as pessoas alagadas e ai é outro ranto de
tempo para consertar. Na iiltima reforma, depois de muita luta, todas
as professoras decoraram as salas e os corredores. Elas préprias
pintaram bichinhos nas parede, vocé pode ainda observar, ampliavam
a figura ¢ desenhavam na parede. A biblioteca também. A escola ficou
linda. Nés vinhamos para cd muifo satisfeitas. Mas pouco tempo
passou veio a alagagdo, destruigdo completa. Continuo porque isso

aqgui ¢ minha vida (Et.Dep-12-Maria).

A primeira imagem da escola, sem observar as razdes dos acontecimentos,
focalizando o descuido da parte fisica, das formas que desenvolvem o trabalho, das
contradigdes imbricadas nas suas crencas e fazeres, a pessoa € impulsionada, pelas
formas dominantes de analise, a emitir juizo negativo e conclusivo sobre o seu
funcionamento, calculando até, por probabilidade, os possiveis elementos internos e
externos que contribuem para o quadro que se apresenta, como se estes elementos
fossern homogéneos, estiveis e congruentes. O conhecimento de sua histéria, a
observacdo didria, a conversa detalhada sobre pontos estratégicos de seu
funcionamento ja nfo nos dad tantas certezas do que haviamos imaginado nos

primeiros contatos (cf. Névoa, 1992b).

Segundo “Maria”, as maiores decisdes sdo tomadas na escola com a
participag@o coletiva da comunidade. Antes, isso acontecia através do conselho
escolar, representado por todos os segmentos presentes na instituigdio. Hoje, a
associacio escolar € a instdncia deciséria dos interesses gerais da escola. Essa
mudanga veio a acontecer pelo entendimento a que chegaram sobre a

representatividade real dos que déo sentido ao seu existir — os alunos e as alunas. A

fala da professora “Maria” pontua sobre essa intenggo:
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— A associacdo é mais forte em todos os sentidos. Porgue dentro da
associacdo nds temos pais de alunos, professores... Da mesma forma
que o conselho, é representado pelos segmentos da escola, s6 que é de
maneira mais ampla. Para vocé trabalhar é mais dificil, mas é
melhor, mais seguro. No conselho sempre hd aquelas diferengas
ideoldgicas, em que sempre um consegue dominar e das vezes nem
sempre € ¢ melhor para o aluno, mas, como tem o melhor dominio da
palavra, os outros vdoe todos concordar. Na associacdo ndo, os pais
sdo muito leais, se o seu entendimento for de um determinado jeito,
ndo tem quem faca mudar. Eles querem o bem do filho, néo pensam

em outra coisa. Eles s6 vém o lado deles (Et.Dep-12-Maria).

Para uma andlise mais aprofundada deste processo, necessitariamos de mais

tempo de observacio na escola, para que fosse realmente detectado o que €
explicitado na fala de “Maria”. Mas alguns episédios podem tornar um pouco mais
complexo o que “Maria” diz. Destacamos uma passagem ocorrida quando
realizdvamos o planejamento do curso de trés dias, no qual seria abordada a tematica
solicitada -— projeto politico pedagégico — com as professoras. Procuramos
averiguar, junto a “Maria”, sobre as suas iltimas leituras e, entre estas, qual ela
selecionava como importante e como a que estava, de certa forma, contribuindo com
a sua gestdo. Indicou com muita simpatia e até veneragdo a obra de Neidson

Rodrigues,® Por uma nova escola: o transitério e o permanente na educacdo (1993).

Nesse Jivro, Rodrigues elabora uma argumentacio em favor da acdo
colegiada, fazendo uma articulacfo entre a a¢do educativae a administracdo escolar,
indicando ser o colegiado uma estdncia privilegiada de proposicio e defesa do
projeto e dos objetivos educacionais, como também uma tentativa de criar novas
relagGes no interior da escola, para que as atividades de todos tenham como foco o

projeto educacional da escola. Em um trecho, diz ele:

® Este autor foi superintendente educacional da Secretaria de Estado da Educagfo de Minas Gerats no

governo de Tancredo Neves. Tem uma produgio grande na drea educacional, dentre as quais Licdes

do principe e outras ligdes.
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No ambito dos processos de administragdo da educagdo, aqui compreendendo todas
as decisdes de interesse da vida escolar, € necessiric Superar 0$ Processos
centralizados e fundamentados em decistes de natureza técnica e burocrdtica, ¢
partir para decisbes nascidas da articulagio dos interesses e das concepghes
diferenciadas dos diversos segmentos sociais envolvidos com a educagio escolar,
através do colegiado, que devera ser o 6rgdo impulsionador da agio colegiada nas
escolas (Rodrigues, 1993:70).

Nos argumentos de “Maria” em favor da associag@o, estdo presentes a
compreensio de Rodrigues quando se reporta & administragio colegiada, associada as
suas experiéncias como dirigente e explicitado a sua opgdo pela crianga aluna.
Expressa na sua fala o “jogo democrético” vivido nas suas experi€ncias anteriores,
em que nem sempre, 1o que era decidido, ficava legitimado a opgio pelos interesses

do(a)s aluno(a)s. Os que detinham o melhor falar invariavelmente conseguiam
CONVENcer a pequena representatividade dos pais, o que ndo aconiece, segundo

“Maria”, na associagiio, pois o nimero maior deles fortalece suas posicdes.

No entanto, nas entrevista com as professoras da CEVAL nio fica explicita a
participacdo dos pais nas decisbes tomadas. Pelo contrdrio, em muitos pontos fica

salientada a auséncia destes no acompanhamento dos filhos na escola.

Em uma dessas entrevistas, aparece um fragmento bem pitoresco do que
acontece na escola, confirmando a nao-participacio da maioria dos pais na vida

escolar das criangas no decorrer do ano letivo:

- No dia da reunido com eles, o pai senta na cadeira da crianga. Eu
coloce 0 nome deles na cadeira e o pai senta na cadeira que tem o
nome do filho. Eu quero saber quem é quem? Porque ao chegar no
final do ano sempre acontecem aquelés coisas. Teve um ano ai que
nds tfrabathamos o periodo todinho o nome do menine e guando
chegou no final do ano que estava o diplominha dele pronto, ndo era
o nome do menino. Eu coloquei 0 nome do menino da forma que ele
falou na chamada e a mde nédo aparecia na reunido, chegou no final

do ano ndo era aquele nome (Et.Pe -84-2-Eva).
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A prépria fala de “Maria”, ao explicitar a forma de funcionamento da
associagfio e a maneira como 0$ pais contribuem financeiramente com a escola, nos
oferece subsidios para fortalecer o nosso pensarnento, ac analisar a auséncia de
indicadores nas entrevistas com as professoras da CEVAL que evidenciem a

participagdo dos pais nas decis0es da escola:

- Nds temos a reunido inicial da escola, com todos os pais: temos as
quatro reunides bimestrais e temos a final. Na final € feita a prestagdo
de contas de tudo do ano e fazemos uma estimativa de quanto ird
precisar para ¢ ano seguinte e gquanto eles podem dar no ato da
matricula. Eles escolhiam no ato da matricula porque era uma forma

de eles virem uma #inica vez na escola. Entdo tem uma ficha dos pais

e nela eles escolhem a quantia de sua contribuicdo. Tudo isso ¢

registrado em ata. Na época da matricula ele renovava a ficha do
filho e renovava a sua ficha na associagc@o. Entdo para iniciar o ano
ey comprava o que necessitava, rdo era muito dinheiro, mas era
dinheiro que dava para comprar alguma coisa e ajudava para
comecar o ano letivo. E assim trabalhdvamos o ano todo. Agora néo.
Com o dinheiro que vem para a escola, quando ele chega, eu digo a
quantidade de dinheiro que veio, a quantidade que eu preciso gastar

para o material a ser utilizado e af eu faco a compra (Et. Dep-12-
Maria).

Para nos, neste estudo, o que interessa ndo é averiguar a veracidade do que foi
falado, mas construir o objeto de analise a partir da superacio critica das versdes dos
sujeitos em contraponto com o observado. A fala que “Maria” elabora, carregada de
pormenores reais ou imagindrios, se ndo reconstitui a realidade vivida, d4, no

entanto, conta do sentido, do significado e da importincia que atribui a gestio

democrdtica no presente.

Estamos aqui operando a partir de uma perspectiva teérica em que se entende

a representacdo ndo como um reflexo ou espelho da realidade, mas como sua
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constituidora. Nessa perspectiva, ndo cabe perguntar se uma representagio
“corresponde” ou ndo ao “real”, mas, em vez disso, como as representacbes

produzem sentidos, qual o seu papel ativo sobre 0 “real”.

Até onde pudemos seguir, parece-nos que o significado e a importancia que
sua fala demonstra, comparada com as outras falas ¢ as observag0es realizadas, vio
em sentido contrario ao que Apple & Beane (1997) afirmam sobre as transformagdes

do conceito de democracia numa economia de livre mercado:

Em vezr de designar formas segundo as quais a vida polftica e institucional sio
modeladas pela participagio imparcial, ativa, ampla ¢ baseadas em informagdes
completas, a democracia € cada vez mais definida como manobras comerciais sem
nenhuma regulamentagdo numa economia de livire mercado {Apple & Beane,
1997:151).

Nesse sentido, levanto uma hip6tese explicativa sobre a questdo. A fala de
“Maria” expressa seu desejo de producio de caminhos que levassem ao bem comum,
a uma participacio efetiva dos pais das criancas com quem trabalham, para juntos
minimizarem os insucessos nas aprendizagens. Mas isso n3o tem sido fécil. As
condigdes dos pais e suas prioridades do momento nio tém coincidido com as
prioridades da escola, © que tem, por uma parte, dificultado o avango no
desenvolvimento das criancas. Isso é percebido, principalmente com aquelas pessoas
gue tem wm maior terpo de trabalho na escola e que estdo mais sintonizadas com a

lider do grupo.”
Fica explicito em todas as falas das professoras o que “Maria” diz a seguir:

-~ Administrar dificuldades, porque vocé sabe o que sdo essas
dificuldades!? De ordem financeira, na parte pedagdgica, na parte
adminisirativa, na parte fisica do prédio, na parte de recursos

humanos... Como € uma escola piblica e de periferia, entdo fica mais

dificil ainda 1...] a nossa prdtica sempre se pautou na conversa.

7 » N . .
Estou entendendo por lider aquela pessoa que, & frente de um grupo, consegue sem autoritarismo

administrar as dificuldades, as facilidades, as eventualidades, através do didglogo e do bom senso.
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Discutir com todo mundo, sempre foi assim, desde que cheguei aqui.
Nos sentamos: o problema € esse, o gue vamos fazer? (Et. Dep.-12-

Maria}.

Participamos de uma reunifo na escola em que foi comunicada a realizacio
do curso, sua tematica e a definicio da data que iria acontecer. Inicialmente, houve
uma certa insatisfaciio pelas datas propostas. Antes, ficara decidido que o melhor
perfodo seria aquele que coincidisse com a Semana Santa — quinta-feira, sexta-feira
e sabado (9, 10 e 11/4/1998) —, para que nido fossem interrompidas as aulas com as
criangas. “Maria”, ao perceber o conflito, solicitou que sugerissem outro periodo,
esbogando também o0s aspectos que poderiam a vir alterar o planejamento dos dias
letivos. No final, ficou definida outra data, alterando em apenas um dia o que havia

sido planejado anteriormente — quarta-feira, quinta-feira e sexta-feira.

O que notamos na maioria das vezes fol a predisposicio para o didlogo. O
clima que paira na escola € democratico, ndo hd imposicio, ha conversa. A fala de
“Maria” representa bem ¢ que acontece internamente. A maioria decide os destinos

da instituigio.

Quanto aos recursos que sio alocados na escola com a retérica da “qualidade
total”, podemos constatar na fala de “Maria” a crueldade sutil da politica enviesada
que ressignifica o termo “qualidade” e que pode vir a isentar os governos (estadual e
federal), por aqueles menos avisados, que vém o processo apenas pela l6gica
econdmica, transformando as vitimas internas do fazer educacional escolar em

vildes, despreparadas para o oficio e, portanto, culpadas pelos indices de reprovagdo

e evasio dos alunos.

“Maria” nos diz:

-~ Os recursos que vém, s6 dd mais para comprar o material. Néo
vém os recursos destinados ao pré-escolar e de segundo grau. Entdo,
aqueles recursos que vém destinados para as quatre séries iniciais

vocé tem que distribuir para medo: material de limpeza, consumo e de
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servigos. Entdo, tem que fazer tudo com o pouco que vem. Agora
mesmo as meninas me disseram... assim, porque eu estou pensando
alto demais. Eu digo que estou fazendo uma escola para o ano 2000.
Porgue a nossa vida todinha aqui teve ainda mais esse problema,
porque @ nossa vida, além dos problemas educacionais, a genie tem
os problemas sociais, que sdo maiores que os problemas
educacionais, que vocé tem que tentar resolver para poder resolver o
da escola, do contrdrio vocé ndo resolve. Porque antes, nos tinhamos
trés instituicdes distintas: que era a escola, a familia e a
comunidade... Agora a escola tem que fazer a fungdo da familia e tem
que fazer um pouco a fungdo da comunidade dentro das suas fungoes
(Et.Dep-12-Maria).

Para muitos, a qualidade da educagio é uma questiio de gerenciamento dos
recursos que nela estio alocados, ou melhor, é uma questdo prioritariamente técnica.
Nas palavras de Silva (1996:171), esse pensamento chega quase a obter o status de
senso comum e de verdade. A idéia de uma educagdo escolar ac servico do cliente,
em que todos os seus trabalhos e recursos estejam voltados para o aluno, parece ser
consensual; mas, guando nos debrucamos mais detidamente sobre ¢ conceito,
percebemos sua ambiglidade, uma vez que tentam impor a ldgica de mercado 2

especificidade do trabalho pedag6gico.

Se seguirmos essa trilha, a escola e suas professoras, com as condigdes que as
cercam, passam de vitimas &s Unicas responsdveis pelos rendimentos a que chegam.
Segundo Gentili (1996), isso € de interesse dos governos neoliberais, e para isso eles
trabalham: que essa transferéncia de culpabilidade se efetive e tome propor¢des
hegemoOnicas. Hssa (ransposi¢@o de responsabilidades favorece a adeséo das pessoas

as idéias por eles defendidas de livre mercado na drea educacional.

Para Gentili (1996), a retérica neoliberal argumenta sobre os insucessos da

escola da seguinte maneira:
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[...] a existéncia de mecanismos de exclusdo e discriminagdo educacional resulta, de
forma clara ¢ direta, da propria ineficdcia da escola ¢ da profunda incompeténcia
dagueles que nela trabalham. Os sistemas educacionais contemporanecs naoc
enfrentam, sob a perspectiva neoiiberal, uma crise de democratizagao, mas uma crise
gerencial, Essa crise promove, em determinados contexios, certos mecanismos de
“inigiiidade” escolar, tais como a evasdo, a repeténcia, o analfabetismo funcional,

etc. (Gentili, 1996:17).

Analisando a fala de “Maria”, detectamos que sua compreensdo vai além da
retdrica neoliberal e do que o senso comum das pessoas tém priorizado. Argumenta
que os problemas educacionais existem e sdo complexos, mas, continua, a
complexidade do que estd para fora dos muros da escola sdo bem maiores,
influenciando a qualidade da educacfio no seu interior. Sem uma atenc@o detida para
o social, pouco se consegue avangar qualitativamente sobre seus resultados. Sua
argumentagdo estd mais articulada com aquela tradigdo democratica de qualidade em
educacio na gual se combate a desigualdade, a dominagio e injustigas, ficando bem

diferente daquela professada pela gestio da qualidade total,® cantada em prosa e

verso pelo governo central,

Os préprios recursos financeiros que sio remetidos para a escola nio atendem
as despesas que nela se efetivam para o funcionamento dos diferentes graus de
ensine presentes no seu interior. No que foi dito por “Maria”, a CEVAL recebe verba
para fazer funcionar o Ensino de 1* a 4* série. Os demais, como o pré-escolar, 5 a 8
séries do Ensino Fundamental e Ensino Médio, funcionam 2 reboque. O dinheiro
enviado para fazer jus as necessidades daquelas séries € dividido entre todos para

possibilitar as minimas condigées de funcionamento da escola como um todo.

Em que pese essa particularidade, contraditoriamente, tanto “Maria” como as
demais professoras estdo em busca de uma férmula pronta, que atenda as
necessidades das criangas carentes, que consiga ensinar os contetidos estabelecidos

nos guias curriculares em um mesmo espago de tempo, a mesma quantidade de

b3 - - " . - ~ . .
Essa concepclo filia-se & defesa da colonizagho da educagio pelas perspectivas e pelos interesses
empresariais e gerenciais, A qualidade em educagho & vista a partir de uma Gtica econdmica,

pragmaica, gerencial ¢ administrativa.. Para maior aprofundamento, ver Silva & Gentili {orgs.), 1996.
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contetidos estabelecido para cada série, independente dos alunos, embora apregoem

em suas falas a importancia das peculiaridades individuais do ser que aprende.

Mesmo estando explicitas nas suas falas suas opgdes pelas criangas pobres,
ndo estdo isentas de contradictes evidenciadas nos dois trechos das entrevistas com
“Kelly” e “Nina” quando “condenam” a origem, as condi¢des dos alunos como causa
do fracasso. A impregnaco inconsciente da cultura escolar das classes privilegiadas
no discurso das professoras fica completamente divergente daquelas versdes das

criangas pelas quais fizeram suas opgdes:

- 8¢ vocé ndo fiver um dominio de sala, eles acabam com vocé,
acabam com a sala, acabam com tudo. E aqui na escola, a maior

parie das criangas sdo da periferia e vivem da forma que querem (Et.

Pe. 88-4-Kelly).

— A maioria dos alunos daqui mora na periferia proxima e sdo fithos
de pais separados, mora com o pai ou com a mde... Elas tém que
sobreviver através de lavagem de roupa ou limpeza de casa e passam
o dia inteiro fora de suas casas. Quando chegam em casa, & noite,
elas ji acham gue fizeram as tarefas delas... S6 que a nossa

obrigacdo como mde ndo tem limite... (Et. Pe. 95-9-Nina).

As expressbes recorrentes contidas nas falas das professoras egressas —
“vivem da forma que querem”, “a mde no da importdncia”, “os pais passam o dia
nteiro fora de casa e os meninos ficam soltos”, “elas j4 acham que fizeram as tarefas
delas™ — vém carregadas de sentido pejorativo (Ca.Bt.), deixando explicito, por
melhores que sejam suas intengdes, o desprezo e desconhecimento da cultura do
“aluno-seringueiro”. O ritmo de vida que conhecem e a formagéio que conseguiram
construir, predominantemente condimentada de valores de uma outra cultura e classe
social (prioridades, estilo de vida, preferéncias, etc.), impede compreender com mais
leveza o que vivenciam com os alunos e seus familiares. Snyder (1977) explica isso

como a ndo-aceitacdo da cultura primeira das criangas fithas dos trabathadores.
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Isto ndo significa dizer que elas estejam muito firmes e crédulas na forma que
realizam suas agbes. Percebemos, nelas, a disposi¢do de encontrar “férmulas™, néo
principios, que lhes aproximem mais das necessidades das criangas. Os elementos
que dispdem sfo predominantemente aqueles destacados pela psicologia piagetiana
e, paradoxalmente, os absorvidos diluidamente da pedagogia religiosa, constantes do
Ratio Studiorum, isolados de outros que, por assim ser, inviabilizam um
aprofundamento maior em suas reflexdes acerca do que realizam nos seus trabalhos

com os alunos e alunas,

Analisando por outro dngulo, o que “Kelly” afirma desenvolver e o material
pedagbgico produzido por ela, conseguimos perceber pequenos avancos em relacio
aqueles trabalhos resiritos ao livro diddtico, em que as professoras simplesmente os

seguem, indiferentes ao que efetivamente acontece no contexto do qual fazem parte.

O vocabuldrio, as paisagens, figuras ¢ desenhos (CPA-Kelly) explicitam sua
preocupagdo em explorar temdticas da regido e do mundo das criangas, procurando
imbricar no seu fazer, aspectos culturais presentes no grupo com o qual desenvolve
as atividades. Também podemos observar em seus planejamentos didéticos
elementos que podem indicar seu interesse em introduzir assuntos para além do que
circundam os alunos, possibilitando dessa forma, alargar seus horizontes de

possibilidades.

No entanto, sdo recorrentes na fala de “Kelly” valores do seu meio, de sua
cultura, que lhe escapam inconscientemente e que, de certa forma, se impdem, apesar
do entusiasmo, da vontade de ajudar na compreensio das sitwacdes que
cotidianamente enfrentam. Sozinha e isolada dos seus pares, esse é um aspecto dificil
de ser percebido. O excedente de visio presente no outro (cf. Bakhtin, 1997a) torna
possivel perceber as incongruéneias que solitariamente nfio conseguimos visualizar.

Essa perspectiva se torna ainda mais contundente se levarmos em consideragio que o

2 Segundo Manacorda (1992:202), no final do século XVI “apareceu o Ratio Studiorum, que

reguiamentou rigorosamenie todo ¢ sistema escoldstico jesuitico: a organizagio em classes, o
lmrér_ies, o0s programas e a disciplina”. Comandados pelo jesuftas no Brasil, esses principios tinham
como meta a luta da Igreja Catdlica contra o Protestantismo. Neles estavam os contetidos herdados do

ensino humanistico que cuidadosamente foram modificados em favor dos objetivos religiosos.
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cotidiano vivido pelas pessoas que compdem a escola ndo € percebido de forma
semelhante por todos. Af estdo implicitos a histéria de vida de cada uma. Os lugares
ermn que os varios sujeitos passaram e se encontram atualmente vai determinar as suas

formas de ver e compreender a realidade em que estdo vivenciando.

Nesse sentido, o conceito de cultura da sala de aula produzido por Mclaren
foi produtivo para compreender o confronto que se observou, a partir do material e

na fala das professoras, no trabalho cotidiano com os alunos:

A cultora da sala de aula nfio se manifesta como uma unidade pura ou desencarnada,
uma entidade homogénea, mas €, ac invés disso, descontfnua, turva, e provocadora
de competigo e conflito; em uma coletividade cheia de “competigbes” entre
ideologias e disjungbes entre condigBes de classe, cultura ¢ simbolos. E. além disso,

uma arena simbélica onde estudantes e professores lutam a respeito das

interpretacBes de metdforas, fcones e estruturas de significados, e onde os sfmbolos

t#m forga tanto centripets quanto centrifuga (Mclaren, 1991:35).

Se percebe a luta travada por “Kelly” com os seus valores produzidos pelo
meio que sempre viveu, reconhecidos como comportamentos corretos, € com o0s
valores das criancas ¢ suas famfilias. Nessa luta, as criangas resistem a partir dos
modos que dominam, o que faz “Kelly” buscar nos fragmentos diluidos dos
principios do Ratio Studiorum absorvidos na sua histdria de formagéo a supremacia
dos seus valores a partir do controle e da disciplina, travestidos de dominio de sala,

valorativamente importante entre as professoras da CEVAL.

Observamos na escola, no periodo que 14 estivemos (um més), ndo com a
profundidade necessdria, porque para isso terfamos que fazer um trabalho etnogréfico
mais duradouro, um conflito angustiado das professoras em conciliar as prescrigdes
que conheceram nos cursos que freglientaram; as suas crengas,' as necessidades dos
alunos, a partir de suas origens e as determinag¢des emanadas do sistema educacional.

E flagrante a luta nessa arena. Hd momentos em que centralizam suas falas nas

i o N i 133 o Fanl .
Estou utilizando o termo “crenga” num aspecto bem préximo ao de fascinio, tudo aquilo pelo que
nos deixamos levar sem questionar, atitudes que vamos construindo e as quais vamos nos submetendo

sem nos sentirmos pressionados ou subjugados.
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crencas construidas nas suas histérias de vida profissional; noutros momentos,
procuram se afastar e atender as peculiaridades das criangas ou exigéncias do sistema
educacional que sdo vinculadas e que dependem. Criam, dessa forma, uma cultura

organizacional propria da escola.

Estou denominando de cultura organizacional o que Brunet (1992)"' chama de
“clima organizacional”. Na ética que privilegia, o clima de uma organizagdo reporta-

se a uma série de caracteristicas relativamente permanentes que:

a) diferenciam uma dada organizagio, podendo considerar-se que cada escola €
susceptivel de possuir uma personalidade propria, um clima especifico; b) resultam
dos comportamentos e das politicas dos membros da organizagdo, especialmente da
direcgio, uma vez que o clima é causado pelas varidveis fisicas (estrutura) e

humanas (processo); c)sdo percepcionadas pelos membros da organizagao; d)

servem de referéncia para interpretar uma situagfio, pois os individuos respondem as
solicitagdes do meio ambiente de acordo com a sua percepcao do clima; €)
funcionam como um campo de forga destinado a dirigir as atividades, na medida em

que o clima determina os comportamentos organizacionais (Brunet, 1992:126).

“Kelly”, quando se refere ao dominio de sala, entendendo isto como 0
controle do movimento que ocorre no ambiente da aula, deixa transparecer as suas
estratégias autoritdrias para manter as criangas voltadas para as atividades que
desenvolve. Outras, como “Eva” e “Liu”, parecem ja ter apreendido outros elementos
que lthes possibilitam, em relagdo a “Kelly” e “Nina”, um aprofundamento maior
quando refletem sobre suas atividades com as criangas. Vejamos como elaboram

suas argumentacdes, ao explicitar episédios de suas préticas pedagogica:

— As criangas do 3° periodo do pré-escolar, quando chegam no final
do ano, muitas saem lendo, sem forcar, sem colocar livro para ele ler.

Sé através das aulas a gente vai criando textos, vai surgindo uma

" Este awtor ¢ professor da Faculdade de Ciéncias da Educagio da Universidade de Montreal
(Canadd) e nos foi apresentado por Névoa (1992b). Integra um grupo de pensadores internacionais
que tomam como referéncia, em suas andlises, as escolas ¢ 0 seu funcionamento em uma perspectiva
diferenciada daquelas que constroem suas categorias de andlises concentradas no universo econdmico

e empresarial.
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coisa, vai surgindo outra, vai surgindo uma conversa. Agora hd
poitco pegou fogo em uma casa alf para baixo ¢ a crianga chegou me
contando tudo, ¢ eu ndo tinha condicdo de trabalhar com ele
contando tudo o que tinha acontecido. E entdo coloquei ele como
relator ¢ escrevi no quadro o que ele relatava e passamos a trabalhar
o resio do dia aquele texto... A crianga conta a realidade dele, se
sente capaz de relatar fatos... As vezes tenho uma aula importante
para dar para eles, mas as vezes tenho que abrir espago, porque do
contrdrio ndo criamos condicdes para trabalhar. Se eu insisto, ele vai

conversar com o colega de lado sobre o que no momento lhe estd

interessando (Et. Pe. 84-2-Eva),

“Liu”, diferente de “Eva”, inicia o processo de alfabetizagfio, partindo das

vogais, mas com o mesmo enfoque, busca aproximar os simbolos 4 realidade infantil.
Suas argumentagdes acerca de seu trabalho seguem a seguinte tdtica, imitando aqui 0

termo utilizado por ela:

— Primeiro eles tém que conhecer bem as vogais, para poder iniciar,
vai para os encontros vocdlicos em revistas, em todos os lugares e
depois vamos mostrar, eu fago grupinhos, por que eu trabalho muito
com joguinhos, recortes... Eles recortam e juntam os grupinhos e vio
formando as palavrinhas, eles se divertem, é uma brincadeira, mas
brincadeira que eles estdo aprendendo. Para iniciar o estudo de uma
letra, por exemplo, eles cantam uma muisica escolhida por eles mesmo
e da miisica eles escolhem uma palavra que chamou a atengdo e ai

nés damos continuidade ao processo (Et. Pe. 88-5-Liu,).

As professoras egressas, a0 serem inquiridas sobre os tipos de leituras que
gostariam de realizar, sem variag@o apontaram aquelas leituras que indicam materiais

concretos ¢ modos de fazer a prética de suas aulas. O critério para a selecdo das
leituras estd concentrado no valor prético e imediato que podem propiciar aos seus

trabalhos pedagégicos. Nio tém ddvidas quanto & eficdcia da diversificacio dos
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modos de procederem em aula, mas insistem, paradoxalmente, em um método dnico,

acabado a ser adotado pela escola.

O pragmatismo e o antiintelectualismo animam os fazeres dessas
professoras. O modo de falar das produgdes tedricas que ja tiveram a oportunidade
de contatar demonstra cerfo desprezo e a importdncia pequena que dao para a
abertura do leque de possibilidades das suas compreensdes do cotidiano de seus
trabalhos. Teriam razdes para pensar dessa forma? Como foram as primeiras
aproximacdes a esse mundo tedrico,”” que para elas € tdo distante do que necessitam,
para melhor compreender o que fazem? O que “Liu” explicita a seguir justifica a

aversio delas as leituras que nfo trazem retorno imediato:

— Eu acho que o curso ld no lelf estava muito distante desta

realidade aqui da escola, como ainda hoje continua assim, pelo que
os alunos de ld demonstram quando vém estagiar aqui. Nos
aprendemos é aqui na prdtica, é vivendo aqui, por que lem umas
coisas que séo, por exemplo, os contetidos estudados ld, teoria, s
teoria, que a gente vé que na prdtica é uma coisa completamente
diferente, nem sempre é como nds estudamos. E aquela coisa
certinha, que as criancas vdo acompanhar se conseguirmos fazer
como dizem. Quando chegamos aqui é totalmente diferente, por mais

que fagamos o que disseram ld ndo dd certo e ai a genie tem que se

virar (Et. Pe. 88-5-Liu).

Tanto Schén quanto Morin contribuem para compreender o que aconteceu na
formacao dessas professoras. Um e outro mostram pistas que podem elucidar o que
“Liun"” explicitou em sua fala. Neste momento, priorizamos o que Schén nos ensina
sobre a predominfincia das praticas pedagdgicas que privilegiam o conhecimento

fragmentado, molecular, “certo”, factual e categorial. Ele diz:

12y . - . ; . . .
Estou entendendo aqui a produgdo tedrica criada na academia e reconhecidamente importante, mas

nfo Hmitada a ela, para a methor compreensio do fazer pedagégico, e também como um canal aberto

para o didlogo, tanto podendo incorporar as suas hip6teses, como rejeitd-las.
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Existe, primeiro que tudo, a nogao de saber escolar, isto €, um tipo de conhecimento
que os professores $0 supostos possuir e fransmitir aos alunos, E uma visdo dos
saberes como factos e teorias aceites, como proposi¢des estabelecidas na seqiiéncia
de pesquisas. O saber escolar é tido como certo, significando uma profunda ¢ quase
mistica crenga ein respostas exatas, E molecular, feito de pegas isoladas, que podem
ser combinadas em sistemas cada vez mais elaborados de modo a formar um

conhecimento avangado (Schon, 1992:81).

Seus estudos articulam a critica e as razdes que impedem o/a formando(a) a
evoluir progressivamente no que irfio realizar posteriormente. Suas formulagdes
evidenciam que o(a)s profissionais, seja de outra especificidade, seja da drea
educacional, agem de forma limitada por nfo terem adquirido em suas formagdes
elementos que as Jevem a exercitar a reflexio a partir dos problemas que apresentam

no seu caminhar. Enquanto estudantes dos cursos que as credenciam para a profissio,
as professoras absorvem ¢sses conhecimentos como verdades absolutas ¢ acabadas,

aceitas sem gquestionamentos. E nés dirfamos que, depois, quando comprovam 2 sua
ineficdcia para fazer frente ao que vivenciam, sio abandonados, passando a trabalhar
na base do ensaio e erro e com motivos suficientes para olhd-los de soslaio, com
pouca aceitagio. Passam de um pélo a outro. Aceitam cegamente ou rejeitam

totalmente.

Tendo trabalhado com essas professoras no lelf em uma época em que o
nosso entendimento do processo de producdo do conhecimento era extremamente
limitado e com a andlise que faco hoje do processo de constitnicdo profissional a que
percorri até o presente, compreendo as razdes que levaram esse grupo 2 apatia que

imobiliza ¢ impede alargar os horizontes de possibilidades.

A leitura que fazemos desta categoria (horizonte de possibilidades), resgatada
em Bakhtin (1997) e compreendida como a extensdo das oportunidades vividas nas
quais se abre uma quantidade maior ou menor de possibilidades de construgiio,
permite entender os limites propiciados pela formacio inicial e pelas restritas
oportunidades que o contexio em que vivem oferece, As trocas de saberes das

professoras se restringem predominantemente a conversas isoladas, acontecendo
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apenas com as colegas que realizam os trabalhos na mesma série, com a diretora da

escola ou com a supervisora,” quando esta esté presente na escola.

Suas trocas sio realizadas no perimetro estreito da escola e dentro dela, com
aqueles que se relacionam mais diretamente com temas que desenvolvem nas séries
gue atuam. A incomunicabilidade com todas da escola, em um dialogo amplo com o
social, o politico, o econdmico, o cultural torna as trocas homeostaticas, nio
permitindo alteragdes diferenciadas, ou melhor, as trocas se retroalimentam das
mesmas informaces, mantendo o quadro quase inalterado, o circulo vicioso se

mantém. A rotina se fixa, impedindo estender os horizontes de possibilidades.

Além dessa rotina, a ndo-socializagio do que pensam, do que fazem em

amplos debates acarreta a elas uma carga muito pesada, de acordo com os resultados

a que chegam.” As perdas, os insucessos que se atribuem, pelas trocas restritas as
poucas parceiras, geram um mal-estar (cf. Esteves, 1992 e 1995), que as carrega para

o desestimulo, a apatia.

As argumentacbes de “Val”, tentando encobrir um grande insucesso seu,
transferindo para outros as razdes de um indice alto de reprovagio e desisténcia,

demonstram o mal-estar que the causou o segundo ano de exercicio na docéncia:

— Eu ndo sei porque me deram essa turma, se era o meu segundo ano
como professora. Eram criangas extremamente rebeldes. Ndo podiam
ser normais psicologicamente, estavam sempre revoltadas. Quando
diziam que ndo lam estudar, ndo tinha quem fizesse mudarem de
opinido. Era uma turma de quinze no inicio do ano, depois ficaram
dez e 56 foram aprovados dois. Eu ndo sei o que aconteceu. Mas
também os pais eram culpados. Eu mandava chamar aqui na escola e
eles nem apareciam. As criangas diziam: Nem adianta chamar eles

ndo podem vir. Uns até queriam estudar, mas os outros

13 s , - . . .
Ha uma woca acentuada dessa profissional na escola. Seria um interessante estudo averiguar o que

motiva essa troca consiante,

" Ver, acima, o fndice de reprovacao da escola nos anos 1995-1996.
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atrapalhavam, até que foram desistindo e dos que ficaram so dois

foram aprovados (Et.Pe.93-8-Val).

A carga é muito pesada para ser assumida sozinha e, assim, ela argumenta das
mais vartadas maneira, ora culpando as criangas, ora os pais, ora a si mesma. Ha que
aparecer alguém para dividir o insucesso. “Val” chegou a escola em 1996, para suprir
a falta de professora de reforco que atende as criangas com dificuldade de
aprendizagem. Desempregada e precisando trabalhar,” € inserida na escola. Sem
experiéncia e com formagdo inicial formatada para uma escola ideal, € justamente ela
a assumir uma turma de aluno(a)s iniciados no mundo marginal das drogas e da

prostituicdo:

— A matoria era meninos e meninas de rua que cheiram cola, menina

de dez anos que “ndo era mais de nada”, todos vinham sujos, fedidos
 para a sala (Et.Pe.93-8-Val).

Embora saibamos gque o insucesso ndo é seu, nas entrelinhas de sua fala
vislumbra-se o mal-estar pelos resultados que “conseguiu” alcangar. Para muitos, ela
é a professora que conseguiu aprovar apenas dois alunos. O resultado final do
processo € o0 que conta, € o que estd palpdvel para ser avaliado. O que ocorreu
durante o processo niio foi registrado, nem dividido com as demais parceiras. Dizer
gue nfo tem “dominio” de sala nesse grupo € uma falta muito grave e um dos fatores
que impedem dividir as dificuldades que enfrentam. Mas ¢ certo, na memdéria de
“Val” tudo estd muito fresco: a pedra atirada pelo aluno e que foi certeira na sua

cabega, os palavrdes escutados, quando insistia para que fizessem as atividades.

Esteves, ao analisar os fatores de segunda ordem (contextuais), indicadores
do mal-estar docente aponta o estudo de Goble & Porter (1980) que pode nos ajudar,

fortalecendo a nossa compreensdo. Vejamos o entendimento de Esteves quanto ao

trabalho desses tedricos: eles

15 . Lo . . . - .. . .
Tem uma filha, de cuja formagfo o pai da crianga nfio participa financeiramente nem afetivamente.

Demonstrou nio aceitar essa situacio com trangilidade.
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assinalam a aparigio de dificuldades evidentes devidas & transferéncia por parte da
comunidade social e da familia de algumas das suas anteriores actividades sociais e
protectoras da escola, sem que estas transferéncias fossem acompanhadas nem das
necessdrias mudancas na formacio profissional dos professores preparando-os para
enfrentarem com &xito, nem dos meios disponivels para responderem as novas
exigéncias, nemn tho-pouco das necessdrias mudangas estruturais para se adaptarem
as novas circunstincias. Segundo agueles autores, em vez de por parte dos
professores em exercicio e dos encarregados da formago profissional se produzir
utna adaptagio sistemdtica 3 situago, esta ampliacio do papel do professor produziu
um acréscimo de confusio no tocanie & capacitacio de gue este necessitava ¢ como €
quando devia aplicd-la. Numa palavra, produziu-se uma grande confusdo com

respeito 2 complexa e extensa funcgio do professor (Esteves, 1992:34).

A grande complexidade que envolve as criangas que “Val” trabalhou, a
formac@o inicial recebida, a auséncia de condigbes que propiciem debates com a
participagdo de todas as professoras, tematizando o cotidiano dos seus trabalhos em
aula e informaces novas que vio adquirindo no dia-a-dia inviabilizam irem além do
gque conseguem ir se esse espaco fosse garantido. E assim sendo, o isolamento, o
trabalho solitdrio, dividido apenas com uma ou duas parceiras mais proximas, com
quem conseguiu estabelecer uma relago de confianga, vai aos poucos construindo, a
medida que as dificuldades viio se acumulando, um imagem negativa de si mesma e

de seu trabalho profissional. Esse sentimento pode ser um forte impedidor da busca

do desenvolvimento profissional.

“Maria” € o ponto mais forte e disseminador das idéias para o trabalho
pedagégico. Embora seja uma pessoa muito presente, atuante e conhecedora dos
problemas que a escola enfrenta, o ritmo que o sistema impde lhe furta a
possibilidade de um maior aprofundamento e renovagdo de saberes que venha
adensar a tecedura da malha que juntas tecem. Ela estd a frente das atividades
administrativas maiores, como, por exemplo, a de tragar estratégias para a elaboragio
conjunta do projeto politico pedagégico da escola, como aquelas minimas, de rotina
(compra de géas para cozer a merenda escolar). Nao percebi, no curto prazo de
observagio, qualquer delegaco de competéncia. Essa forma de administrar, opciio

sua ou nao, deixa uma pequena margem para pensar mais detidamente o que fazem.
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As condighes que cercam “Maria”'® ndo lhe permitem fazer mais
criteriosamente o que Schin sugere e que Zeichner amplia: a reflexdo na agéo e a
reflexio sobre a reflexio na acfio coletivamente. A correria e o acimulo de
atribuicdes acabam por alienar”’ o referencial mais aceito, com forte poder,'” capaz de
suscitar alteragfio qualitativa na organizagio do trabalho pedagdgico, & medida que
assegure um espago/tempo para debates sistemdticos. O que “Maria” fala no trecho a
seguir demonstra o seu alheamento sobre as discussbes que tematizam a

fragmentacio do trabalho pedagogico escolar:

— Nés dividimos as matérias, porque ndo tem segiiéncia de série, a 5°
série ¢ via supletivo, entdo a gente tem que dar todo o conteiido.
Entio, o que fizemos nas terceiras e quartas séries: dois professores

ficam com duas matérias. Eles planejam em cima daquelas que lhes

cabem. Planejar duas matérias é melhor do que planejar quatro ou
cinco. Porque eu penso, se a gente quisesse uma educagdo melhor,
teriamos também que avaliar o professor de 1°a 4° série, de pré a 4 ¢
diferente do trabalho de 5% ao 2° grau. Eu tenho debatido isso muito.
A prafessora de pré a 4° faz cinco planos e tem que dar recreagdo e
religido. Olha, para fazer plano de aula, para fazer o material de
cinco matérias diferentes, religido e recreagdo é desgastante para o
professor, principalmente numa idade em que a crianga requer muito

do professor... (Et.Dep-12-Maria).

16 .. . - - . N
" A escola que dirige funciona em trés turnos. Nio tem vice-diretora, coordenadora de turno e

fregilenternenie a escola fica sem o/a “especialista” (Supervisiio) para trabalhar jumto com as
professoras.

1" Segundo Nudler {1975}, a categoria alienagio é retomada por Marx da filesofia idealista hegeliana,
e, “embora mantenha sua conotagio original, a vincula estritamente ao homemn concreto € ac processo
de trabalho e as relagBes de produgio caracterfstica da sociedade capitalista. Segundo Marx, o homem
se realiza como ser ‘genérico’ (portanto sua verdadeira esséncia) no trabalho, na medida em que o
trabalhe permite criar, de algum modo, seu mundo”.

" Refiro-me ao poder que “Maria” detém, ndio por estar & frente da organizagho, mas pela ampla

aceitagho que todos demonstram sobre o que ela faz. E referéncia positiva para a maioria do grupo.
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Com grande énfase, argumenta a favor de maior divisdo das dreas de
conhecimento presentes no curriculo formal da escola. As suas leituras, aliadas as
condicbes das professoras,'” faz com que insista na defesa de maior fragmentacio dos
conteddos prescritos nos guias curriculares, incorporados ao seu universo comum de
saberes e que, pelos elementos de que dispdem, ndo chegam a ser questionados. O
ritmo e o volume pesado de atribuicdes impedem a absor¢ao de elementos novos
que, ao se integrarem ao Tepertorio de conhecimento existente, pela sua larga
experiéncia na escola, poderiam colocar em questdo as certezas, as convicgbes,
fazendo com que o cfrculo fechado e vicioso passasse a se movimentar em espiral,
passo importante para impulsionar mudangas favordveis as criangas, aspiracdo que

ela e as professoras almejam de forma intensa.

H4 toda uma argumentago favordvel & implantagdo nas séries iniciais da

separacio disciplinar que ocorre nas séries seguintes do Ensino Fundamental. Morin,
a0 analisar as disjungbes que ocorrem no campo das ciéncias faz a seguinte critica:
“Chegamos a uma recluso disciplinar, hiperdisciplinar, na qual cada um de nos €
proprietério de um magro territério que compensa a incapacidade de refletir nos

territérios dos outros com uma interdic@o rigorosa, feita ao outro, de penetrar no

seu...” (Morin, 1996b:79).

As condigBes que circundam as professoras das séries iniciais faz com que
“Maria” busque, contrariamente ao que almejam, um maior obscurantismo acerca do
que fazem. A disciplinarizagio, a disjunglio, a nBo-comunicagio entre as areas
levardio a uma maior fragmentacfo, inviabilizando e tornando mais diffcil a

compreenso dos processos do fazer pedagogico.

Alem disso, sua fala evidencia a aceitagfo tdcita pela avaliaglio vinda de fora
da escola, tal como vem sendo proposto pelo MEC. Ninguém melhor que elas tem
potencial para avaliar o que ocorre no interior da escola, embora saibamos que muito

do que necessitam néo esteja apenas restrito a tal dmbito.

19 . . . s
As professoras entrevistadas tém outra jornada de trabalho, para completar o orgamento doméstico:
ministram aulas de reforco em suas casas, em outras escolas privadas, comercializam confecgBes,

promovem desfiles de moda, sio secretdrias em escritérios particulares.
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Sem excecdo, todas as professoras da CEVAL entrevistadas consideram a
incorporacio de contetidos pelo(a)s aluno(a)s como a finalidade essencial do ensino.
Os caminhos que iritham oscilam diluidamente entre um viés da pedagogia
tradicional, 3 medida que se fixam nos conteddos, nem sempre prioritirios para o
momento em que os alunos estdo passando; na pedagogia centrada nos aspectos
psicolégicos da educagio e em aspectos da racionalidade técnica,” todas tendo como
foco maior a acumulacio de conteddos. Néo se pode dizer linearmente, como muitos
propbem, que as professoras da CEVAL sejam predominantemente uma coisa ou
outra.? Qs fazeres da CEVAL se caracterizam pela diversidade de caminhos e
concepcdes sobre educacfio muitas vezes incoerentes e contraditorios, e pela
complexidade do objeto (aluno(a)s) que justificam suas agbes. Observemos esse

misto neste texto dito por “Maria™

— Jd temos o método pedagdgico definido. Nés comecamos a
trabalhar dentro do método construtivista e nos estamos a mais de
trés anos dentro dele. {...] Mas mesmo a gente tendo uma proposta
construtivista, a prdtica dos professores é tradicional. Porque é muito
dificil vocé irabalhar com o novo. Né? Vocé tem medo. A forma
anterior é bem mais segura para trabalhar, sentimos mais seguranga

(Et. Dep ~12-Maria).

A inseguranca em enfrentar o novo e as poucas oportunidades que surgem,
para se potencializarem melhor na averiguac@o de formas diferenciadas, acabam por
manter a rotina nos trabalhos que realizam. Essa rotina leva & estagnacdo, nio

deixando visualizar as imensas possibilidades que muitas vezes se apresentam a

frente.

20 o , . , .
Todas insistem em dizer que buscam no universo das criangas o ponto de partida para o trabalho.
Como também € recorrente em todas as falas a necessidade de um maior nimero de técnicas para

desenvolver com as criangas,

23 . . = s A
Entendendo-se, aqui, a classificacio sugerida por Saviani.
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Percebemos uma decisio politica em atender as necessidades das criangas. No
entanto, ndo foram observadas em qualquer momento atitudes que viessem a colocar
em questdo a selecio de conteiidos estabelecidas nos manuais. As professoras, sem
excecio, demonstram um conflito ao falar das necessidades peculiares do(a)s
aluno(a)s e do rol de itens determinados para serem trabalhados em cada série.
Conciliar o ritmo de aprendizagem das criangas com a quantidade de temas de cada
drea do conhecimento, utilizando a forma que dominam, ndo leva a bom termo a
opgio a que chegaram e, assim sendo, acabam por enveredar pelo cumprimento, a
sua maneira, do que € estipulado no curriculo formal da escola. Exemplos desse

conflito podem ser observados nas falas a seguir:

— NGs temos uma proposta de conteiidos a ser dada por série, mas o

professor ndo ¢ mais aguele que aceita que ele dé isso ou aquilo, ele

tem autonomia na sua sala para dar os conteddos de acordo com a
necessidade. Mas a gente sabe que a maioria dos contetdos tem que

existir de primeira a quarta série, sio necessdrios (Et.Dep-12-Maria)

— Sempre a gente procura trabalhar conforme a necessidade de cada
crianga, mas isso tem um periodo. Ndo se pode trabalhar na 3° série
o ano todinho conforme a necessidade de cada um. Eu tenho uma
turma de 35 alunos, dd para imaginar a pessoa trabalhar as
dificuldades de cada um. O professor estaria mentindo se dissesse que
estaria dando o contetido todo atendendo também as necessidades dos
alunes.[...] Quande inicio o ano observo a leitura que é o ponto
principal, a escrita e a base da matemdtica — as quatro operagoes,
procuro sempre observar as dificuldades de cada um, anoto no meu
caderno o nome da crianca e suas dificuldades, paro de trabalhar ¢
contetido de terceira série, mas isso no periodo mdximo de um més,

ndo dd para passar o ano todo assim (Et. Pe. 95-Nina).

~— Nés somos sufocadas de conieidos, portugués, matemdtica,
ciéncias, estudos sociais, agora tem também o estudo do ambiente,

tem religido. A gente fica sem saber. Tem dia que a gente pdra
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assim... Meu Deus, tanta coisa ainda para dar, tanto conteido

ainda!! ¢ ficamos nessa diivida (Et. Pe. 89-6-Isa).

Acredito que a presenca desse conflito possa ser explicado pelo veio analitico
de Morin, quando argumenta em favor da autonomia. Ele consegue articular de
forma bastante coerente, mas principalmente emitindo pistas que possibilitam

entender o que ocorre.

“Maria” diz que as professoras t€m autonomia para trabalhar os conteddos da
forma que julgarem coerentes com as necessidades dos alunos. As professoras
acreditam que o ponto de partida e o ritmo do processo estio condicionados as

criangas. Por outro lado, sofrem fortes pressdes do sistema educacional e das
proprias colegas das séries seguintes, que receberdo tais criangas trabalhadas por

elas, quanto ao dominio do conteido anterior. O conflito estd instalado. Vejamos

como a compreensio de Morin pode nos ajudar:

Quanio mals autdnomos, mais dependentes somos de um grande ndmerc de
condicBes necessarias a emergéncia de nossa autonomia. No que diz respeito ao ser
vivo, ele sofre dupla determinacio, genética e ecoldgica (2 qual se junta, para o ser
humano, a determinagio sociocultural). [...] Ao mesmo tempo, esse ser vivo nio s¢
extral do ambiente os alimentos e informagdes que lhe permitem ser autdnomos,
mas também sofre os acontecimentos de sua vida que, constitindo seu destino,

constituem também sua experi€ncia pessoal (Morin, 1996b:325).

Vemos que o conceito de autonomia estd em estreita relagdo com o conceito
de dependéncia, ou melhor, para sermos nds mesmos precisamos de fatores externos
a nos. Nio obstante, o ser humano sabe 0 que guer, porque dentro do repertério que
detém, escolhe e decide a sua experiéncia. E com essa complexidade que o ser
humano vive o paradoxo de ao mesmo tempo ser o mais autdénomo e o mais
dominado. Estd presente no seu cerne um misto de autonomia, liberdade e

dependéncia.
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Esta presenga, essa forma de ser, o que circunda as professoras, todos juntos
em interacdo, edificam a auto-organizagdo dos seus trabalhos pedagégicos. A
condicio de autonomia ndo exclui a sua dependéncia relativa dos grupos, da
sociedade e do ecossistema, pelo contrario, explica-a. O repertério de
conhecimentos, de experiéncias que elas detém ndo permitem se organizarem de

forma diferenciada, cedendo As exigéncias que emergem do préprio meio escolar.

£ dessa forma que vdo organizando e realizando o trabalho pedagdgico na
escola, que ndo é homogéneo nem linear. Umas estdo a frente, como “Eva”™ e "Diva’;
outras iniciadas, como “Kelly”; outras desconfiadas e ndo crédulas, como “Nina”, as

condicGes e os elementos que dispdem nao lhes possibilitam fazer diferente.

H4 um clima propicio para mudangas. No entanto, os horizontes de

possibilidades estdo nos limites da escola. A diversidade e contradi¢bes estdo
presentes em fodas as situagBes. Do tratamento educado € atencioso a pouca
importéncia com as pessoas que procuram a escola, solicitando alguma informagao
ou servico (Ca.Et.). Da professora preocupada e responsdvel com o seu trabalho
(“Diva™), aquela displicente e revoltada com a sitwagado que a rodeia (“Isa™). Da
professora que diz seguir o modelo pedagbgico aceito na institui¢do, sem que no
entanto consiga explicitar o seu modo de fazer (“Val”), aquela firme, resistente e
defensora contumaz das suas posi¢bes (“Nina™), aquela curiosa e ansiosa na busca de
melhor fazer para chamar a atengfo das suas criangas (“Liu”). Da servente que nio
para, Aquela que angustiada vai deixando o tempo passar, ansiosa para que a hora da
saida chegue com rapidez (Ca.Et.). Da crianca de rua,” revoltada e indisciplinada, &
timida, insegura e atemorizada com tudo que no local acontece (Et. Pe. 89-7-Belle).
Da crianca que chora pela auséncia da merenda (Et. Pe. 88-5-Liu), a filha de “novos-
ricos” cooptados criminosamente pelo mundo do tréfico de drogas que leva para a

escola brinquedos caros, insultando os demais (Et. Pe. 84-3-Mara).

9 iy T . o
Termo utilizado pelas professoras para indicar 2 crianga que ndo tem qualquer acompanhamento

familiar,
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E nesse cotidiano complexo que a cultura organizacional vai se fazendo. Em
uma rede diversificada de elementos que se integram dinamicamente, fazendo o

existir inico dessa escola.

Nesse sentido, a conclusfo provisoria da cultura organizacional da escola que
se estudou pautou-se nos aspectos que Brunet (1992) explicita, procurando centrar o
foco da andlise no trabalho da direcfo, no relacionamento que esta mantém com 0s
demais sujeitos da organizagfio e das representagbes que esses sujeitos manifestam
acerca do que vivenciam no meio organizacional em consonéncia com as condigOes

do Estado do Acre.

Quando falamos da existéncia na escola de uma cultura organizacional

propicia a transformagdes, estamos nos reportando a forma predominante em que 0s

temas de interesse do meio sdo tratados. Ndo foi observado autoritarismo nas
estratégias selecionadas para coordenar as atividades. A lideranca da diretora se faz

sentir pela maneira flexivel, dialogada e de aceitag@o pela maioria.

Com essa percepcio podemos afirmar que hd grandes possibilidades de
estudos conjuntos, partilhando saberes, experiéncias, de forma a vir propiciar
formacio mutua e continuada das pessoas que neles venham a envolver-se. O clima
organizacional é aberto. O que lhe falta sfo oportunidades que favorecam
informagdes novas para melhor alimentar as reflexdes que realizam. Hé vontade de
mudanca, estando ausentes, porém, elementos que venham fortalecer essa intengao,

com uma certa margem de confianga, impulsionando na direcio em que desejam.

Brunet, ao categorizar os climas existentes nas organizagdes, aponta o seu

entendimento da seguinte forma:

O clima orgamizacional observado numa escola pode ser qualificade através das
mais variadas denominagdes que, geralmente, assentam em dois pélos de uma
mesma escala continua que so designados de aberto e fechado. Um clima fechado
corresponde & um ambiente de trabalho considerado pelos seus membros como
autocrdtico, rigido e constrangedor, onde os individuos n#o sdo considerados nem

consultados, Pelo contrdrio, um clima aberto descreve um meio de rabalho
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participative, no gual o individuo tem um reconhecimento préprio, no quadro de

uma estratégia de desenvolvimento do seu potencial (Brunet, 1992:130).

A cultura organizacional da escola estd muito mais préxima do pélo aberto. A
maioria das professoras contatadas estdo motivadas pela participacio, pela melhoria
dos métodos de trabalho. Percebemos relacBes amistosas € de confianga entre a
dire¢iio e os demais atores da escola, o que favorece a implementacio de agdes que
venham efetivamente levar ao desenvolvimento das criangas e das professoras como
profissionais. A¢bes que propiciem a continuidade da reflexdo na acdo, sobre a agfio,
tanto individualmente, quanto no coletivo, e, assim, a inser¢do progressiva de
elementos produzidos cientificamente por outros que venham constantemente

alimentar e tornar possivel as suas proprias producdes a partir do que vivenciam.
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CONSTITUICAO DE PROFESSORAS:

PROCESSO PESSOAL E SINGULAR

Utilizamos os conceitos de constituicdo e formagdo como sindnimos,
entendendo-0s como um processo de construgdo do ser profissional docente que se
d4 na linha do tempo hist6rico, nos mais diferentes portos de passagem que nds,
professoras, vamos tecendo com os outros, seja no trabalho, seja nos cursos ou em

cutras atividades que mantemos no cotidiano das nossas vidas.

Focalizar a formacdio de professoras nestes termos significa entendé-la como

um processo que se faz em relagio continua ¢ interativa com outras pessoas,
admitindo que ela nfo estd pronta em uma organizagdo institucional a espera dos
individuos que lhe procuram para adguiri-la e que, ao tomarem para si, despejam

guando necessario.

A formagdo nio estd fora para ser absorvida e reproduzida, sem fendas para o
acontecer diferente (assujeitamento), nem estd internamente instalada (dom) na
pessoa, como a Unica fonte produtora de sentidos, comandando as suas realizagGes.
Fla acontece em um continuo aberto e em interagdo’ com o0s outros que, ao longo do

ciclo de vida, vai se tecendo.

Assim sendo, a formacfio supde troca, experiéncia, interagdes sociais,
aprendizagens, um sem fim de relagdes. Como Moita (1995:115), diria que ter acesso
ao modo como cada pessoa se forma € ter em conta a singularidade da sua historia e
sobretudo o modo peculiar como age, reage e interage no seu meio: “Um percurso de

vida € assim um percurso de formacg@o, no sentido em que é um processo de

formacio”.

1 . - - - r . .
“Toda interagBo & uma relaglo enire um eu e um ty, relaclo intersubjetiva em que se tematizam

representagoes das realidades factuais ou ndo” (Geraldi, 1997:13).
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Dessa forma, o processo de constituigdo de professoras se dd na mesma
dinfmica da constituicio da pessoa. A formagio se identifica com o processo de
hominiza¢do. Processo em que nos formamos, nos transformamos, em interacdo, em

urn sistema’ aberto de possibilidades.

Fragmentos da formacio pessoal e profissional

Para a construcdo da andlise que vem a seguir, selecionamos como fio
condutor dois eixos considerados importantes para a compreensdo e descrigdo do
processo de constituigio das professoras da escola CEVAL: a opgdo pela profissdo

de professora e fragmentos do processo de formagéo.

Primeiro eixo: a opcdo pela profissdo de professora

“Kelly”, “Val” e “Mara”, ao narrarem as experiéncias que tiveram nas suas
vidas, apontaram a vida na escola como ¢ aspecto mais significativo’® para a opgéo
pela profissdo docente, principalmente aquelas situagbes em que compartilharam €
viveram nas séries iniciais de suas escolarizagdes. Como nos ensina Benjamin
(1984), os adultos, presentes no mundo da escola, influenciaram seus jogos e
brincadeiras. Nessas, 14 estavam elas, com suas percepgdes infantis, a imitar o papel

da professora, gue aos seus olhos, gerenciava o movimento escolar.

Partes de seus relatos colocam em evidéncia as interagoes significativas ¢ que

produziram sentido® para suas decisoes:

* Aqui. o termo “sisterna” nfio tem qualquer vinculo com a teoria sistémica da educagio,

? Entendemos como significativas as situagtes vividas pelo sujeito, que, em sintonia com sua histdria,
imersa em uma dada estrutura social e num momento histdrico especifico, tomam contornos mais
importantes gue outras.

% Os sentidos s&0 produzidos em consondncia entre a subjetividade do sujeito, sua histéria, seu tempo

e lugar de constituicio de sentidos.
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— Eu acho que a escolha da profissdo foi um instinto mesmo. Aquele
querer mesmo pela profissdo, quando pequena s6 queria brincar de
professora, de dar aula, sempre queria ser a professora, nunca queria
ser o aluno. Como acontecia no movimento da escola, acontecia nas
brincadeiras. Tinha a hora do recreio, tinha a hora de tudo. Eu me
sentia ¢ mdximo, gostava muito. Mas quando conclui o primeiro grau
fui fazer o curso de Contabilidade. Nos primeiros contatos, logo
percebi que nédo queria aquilo. No meio do ano letivo aproveitei o
ensejo da minha primeira gravidez e me decidi: vou aproveitar uma
coisa e levar outra, néo € isso mesmo que eu quero, No proximo ano
fui para o Magistério e foi ld que me encontrei realmente, era o que

eu gueria (Et.Pe.90-4-Kelly).

Embora “Kelly” tenha fido oportunidade de contatar com um curso de
formacio inicial de uma outra profissdo, as experiéncias vivenciadas na infancia se
mantiveram mais significativas, o que nio aconteceu com “Nina”, conforme veremos
em um outro momento. A experiéncia da primeira gravidez e a pouca
representatividade do que assistia no Curso de Contabilidade a impulsionaram para o

que, na ocasifio, se apresentava prioritario.
“Val” diz o seguinte:

— fnteresse sempre tive pelos meus estudos, com todas as
dificuldades que nés tivemos, pouquissimas de ngs, acho que em
quatro, irmds chegamos a terminar o segundo grau, com muita luta,
em uma familia de treze irmdos, muito pobre e que para completar
nossa mde faleceu quando nos éramos crianga. Quando terminei o
primeiro grau em 1989 eu s6 tinha conhecimento de dois cursos:
Contabilidade e Magistério. Tinha duas primas que eram bancdrias ¢
por influéncia delas fiquei em divida se fazia um ou outro. Eu era
muito confusa. Primeiramente, desde crianca, queria ser professora.
QOs meus pais adotivos trabalhavam em um colégio e eu também

estudava Id. Eu sempre conseguia livros e giz e juntamente com 0s
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meus primos {amos para debaixo da nossa casa, que era hastante
alta, estudar. Tinha um quadro negro e eu dava aula mesmo para os
meus primos. Entdo, desde a minha infancia que admirava a profissdo
de professora, mas quando cresci percebi a minha dificuldade em

leitura ¢ para ser professora tinha que gostar de ler. Dai a minha

duvida (E4.Pe.93.8-Val).

Na década de 80, no Estado do Acre, foram realizados muitos concursos
piiblicos, nos quais se recrutavam e selecionavam muitos jovens para ocupar cargos
nos Bancos do Brasil, da Amazénia e no do Estado, com um saldrio inicial muito
acima da média do que na época era oferecido para o grau de escolaridade exigido.
Em uma regifio onde a demanda de postos de trabalho € extremamente restrita,’ esses

CONCUrSOS geraram nos jovens uma certa simpatia pelo Curso de Contabilidade (2°

Grau) profissionalizante. Freqiientd-lo alargava as possibilidades de aprovagdo nos
testes, pois eram constituidos por temdticas que exigiam conhecimento de
Matemdtica Financeira ¢ Contdbil, bem préximas do curriculo do curso. Os relatos

de “Kelly” e “Val” representam bem esse periodo.

Para “Val”, a profissdo de bancdria, além de propiciar melhor saldrio, tinha
outro forte atrativo que dificultava e a deixava confusa em sua decisio. O pouco
gosto pela leitura, provavelmente desenvolvido na sua vida escolar, alimentava a
crescente vontade de livrar-se dela e envolver-se em um mundo que, pelas interagdes
propiciadas pelo meio que estava inserida, the parecia estar mais préximo de suas
simpatias. E aqui utilizamos as palavras de Geraldi (1997), ex-bancério e agora

professor, para representar o que “Val” via com bons olhos:

Mas o bancdrio via no professor a possibilidade de existéncia que o manuseio de
fichas, as somas de horas a fio para confirmar o total que ji se sabia, as seis horas de
formuldrios que se preenchem rotineiramente etc. matavam. Dar aulas se podia
legitimamente falar de romances, de poesias, de linguagem e, agora habilitade, de

prescricbes gramaticats (Geraldi, 1997:XVII).

Os postos de emprego ainda hoje continuam, quase que exclusivamente, restritos ao governo do

estadoe e as prefeituras municipais.
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Nio podemos dizer que a escola capitalista® que “Val” freqlientou seja
incompetente. Ela cumpre eficientemente o lugar social para o qual foi arquitetada.
Consegue gerar em muitos que passam por ela os mecanismos de producdo e
reprodugdo social requeridos. Para a obtengéio de um saldrio um pouco maior, 10
nivel permitido pelos processos de controle e distribuicdo social que vivemos, néo
precisamos adquirir o gosto pela leitura. E suficiente adquirirmos elementos técnicos,
em que apds a sua absorgo, repetiremos sem exigir muita reflexdo. E isso a escola

em que “Val” passou fez muito bem.

“Val” é muito entusiasmada pelo trabalho que faz, mas diz ter sérias
dificuldades por no ser criativa. Acha que isso é um dom, porque por mais que se
esforce ndo consegue criar, estd sempre na dependéncia das colegas, quando pretende

fazer alguma coisa diferente. Continua nfo gostando de ler. Suas leituras se

restringem ao material diddtico que utiliza. “Diva”, sua colega muito proxima na
escola, tem alertado que as dificuldades de “Val” tém origem pela auséncia de
leituras, e que portanto ndo pode ficar somente nas leituras das cartilhas dos alunoes.
Nos iltimos tempos, tem insistido em ler, mas a correria do dia-a-dia e sua

dificuldade em compreender suas “leituras” ndo tém proporcionado grandes avangos.

Rola nos ajuda a compreender e aprofundar a nossa anélise.

A formagio de um leitor é um processo complexo, que depende de fatores internos e
externos, o$ quais o informante nem sempre € capaz de reproduzir com fidelidade,
sendo ele o sujeito envolvido. As lembrancas mais significativas dos primeiros
contatos com o livio, no entanto, podem permitir que se estabelegam alguns fatores

externos que interferem na formagio de um leitor (Rola, 1997:48),

Muitos caminhos sfo percorridos para adquirir 0 gosto pela leitura. As
interagOes que sfo mantidas com os outros nesses trajetos que fazemos em nossas
vidas sdo decisivas, O padrio de vida familiar, as condi¢bes de acesso aos centros
culturais, a valorizagio da arte como forma de lazer, as pessoas mediadoras de
leituras e principalmente o aplauso da sociedade em relagdo 2 literatura sdo fatores

que podem fazer emergir a satisfacio em ler.

® Para o aprofundamento desse veio de andlise, ver Frigotto (1984).
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O meio em que “Val” viveu n@o estavam presentes €sses influenciadores.
Vem de familia muito pobre, com treze irmdos. Sem alternativa, o pai, apos a viuvez,
distribui os filhos em famflias para que estes as ajudem e sejam ajudadas nos
afazeres domésticos. Desde muito cedo inicia a luta pela sobrevivéncia. Os
mediadores de leitura presentes na escola, dnico espaco na infincia em que “Val”
teve acesso a livros e que poderiam propiciar uma relagho agraddvel com eles, ndo

cumpriram esse designio.

Criatividade supde-se inovagfio, combinagdo de fatores conhecidos com
outros, indo além do convencional. Isso vai se tornando possivel, 4 medida em que a
pessoa vai experimentando situagdes, testando, improvisando e acrescentando, a cada

dia, novos elementos ao leque de informagdes. A interagdo desse repertdrio alarga as

possibilidades de reflexdo e criatividade. Woods (1995:132), sustentando a nossa
compreensio, diz que “as caracteristicas do ensino criativo incluem a imaginagdo,

isto é, a capacidade de tomar o lugar do outro e de ensaiar potenciais de interacgdes

antes do acontecimenio’.
“Val” diz:

— Entdo, criativa seria aquela pessoa que sabe criar, sabe fazer, sabe

inveniar (Et.Pe 93-8-Val).

N#o se apercebe que isso lhe € possivel, 2 medida que for alargando o
repertorio de conhecimentos, seja pelas leituras, seja pelas observagdes do que ela
prépria faz, do que os outros fazem sozinhos e coletivamente, seja pelas interacbes

produzidas e produgio de significados, tal como explica Bakhtin (1997).

Quanto a “Mara”, ela afirma:

— Meu primdrio eu comecei em escola publica, mas néo conclui nela.
Meu pai me tirou e passei a estudar no S§do José [escola privada das

Irmés Servas de Maria). E a partir dai eu passei a achar lindo a



profissdo das minhas professoras. Sempre dizia que quando crescesse
iria ser professora. A minha escolha ndo foi tanto pelo trabalho,
sabe? Acho muito bom trabalhar com criancas, me envolvo muito.
Meu pai ndo queria que eu continuasse a estudar porque para
terminar o primeiro grau eu tive um esgotamento mental. Mas tudo
isso era porque tinha gandncia em aprender. Meus pais ndo sabem
assinar ¢ nome ¢ entdo tinha que aprender sozinha em casa. Eu 56
faltava ficar doida. As questbes que trazia para casa, ds vezes eram
até vinte ¢ cinco itens e ndo havia desculpa, tinha que responder e
quando era época de prova, passava o noite toda decorando a
matéria. No dia seguinte, preferia fazer a prova oral, a Irmd

perguntava e eu respondia (Et.Pe.84-3-Mara).

Como “Kelly” ¢ “Val”, “Mara” esbogou seu primeiro entusiasmo pela
profissdo ainda na infancia. A sua predisposi¢do individual em superar barreiras ao
enfrentar as experiéncias desagraddveis com as atividades escolares a acompanharam
até a conclusfio do curso de Magistério. Hoje ndo quer mais saber de estudar. O
currfculo em ac@o que vivenciou na sua trajetoria escolar conseguiu incutir nela que
n#o dd para estudo (sic). Sem mencionar o tédio de que fala Pompéia (1967), em O
ateneu. As porgtes de dor e prazer colocadas na balanca do aprender penderam de

forma muito mais intensa para o lado da dor.

O entusiasmo inicial, a condicdo de ter pais n#o-alfabetizados, que
contraditoriamente agiram fazendo emergir uma vontade muito grande para
aprender, aos poucos foram sendo amortecidos em “Mara”. Para realizar o trabalho
que desenvolve, o pouco que conseguiu com grande esforco, chegando ao ponto de
adoecer, € suficiente. Mesmo tendo experimentado no Curso de Magistério uma
tendéncia em priorizar as dimensdes técnica e psicolégica da formagio, ndo admite

aprovagao total dos seus alunos 20 término do ano letivo. Ela diz:

— O ensino tem que ser forte, quando todos séio aprovados significa

que a coisa estd muito fraca (Et.Pe.84-3-Mara).
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Tem que reprovar alguns, para ela depde contra o seu trabalho o resultado de
cem por cento de aprovacio. Isso ¢ impossivel acontecer, segundo diz, baseada no
que aprendeu, nfio em livros mas no seu curriculo em agdo. Embora tenha 14 anos de
exercicio na profissiio, o que foi vivenciado no inicio da sua escolarizagio, mesmo
tendo sido dolorose, tem uma valorizacio, que de uma forma ou de outra, tem peso

no seu trabatho atual. E re-significado dolorosamente, contra seus alunos.

“Diva”, “Liu”, “Belle” e “Isa” tém mées professoras das séries iniciais. As
trés primeiras acreditam que foram influenciadas por suas mies e também pelas
experiéncias que tiveram na escola, enquanto estudantes. No entanto, nio
mencionam qualquer posigio que as associem 3 concep¢do de que para ser
professora seja essencial e prioritdrio o amor e a abnegagio as criangas. Contrariando

a andlise de Assungdo (1995}, enfatizam a importancia de estarem sempre buscando

conhecimentos novos para enfrentarem o trabalho com os seus alunos. Mas fazem
uma ressalva, conhecimentos sfio bem vindos 4 medida gue também sejam

relacionados com o cotidiano da sala de aula.

- Teorias que sdo trabalhadas nos cursos que fazemos, que sé se
fale, fale, fala... distante do que enfrentamos, ndo dou valor
(Et.Pe.89-7-Belle).

Esse trecho da fala de “Belle” evidencia o significado que ela da ao conceito
de teoria. Fica explicito a desarticulacdo com a prética e constituida de um
verbalismo desconexo que oculia e nada ajuda a entender a realidade, seguindo o

veio analitico de Nudier (1975). Segundo esta autora,

uin dos mecanismos pelos quais a educagdo "tradicional” oculta a realidade ¢ a
€nfase unilateral & palavra em detrimento da observagiio sisterndtica e a experiéncia
vivida. Através da valorizaggo monolitica da “ligio” como jogo de palavras a serem
ouvidas, fixadas e repetidas se edifica uma rede simbdiica vazia, oca, distanciada da
observagao imediata e ao elevar essa verbosidade a categoria do valioso se produz
um escamotcamento sistemadtico da realidade, que, em teoria, deveria ser penetrada ¢

descoberta, desvelada pela palavra (Nudler, 1975:89-109).
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J4 “Isa” ndo lembra de qualquer acontecimento que lhe tenha motivado a
enveredar por essa profissdo. Acha que foi obra do acaso. Iniciou o curso de Auxiliar
em Administragdo sem ter nogo do que seria, ndo gostou € desistiu no primeiro ano.
Afastou-se dois anos da escola. Sempre teve uma admiragio muito grande pelas
artes. Desde muito peguena gostava de pintar, desenhar, ampliar figuras. Quando
maior, comecou a ajudar a mie na confecgdo de material diddtico e decorago da sala
de aula nas datas que a escola comemorava, mas o seu trabalho centrava-se na parte
artistica do material. Apds decorridos dois anos de afastamento dos estudos, optou
pelo curso de Magistério por falta de outras oportunidades que fossem mais

direcionadas com o que realmente queria,

Por essa época ja havia comecado a trabathar em urma 4rea burocrdtica —

Departamento de Transporte Piblico — que, ap6s o término do curso de Magistério,

trocout pela sala de aula, por melhor acomodar a sua vida privada com a necessidade

e importincia de continuar participando de atividades fora do &mbito familiar.

Trabalharia um periodo e o outro teria para dedicar aos fithos.

Ao analisar essa decisio de “Isa” pela dindmica sucessiva de interagbes que
se faz e se refaz a cada nova etapa, no imediatismo gue por vezes (€m 0s primeiros
olhares, dirfamos que para a continuidade de seu trajeto preponderou o seu instinto
de mie dedicada e afetnosa, buscando no trabalho o prosseguimento de agtes da
mulher no lar. Porém, ao nos determos um pouco mais na questio, veremos que as
condi¢bes que sdo impostas as mulheres, regulam, em alguns casos, suas escolhas e

especificam as relagbes sociais no interior da escola.

Nés, mulheres, desde muito cedo somos levadas a assumir papéis que
historicamente foram se construindo e que, no contexto atual, sfo acrescidos das

fungdes de trabalhadora fora do lar, que também incarnam outros, sem deixar para

trds os anteniormente incorporados.

Isso nfo significa dizer que fomos assumindo sem resisténcia, sem
“esbravejar”, sem usar fdticas para escapar dos cercos que insistentemente tentam

nos colocar. Ora a imposi¢io do trabalho doméstico como Gnica atividade possivel
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para a mulher; ora assumindo as duas atividades sem a necessidria parceria nas

atribuicBes que 8o comuns a todos que integram o corpo familiar,

Tais cercos, apoiados em diferentes discursos e até mesmo, em uma época,
nas argumentagbes cientificas,’ aos poucos estdo se abrindo pelas relagdes
estratégicas que foram se estabelecendo entre aquelas que resistem e 0s demais que

compdem a célula social.

Ancorada nessa perspectiva tedrica,? dirfamos que “Isa”, envolvida no drama’
em que as relagbes sociais se déio num determinado momento histérico, visualizando
a importancia do trabalho fora do lar, do seu papel de mde e do que lhe era

significativo (arte),' relacionados entre si, construiu a opgdio pela profissdo docente.

“Nina" ¢ “Eva” nio tém clareza se escolheram ser professoras. Muito cedo
tiveram necessidade de trabalhar. “Nina” em uma escola, na parte de registros da
secretaria, ¢ “Fva” ministrando aulas para criangas que moravam proximo de sua

residéncia,

“Mina” diz:

- Nunca me imaginei como professora, fui levada pela necessidade
de trabalhar. Antes de iniciar na carreira como professora, pensava
ser a ultima opgdo. Se tivesse tido a oportunidade de escolha,
certamente ndo teria escolhido esta profissdo. S6 que depois que
entrei na drea, eu acho que ndo saberia fazer outra coisa, a ndo ser

lidar com as criangas e transmitir o que aprendi (Et.Pe.95-9-Nina).

" Ver neste trabalho nota de rodapé n° 4, 2 p. 28.

¥ Segundo Fontana (1997:91-100), “cada um desses papéis sociais determina uma série de atividades
praticas, mobiliza funcBes psicolégicas, implica modos de relaclo, valores e prioridades que se
ordenam de modos distinios nas diferentes esferas da vida social”.

* Entendo aqui “drama” como as vérias forgas significativas e atuantes ern um momento histérico.

10 - : .
As profissdes mais relacionadas com as artes, que favorecam uma fonte de renda, sdo extremamente

incipientes em Rio Branco.
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Como se pode observar no trecho anterior, as necessidades sentidas por
“Nina”, emergidas das forgas presentes no contexto em que vivia, decidiram por ela a
entrada na profissio. No que pese a ndo-escolha no inicio, as relacOes sociais (que
sic relagbes com outros) estabelecidas no cotidiano da drea escolar foram
significativas, proporcionando satisfagde no que faz, mantendo-a, agora,
voluntariamente, apesar da acentuada desvalorizacdo profissional. Mais uma vez este
dado empirico coloca dividas na hipétese analitica realizada por Assun¢ao (1995). A
escolha da profissio se deu pelo movimento dindmico do dia-a-dia na escola em que
trabalhava como secretdria e na escola em que estudava, & medida que as relaces se

faziam positivas:

— A minha diretora no trabalho era também minha professora e me

incentivava muito (Et.Pe.95-9-Nina).

Em nenhum momento referiu-se 2 mée ou a posicdes que ligassem a escolha a
influéneia materna. Embora Assuncdo (1995) evidencie que a opglo pelo magistério
se dé pelas condigBes objetivas a que sdo submetidas, associa-a aquela imagem,
construida pelas professoras, de abnegacho, amor, vocagio, que repercutem num
fazer docente tomado pela concepgdo de que para ser professora € suficiente gostar

de crianca, atitude “natural” a mulher.

“Eva”, muito antes de coneluir a 8* série do Ensino Fundamental, viu-se
impelida por necessidades econdmicas a ministrar aulas em sua residéncia para
criangas que, por algum motivo, ndo conseguiam sozinhas superar as dificuldades
enfrentadas nas atividades propostas ou impostas pela escola. Pelo sucesso que
obtinha como aluna, a atividade de professora foi o caminho possivel que conseguia

conciliar a vida de estudante e de trabalhadora.

O seu trabalho em casa fez com que houvesse uma aproximagdo sua com a
escola em que seus alunos freqilentavam regularmente, em busca de informagdes que
facilitassem o seu desempenho e a aprendizagem das criancas. Quando concluia o
Ensino Fundamental, j& havia uma relacio bastante estreita com as também

professoras de seus alunos. Por conhecerem seu desempenho, foi indicada para
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assumir as atividades de uma turma em que a professora ia iniciar o periodo de

lieenca maternidade.

Até entiio, desenvolvia as atividades com seus alunos em casa com bastante
empenho, mas ndo pensava seguir essa trilha. A partir do momento em que passou a

trabalhar na escola, evidenciou-se a sua opgio pelo magistério. Ela diz:

~ Antes de comecar a trabalhar na escola, eu jd tinha alunos
particular. Os pais pediam para que eu apoiasse as criangas dando
reforco. Era uma faixa de dez, doze alunos em casa. Mas s¢ depois
que eu fui para a escola é que percebi que queria aquilo mesmo

(Et.Pe-84-2-Eva).

Em um grupo de nove professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental,
tivemos quatro indicadores que motivaram a inser¢do no campo profissional docente:
brincadeiras de professoras na infincia, imagem surgida a partir da escola; pais
professores; necessidade de trabalho; e a proximidade da drea das artes com a
profissio docente. Acredito que se a quantidade de sujeitos envolvidos nesse estudo
tivesse sido maior, fambém seria mais extenso o nimeroc de indicadores
significativos impulsionadores da escolha profissional.'’ Observando essa variedade
de situagdes, seria precipitado dizer que tal escolha se d4 por um motivo ou outro de
forma generalizanie, como assim disseram os trabalhos de Baptislella (1993), Brito
(1589), Bruschini (1988), Carvalho (1986), Midéia (1986) e Miranda (1992), nos
quais se afirma que o curso de Magistério é uma vélvula de escape ou a tltima opgéo
para o aluno. De maneira diferenciada, atribuindo as condigBes objetivas do
momento histérico, mas relacionando uma ou outra razio para a escolha da profissio
docente da mulher, Assuncgdo (1996) nos diz ser a mie ou a idéias que historicamente
foram se constituindo como “paturais” as mulheres — gostar de crianga, abnegaco,

amor, as referéncias mais significativas para a opcéo pelo magistério feminino.

# i : . . " . . .
O estudo realizado por Varani {1998), em dissertagio de mestrado, evidenciam outros indicadores
motivadores  da  escolha  profissional:  fracasso nas  escolhas prioritdrias, ser um curso

profissionalizante, facilitando a insergio no mercado de trabalho, imagem de curso mais facil, Ver

tambérn Fontana (1997).
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Diferentemente desse{(a)s autore(a)s e procurando dar voz as minhas
interlocutoras na pesquisa, diria que a escolha profissional, a permanéncia e o
desenvolvimento profissional nela se constroem a partir das interagGes com 0S
outros, no mundo em que estamos inseridos, sob as condigdes dadas, em um
processo continuo, no qual tanto se influencia, quanto se ¢ influenciado. Assim, diria
ndo haver uma ou outra razio, mas uma multiplicidade de razSes diversas ¢
inesperadas, resultantes das interagdes que se tornam significativas nos varios porfos

de passagem da histéria de nossas vidas.
Segundo eixo: fragmenios do processo de constitui¢do

O Instituto de Educagiio Lourengo Filho foi porto de passagem na historia de

formagdo das nove professoras envolvidas neste estudo. Dessas, “Belle”, “Diva’,
“Isa”, “Liu”, “Kelly” e “Mara” iniciaram e concluiram o Magistério nessa escola. As
outras trés tem relagdes peculiares. “Val” iniciou o curso no interior do Estado, no
municipio de Cruzeiro do Sul. Por desentendimento com a familia com que havia
morado desde sua inféincia, vem para Rio Branco, retomando o curso no lelf logo no
ano seguinte. “Nina” e “Eva” cursaram apenas o quarto ano adicional nessa escola. A
primeira, ap6s dez anos de conclusio do curso, no municipio de Tarauacd, volta a
estudar, ingressando no lelf para realizar “especializacdo em alfabetizacdo”. A
segunda, quando concluiu o Logos 11" da mesma forma que “Nina”, ingressa para se
especializar em alfabetizac@o. Terminada essa etapa, inicia outra voltada para o

ensino de criancas excepcionais, mas nio chegou a concluir.

Descreveremos, na seqiiéncia, o que as nove professoras falaram sobre suas
formagtes. As recorréncias e peculiaridades serdo analisadas pela ordem que surgem,

procurando relacionar cada aspecio aquelas que descreveram a situagéo.

12 - . . . . . .
Curso de formagio de professores oferecido aos professores da zona rural. Realiza-se nos periodos

de recesso escolar. Esse curso € ministrado pelos professores do lelf.
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GGDiVa9§:

we (O curso do lelf me ajudou bastante. Foi ld que aprendi a fazer
plano de aula, mas de uma forma empobrecida, agora a forma que eu
faco € muito diferente. Lembro do meu primeiro plano de aula: foi
sobre a barriga. Os recursos diddticos que se usava naquele tempo
era aquele cartaz que a gente comprava na livraria, o quadro de giz e
as folhinhas mimeografadas. Essas folhinhas ndo abandono nunca,
facilita para a criangas. O que aprendi ld, ndo dava oportunidade da
crianga se expressar, nem deixava a crianga participar muito da aula.
Hoje faco diferente. Aprendi que devemos primeiro observar a

crianga, para poder associar as duas coisas — seus interesses e os

conteddos. Para que eu chegasse a pensar assim 05 Cursos que
fregiientei me ajudaram bastante, Também gosto muito de ler, tudo
que diz respeito ao meu trabalho, gosto de estar lendo. Sou assinante
da Revista Nova Escola, todas essas colegées que esses vendedores
passam vendendo sobre construtivismo, eu me esforco para comprar.
Outro ponto que me ajudou muito foi que morei trés anos no Rio
Grande do Sul. A minha filha, na época, estava iniciando na escola e
eu sempre acompanhei wmuito de perto. Conversava com as
prafessoras, pedia informagdes, pedia nome de livros. Era dificil para
comprar tudo, porgue vocé sabe o valor do nosso saldrio! Eu gosio de
desenvolver o espirito critico dos meus alunos. Tive um professor no
lelf muito critico. As vezes, quando estou dando aula, lembro dele.
Era professor de Historia da Educacdo, ele criava aquele clima na
sala, havia muitos debates sobre politica e as vezes chegdvamos a
dizer para ele que era de esquerda, porgue ele criava muita coisa
assim. No Instituto foi um dos poucos que nos ajudou a ver as coisas

melhor. Guira professora que ndo esquego e que agradeco muito , foi

a de Lingua Portuguesa. Ela era muito critica sobre leitura. Por que
que eu desenvolvi muito na leitura? Ela colocou isso na minha

cabega: a pessoa tem que ler, tem que estar informada, assistir jornal,

121



porque se ndo for assim vocé ndo sai do lugar, estaciona. As
metodologias ndo me ajudaram muito. Ajudaram-me um pouco. Claro
que eu ndo vou dizer que tudo aquilo foi em vdo, mas ndo foi o que me
marcou. O professor de Metodologia da Matemdtica foi wm que
ajudou. Lembro que ele levava muito material para sala: tampa de
garrafa, palito de picolé, carogo de feijdo, milho, acho que ajudou.
Comecei a trabalhar nesta escola no segundo ano do curso, através
do esidgio remunerado. Como estagidria jd assumi wuma sala de
criangas repetenies. A bolsa acabou e eu continuei, estou aqui aré

hoje e nio pretendo sair. 56 me afastei na época que fui morar no sul
(BEt.Pe 82-1-Diva).

A fala de “Diva” deixa bem em evidéncia, e ela € consciente disso, o processo

de formacdo por que vem passando. Quando se dirige a0 curso em que fomeceu o
passaporte para © exercicio do magistério, ressalta aspectos importantes que
permanecem aié hoje, contribuindo para melhor compreender o seu trabatho docente
com as criangas e aspectos que ndo foram além dos modelitos (cf. Borba, 1996)
repetitivos das formas de ministrar aulas. Acredita que as aprendizagens produzidas
14, embora em alguns aspectos empobrecidas, foram as que deram condigdo para se
movimentar no trabalho com os seus alunos. Afirma que as disciplinas
metodoldgicas ndo lhe ajudaram muito nesse processo de desenvolvimento e indica
que os professores das disciplinas Histéria da Educagfio e Lingua Portuguesa

exerceram maior influéncia na sua vida profissional.

Ao se referir ao professor de Histéria da Educacfio, diz ter sido ele o tnico
professor no curso que tinha a preocupagfio em leva-las a ver além do que se
apresentava de imediato, ver as coisas melhor. Professor que sensibilizou suas
relinas para ver o que anteriormente ndo conseguiam enxergar, ir além das grossas
cortinas do pensamento ideoldgico dominante. Em conseqiiéncia, no seu trabalho,

gosta de criar situages que propiciem em seus alunos o desenvolvimento do espirito

critico e, admite ainda, que essa tendéncia adquiriu no curso com esse professor.
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“IYjva” se diz muito curiosa em tudo que estd voltado para o seu trabalho.
Gosta muito de ler. Até a conclusio do Ensino Fundamental, tinha sérias dificuldades
com a leitura, mas teve a oportunidade de ser aluna da professora de Lingua
Portuguesa do lelf. Essa professora fez com que ela superasse boa parie de seus
bloqueios e fez emergir o gosto pela leitura, acreditando ser esse um fator primordial

para avangar em seu desenvolvimento como profissional.

A professora “Liz”, de Lingua Portuguesa, trabalhou a disciplina com “Diva”
e “Kelly”. Ao ser entrevistada, falou do seu trabalho desenvolvido no lelf. Essa
profissional € egressa do curso de Letras da Universidade Federal do Acre. Enquanto
estava no exercicio da profissdo,"” fazia todos os cursos relacionados com a sua édrea
que surgiam na cidade, ao que atribui o sucesso do seu trabalho; & medida que ia

participando desses eventos, fortalecia-se substancialmente nas atividades que

realizava, As suas observacbes em sala de aula, integradas aos elementos que
adquiria ao longo dos cursos que participava, decidiam os caminhos a serem

irithados com o8 alunos.

Em um trecho da conversa que tivemos com a professora “Liz”, ficam
evidenciadas as razbes pelas quais “Diva” a aponta como importante/significativa

para a sua formagao.

e Fu vou te dizer uma coisa que pode parecer ridicula: eu acredito
na intuicdo do professor, porque ele estd dentro da sala e estd
entendendo melhor 0 que ocorre com os alunos. Observando, ele vai
verificando o que dd mais certo com as pessoas que no MoOmMento estd
trabalhando. E a mesma coisa de quando vai se fazer uma costura ou
um bolo. Vocé descobre que essa farinha ndo é muito boa, temos gue
colocar um pouguinho mais de leite, ndo precisa aquela medida
cerfinha, nés vamos experimentando. Era assim o meu modo de

trabalhar. Eu aproveitava muito os textos dos alunos, para dali tirar

os exemplos. Uma marca muito forte e que dava o roteiro das

B {Jnia nd ‘o miniet ; :
Hoje néio mais minisira aulas, assessora a equipe da Secretaria de Educagfio e Cultura do Estado do

Acre.
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atividades era que eu procurava motivar o aluno para que ele viesse a
entender e gostar da Lingua Portuguesa, ele gosiar de escrever, ele

gostar de ler e assim tudo ficava mais fdcil para mim (EL.Pf.11-Liz).

O trabalho desenvolvido por “Liz” € bastante coerente com os resultados
alcancados por “Diva”. Segundo ela, essa influéncia obtida no Magistério tem
tornado possivel superar muitas dificuldades que enfrenta com as criangas no dia-a-
dia. A sua facilidade em trabalthar com as criangas fez com que “Maria” lhe
destinasse o cargo de professora dos repetentes. Invariavelmente, tem alcancado
bons resultados. Diz apelar a tudo que estd a seu alcance para que essas criangas
consigam ler. Da mesma forma que “Liu”, *Diva” € muito religiosa e, de certa
forma, incute nos seus alunos o temor a Deus. As condicdes de vida tio adversas que

as criangas enfrentam, favorecem sobremaneira ao mundo marginal e “Diva” nfo vé

outra saida, até que mude toda essa situagfio, a ndo ser fortalecer a religiosidade, a fé

em Deus dessas criangas.

Outro ponto ressaltado por “Diva”, ao qual atribui um avango no seu
desenvolvimento comeo profissional, fol a oportunidade que teve de morar por um
periodo de trés anos em Porto Alegre, no Rio Grande do Sul. Seu marido,
profissional de transporte de carga, foi impulsionado, na ocasido, a comprar 0 seu

proprio caminhdo e, naquele estado, essa possibilidade estava acessfvel as condi¢des

da familia.

Na é€poca, seus filhos estavam iniciando a vida escolar. Sempre esteve muito
atenta as atividades deles e em razfio disso convivia intensamente com eles os
acontecimentos da escola. Ser mde e ser também professora motivou-a a buscar
apreender os modos, o que ensinavam e as razdes pelas quais as professoras de seus

filhos agiam diferente. Para ela, esse foi um perfodo de grande aprendizado ¢ que

interfere muito na sua forma de atuagfo.

Mesmo sendo a sua clientela aqueles alunos que ndo obtiveram sucesso na
primeira série comn outras professoras, “Diva” ndo deixa transparecer insatisfacéio

com as criancas, diz apenas que as vezes se sente um pouco cansada por sentir-se,
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em alguns momentos, wm pouco sozinha, remando contra a correnteza do rio, mas
mesmo assim é um trabalho que lhe d& muita satisfagdo, pois os resultados sio

gratificantes.

Ao ser questionada sobre as razbes pelas quais ndo deu continuidade a sua
formag@o em um curso de 3° grau, “Diva” ressalta as suas dificuldades nas dreas de
Matemdtica, Quimica e Fisica. Além desses fatores, trabalha dois turnos (um com as
criancas e o outro com alfabetizagdo de adultos, no Paja) na escola, para ajudar no
orcamento familiar, e o tempo que lhe resta é utilizado para os afazeres domésticos.
Seu marido é caminhoneiro e vive muito fora, viajando. Nao lhe resta tempo para
estudar com afinco, capaz de potencializar a possibilidade de sua aprovagdo no
vestibular. Assim o tempo vai passando, estd quase se acomodando, suas condigoes

530 restritas e ndo permnitem prosseguir na sua formagao académica.

Durante a realizacio do curso gue ministramos, percebemos que “Diva” €
uma pessoa muito solicitada pelas demais professoras que trabalham com a mesma
série que ela. E muito acessivel, demonstrando presteza e disponibilidade para ajudar
nas dificuldades de seus pares. £ muito proxima de “Val” ¢ a tem orientado em tudo

o que sabe, pois reconhece as dificuldades que a amiga enfrenta.

“Diva” tem 13 anos de exercicio no Magistério, sempre nessa escola. Iniciou
seu trabalho quando estava no 2° ano do curso, através do estdgio remunerado. Desse
periodo até os dias atuais, sé se ausentou a época em que residiu em Porto Alegre,
por exigéncia do trabalho do marido. Gosta muito do ambiente da escola e néo

pretende mudar.

Como podemos observar, os processos de desenvolvimento pessoal e
profissional pelos quais “Diva” vem passando estdo imbricados um ao outro. As
necessidades pessoais, familiares se juntam as necessidades profissionais. Esses dois
aspectos t8m caminhado inseparavelmente. As interagbes estabelecidas,
impulsionadas pelas necessidades sentidas, foram significativas tanto para o avango

pessoal/profissional, quanto para o organizacional. Ela € uma lider no grupo de

alfabetizagdo.
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Embora “Diva” se encontre em uma fase de desenvolvimento profissional ja

um pouco mais avangada, se a compararmos com “Val”, “Isa” e “Mara”, ela tern uma

capacidade em potencial imensa, desde que seus horizontes de possibilidades sejam

alargados.

“Eva™

— Eu jd trabalhava aqui na escola, quando fui informada do Logos I1.
Uma professora daqui estava fazendo e por influéncia dela fui para
lé. Como eu continuava com os meus aluninhos em casa, essa
modalidade ficava mais fdcil de conciliar o hordrio. Dava aula

particular em um periodo, no outro vinha para cd e nas férias

estudava. Tinhamos aulas normais como no ensino regular, s que
acontecia no periodo das férias. Fssa turma era de professores da
zona rural, eu era daqui da cidade mas consegul entrar. Para ter
acesso ao curso tinha gue jé estar em sala de aula. Ao término do
recesso escolar, ficdvamos fazendo as matérias mais simples: levava
para casa o livro, estudava e quando a gente julgava que estava bem,
iamos ld fazer a prova. Tinha que alcangar a média oito. Isso durou
trés anos, tendo aulas na época das férias e fazendo as provas que
ndo exigiam muita explicacdo no decorrer do ano. Para as provas, se
sentfssemos dificuldades, tinha um grupo de professoras que ficavam
a nossa disposigdo. As vezes juntava um nimero de trés, quatro que
ndo estavam entendendo e elas nos atendiam muito bem. Para mim foi
muito proveitoso, cresci muito no Logos I, Além disso, foi um
relacionamento tdo bom com o pessoal da zona rural, somos amigas
até hoje, foi uma coisa muito boa. Quando estava terminando o Logos
I, o lelf estava oferecendo o Adicional que equivalia a uma
especializacio em alfabetizacdo. Ao concluir, iniciei outra, na drea
do ensino de excepcionais, mas nio conclul. Engravidel e ndo fui
mais. No Adicional ndo era muito diferente do Logos 1. Sua maior

vantagem era que as aulas eram mais detalhadas. Por exemplo, na
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Diddtica da Linguagem o professor ensinava vdrios tipos de letras,
acompanhando de perio, vendo quem estava desenvolvendo ou ndo.
Outra coisa muito falada era quanto ao relacionamenio do professor
com as criangas e a realidade em que o nosso aluno vivia, o que ele
conhecia. Para iniciar o trabalho a partir do seu mundo. O Logos Il ¢
o Adicional para mim foi uma continuidade. Tanto em um, quanto no
outro, tinham professores qualificados. Os dois foram bons. Eu
descobri muita coisa ld nos dois, melhorou muito a minha prdfica de
ensino. Anfes eu ensinava como oS meus professores haviam me
ensinado, na minha vida de estudante. No lelf os professores
trabalhavam muito através de cartazes e produziomos muitos
materiais. A partir de sucata, construfamos materiais bem
diversificados. Eles também, principalmente a professora de Diddtica
da Linguagem, aconselhavam para que a gente produzisse os textos,
ndo ficasse 56 no livro diddtico pois ele ndo coincidia com a realidade
de nossas criancas. Dizia que era mais facil para a crianga, quando o
ensine se relacionava com o que elas jd conheciam, as dificuldades
seriam mais facilmente superadas. Fiz vdrios cursos, mas uma
experiéncia muito boa que tive, foi uma em que a equipe da SEC
acompanhava o nosso trabalho. Tinhamos encontro uma ver na
semana para estudar e discutirmos os acontecimentos da semana.
Além disso tinha uma orientadora do projeto que ficava aqui na
escola direto conosco. Ela era muito legal, nos deixava muito a
vontade. Nos estdvamos muito bem enturmadas com ela. Ela entrava
na nogsa sala e ndo tinha problema. Jd com outras pessoas a gente
fica meio nevosa. Nio sei porgue, mas com ela isso ndo acontecia.
Esse trabalho foi muito bom, nds fomos até falar da nossa experiéncia
em um enconiro de professores do Estado em que o auditério estava
lotado. Depois o projeto acabou, mas isso ficou. Depois que se
comeca a trabalhar embasada no construtivismo, ndo se consegue

trabathar de outra forma e nem acredita que fazia diferente (Et.Pe.84-
2-Eva),
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“Bva”, diferentemente de “Diva”, muito cedo comegou a ministrar aulas em
sua propria casa para criangas que nao conseguiam acompanhar o que a escola
exigia. Esse trabalho levou-a & escola e esta a0 curso de Magistério. Para melhor
conciliar os seus afazeres, fez opgo pela modalidade parcelada do Magistério ~
Logos 1. No decorrer do ano trabalhava na CEVAL e estudava as matérias, que,
segundo ela, ndo exigiam muito detalhamento, e assumia o compromisso de

freqiientar as aulas no perfodo de recesso escolar.

Muito antes desse curso, “Eva” iniciara o processo de formacao. Ensinava os
seus alupos em casa, imitando as maneiras de seus professores(as) do Ensino
Fundamental. A sua compreensdo, acerca do seu trabalho, foi se tornando mais

complexa & medida que o processo de formagdo foi se adensando.

Logo em seguida, apds a conclusdo do Logos II, prosseguin com sua
formacio no curso Adicional do lelf, especializando-se em alfabetizacdo.
Prosseguindo, iniciou outro aprofundamento na 4rea do ensino de excepcionais, nao
chegando ao final por ter engravidado e a continuidade tornar-se inviavel para o

momento em que estava passando.

Para ela, tanto o Logos II quanto o Adicional propiciaram conhecimentos
importantes, possibilitando uma substancial mudanga em sua pratica. Ao comparar
um e outro, afirma ndo ter percebido diferencas significativas. Considera uma
seqiiéncia e o que se mostrou alterado foi que na especializag@o o processo se dava

mais detalhado.

Nio aponta aspectos negativos ou falhas nesses dois portos de passagens. Ao
relatar 0s acontecimentos do curso, coloca em evidéncia o que para ela foi
significativo e que leva em consideragdo no seu trabalho cotidiano: em todo ensino
os primeiros pontos a serem considerados s@o as peculiaridades individuais das
criangas, o seu mundo, as suas necessidades e a parte instrumental técnica do
processo — cartazes, forma de tracar as letras e a producio de materiais

diversificados, a partir de materiais a que o professor tem acesso.
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" E apontado também por “Eva” um aspecto apreendido nesses dois cursos e
que utiliza no seu trabalho — a produgdo de textos pelos alunos. Em dois trechos de
sua fala, ela exemplifica como constréi, juntamente com os alunos, os textos que ddo
sustentacio ao seu trabalho pedagégico a cada dia, em um processo que tanto ela

ensina aos alunos, como aprende com eles.

— As criancas nos dido muitas licbes de vida, que mesmo vocé sendo
adulto, que vai para ld e para cd, que trabalha, que estuda e ndo
sabe. Como aqui na época da alagacdo. Muitas das nossas criangas
sdo ribeirinhas e elas juntamente com suas familias sdo alojadas aqui
na escola. Entdo toda a realidade que passam eles contam para a
gente: situagbes que nem se imagina. Com esse tema nds produzimos

um texto. Eles contavam e nds escreviamos... Para conseguir chamar

a atencdo de todos, quando estdo muito agitados, eu coloco um como
relator do episédio que estd agitando a turma. Ele vai contando e eu
vou escrevendo no quadro, todos ficam muito atentos e eu trabalho o
resto do dia. Com isso eu ndo fago planejamento, procuro sempre
seguir um roteiro, se der para seguir, segue, se ndo, buscamos outras

coisas para atender as necessidades que surgem (Et.Pe.84-2-Eva,.

“Eva” trabalha com criangas do terceiro perfodo do pré-escolar (seis anos).
Suas colegas, nos dias gue nos encontramos para o curso sobre o projeto politico
pedagdgico da escola, deixaram ftransparecer certa admiragdo pelo trabalho que €
realizado por “Eva”. No entanto, argumentam com a impossibilidade de fazer o
mesmo nas séries seguintes, pelas fortes cobrangas recebidas no cumprimento dos
conteidos destinados as série que trabalham. As proprias parceiras que receberdo
£884as Criancas no ano seguinte nfo aceitam a “defasagem” de tais conhecimentos
(contenidos estabelecidos nos livros didéticos de cada série). A auséncia de elementos
que sustentem contra-argumentos ¢ encorajem a enfrentar uma forma diferente torna
inexeqiifvel qualquer proposta que venha auxiliar e interagir com os seus repertérios.
O isclamento entre os pares enfraquece as poucas possibilidades presentes no dmbito

da escola,
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“Eva” indica, na conversa que tivemos, que vérias foram as oportunidades de
participagdo em cursos voliados para o seu trabalho, mas de todos o que mais
contribuiu para alcangar resultados visfveis com os seus alunos foi uma experi€ncia

realizada pela SEC.

Fsse curso fazia parte de um projeto mais amplo, concebido no MEC e
financiado pelo Banco Mundial (BIRD)." Tal projeto, conhecido por Monhangara,”
contemplou dez escolas que trabalhavam com as séries iniciais, entre as quais a
CEVAL estava inserida. Segundo a coordenadora do projeto, as instituicdes
envolvidas foram beneficiadas nos seguintes aspectos: fortalecimento da parte fisica
(ampliagio e melhoramento do prédio escolar); compra material pedagdgico
(fortalecimento da biblioteca e todo material de apoio que viesse fortalecer o trabalho

dos professores); desenvolvimento de recursos humanos (todo o quadro de pessoal da

escola foi envolvidos em cursos, dofa] diretor[a] & merendeira); €, por ultimo, o

¥ Wa década de 80, devido i crise de endividamento dos pafses em desenvolvimento, o Banco
Mundial ganhou importincia estratégica, Segundo Soares (1996:21), “dada a situaglio de crise ¢
exirema vulnerabilidade dos pafses endividados ~ que passaram a depender quase que exclusivamente
dos bancos multilaterais para receber recursos externos, jd que os bancos privados interromperam seus
empréstimos para esses pafses apds a morat6ria mexicana ~, o Banco Mundial passou a impor uma
série de condicionalidades para a concessio de novos empréstimos. Mediante essas condicionalidades,
o Banco Mundial (tal como o FMI) passou a intervir diretamente na formulagac da politica interna e a
influenciar a propria legislagio dos pafses. Assim, a partir dos anos 80, mudou profundamente o
cardter da relacfio entre ¢ Banco Mundial ¢ os palses em desenvolvimento tomadores de empréstimos.
Superando a tradicional influéncia que jé4 exercia sobre as politicas setoriais dos paises em
desenvolvimento, o Bance Mundial passou a exercer amplo controle sobre o conjunto das politicas
domésticas, sendo pega-chave no processo de reestruturagiio desses paises ao longe dos dltimos
quinze anos. E importante compreender que essa influéncia se dd4 menos em fungio do volume de
recursos emprestados, embora este seja importante para grande ndmero de pafses, do que pelo fato de
os grandes capitais internacionais ¢ o Grupo dos Sete terem transformado o Banco Mundial e o FMI
nos organismos responsdveis ndo sé pela gestdo da crise de endividamenio como também pela

reestruturagio neoliberal dos paises em desenvolvimento. Assim esse novo papel do Banco reforgou a

sua capacidade de impor politicas, dado que, sem o seu aval ¢ o do FMI, todas as fontes de crédito

internacional s@o fechadas, o que torna muito dificil 2 resisténcia de governos eventualmente

insatisfeitos com a nova ordem™.

"% Estas informagdes foram buscadas junto 4 coordenadora do Projeto Monhangara no Estado do Acre.
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fortalecimento da equipe encarregada de implementar o projeto (assessorias, viagens,

didrias).

A equipe encarregada de trabalhar com as professoras tinha como
fundamentacio tedrica os estudos realizados por Emilia Ferreiro ¢ Ana Teberosky.
Com base nas informacdes obtidas junto as professoras envolvidas e a coordenadora,
todo o curso realizou-se em servigo, ou melhor, havia na escola uma pessoa da
equipe central & disposigio das professoras e uma vez na semana reuniam-se todas,
das dez escolas envolvidas, para discutir coletivamente as ocorréncias da semana.
Esse trabalho teve a duragio de quatro anos. Apés esse periodo, a equipe ficou
centralizada na SEC, apoiando quando solicitada. O referido projeto funcionou de
1983 a 1990.

Na escola, enquanto durou o projeto, realizaram uma experiéncia cujos

resultados, segundo “Eva”, foram fascinantes:

e Foi uma experiéncia fascinante. Do pré-escolar segui com a turma
para a primeira série, no ano seguinte continuei com eles na segunda
série. A professora da terceira série continuou com eles trabalhando
da mesma forma e na quarta série também, embasada no
consirutivismo. A equipe que nos orientava falava que ndo era uma
linha, era um estudo, uma experiéncia. Foi uma furma que as pessoas
ficavam fascinadas com as coisas que eles faziam. Eles criavam textos
maravithosos. Tem textos deles espalhados por ai, pela SEC, pelo
Colégio Acreano. Crianga que saiu daqui fazendo sucesso. Foi uma
coisa gue aconteceu que nds vimos que foi wm resultado bom. Todos
nés pensdvamos que ndo tamos conseguir, mas com o apoio da equipe

foi étimo (Et.Pe.84-2-Eva).

Embora essa experiéncia tenha integrado novos elementos e levado as

professoras a refletirem mais sobre o que faziam e a se desprenderem um pouco mais
das formas enraizadas, tendo o apoio continuado de pessoas que estavam integradas

a0 processo, ndo percebi em “Eva”, “Belle”, “Liu” e “Mara”, que participaram
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dessas atividades, qualquer curiosidade sobre as razbes que as levaram a vivenciar
formas diferentes de atuacfo. Pelo material empirico a que tivemos acesso, nos
aventuramos a dizer que as temdticas, objetos das reflexdes, embora coletivas,
circunscreveram apenas os aspectos técnicos do ensino. Foram excluidos do processo
de formacgdo as finalidades educacionais, ou melhor, ndo estavam presentes oS

ambitos ético e moral do ensino.

Sobre esse aspecto Geraldi ef al. nos auxiliam, a0 afirmar que esse enfoque

[...] rompe com a racionalidade técnica, € achar que a reflex@o se dd sobre a questao
técnica do ensino, a partir do que se desenvolve uma andlise das destrezas ¢
estratégias docentes, excluindo da competéncia dos professores ¢ das professoras os

processos de definigo dos fins da educacio, significando, portanto, a exclusdo do

4mbito tico ¢ moral do ensino (Geraldi e al., 1998:250).

Apesar das limitagbes, de nao terem estendido as reflexdes para além de suas
possibilidades como professoras, das condi¢des que lhes cercam, das condigoes de
vida das criangas com as quais trabalham, das relagbes de poder que envolvem as
situacbes, da introdugfo de elementos induzindo certezas sem questionamentos, €
percebido por “Eva” um avango substancial na sua forma de compreender 0 processo
de ensino, se comparado as suas condigbes anteriores. Diz ainda mais: as criangas
que foram submetidas a essa forma de atuagdo apresentaram resultados visiveis em
relaco as outras criangas, com as quais as professoras se restringiram as formas mais

tradicionais de execuglo de ensino.

“Belle” também explicitou em sua fala os avangos obtidos com as criangas

quando as professoras se respaldam em uma forma mais constrotivista de ensino:

— No ano passado, duas professoras da mesma série trabalharam de

formas diferenciadas. Uma trabalhava tirando as coisas das criangas

¢ a outra trabalhava no bé-g-bd. A primeira obteve um resultado bem

melhor em relagdo a outra. Uma acreditava muito no construtivismo e
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a outra achava que era bobagem, achando que no final dava a mesma

coisa, mas ndo foi o que aconteceu ( Et. Pe.89-7-Belle).

As quatro professoras, que jd estavam na escola ¢ que participaram
efetivamente da proposta construtivista de atuag@o, consideram que essa modalidade
de formacio enriquecen consideravelmente os seus processos de desenvolvimento
profissional. Apds o encerramento do curso, muitos elementos foram acrescidos,
diversificando um pouco mais as suas formas de atuagio. Nao fazem da mesma
forma, quando da época do evento, alegando a auséncia de materiais e
disponibilidade de tempo para melhor pensar os acontecimentos da sala; afirmam
que, para tal, precisariam trabalhar apenas nessa escola, o que nfio ocorre; todas elas
se dividem em mais uma jornada de trabalho, apés o perfodo ocupado na CEVAL,

mas afirmam categoricamente que suas praticas foram alteradas, e que a partir do

momento em que passaram a trabalhar dessa forma “ndo conseguem atuar como

antes e nem acredita que fazia aquele trabalho, foi uma experiéncia que néo dd mais

para voltar” (Et.Pe-84-2-Eva),

A convicgiio e certezas que “Eva” ¢ “Belle” demonstram quando falam da
forma construtivista de atuacfio nos leva a pensar no que Silva argumenta em seu

artigo na obra Liberdades reguladas, organizada por ele:

A pedagogia construtivista das reformas educacionais e curriculares de nosso tempo
parece recitar, numa nova versio, o script da narrativa do progresso e da ciéncia. A
descricBo construtivista da cranga cognitiva e dos processos escolares de
aprendizagem € narrada como o dpice de uma histéria de compreensio cada vez
mais cient{fica da mente humana. Nio apenas isso: a psicologia construtivisia é
representada como constituindo o micleo da educacho ¢ da pedagogia. A psicologia
consiruiivisia parece constituir a grande narrativa da educagBo e da pedagogia.
Numa época de tanta divida e incerteza, de tanta crise de autoridade ¢ legitimidade,
de uma profunda “crise da representagio”, talvez sgja apenas humano,
demasiadamente humano, apoiarmo-nos no conforto moral de uma narrativa mestra
que nos devolva as fundagbes e os centramentos perdidos. Com as incertezas que
cercam até mesmo ¢ marxismo, serd o construtivismo a dltima narrativa mestra em
educacho? (Silva: 1998:13).



Com a formagio que foram construindo ao longo de suas historias de vida e
imersas em uma realidade extremamente complexa, em que as condigbes de trabatho
sio limitadas, é humano, como bem diz Silva, se apegarem as paraferndlias
tecnol6gicas de controle do eu, na ilusdo, até certo ponto necessaria, motivadora de
4nimos, importantes para enfrentar wma realidade tdo adversa. Se pensarmos nas
formas anteriores de atuacdio e relacionarmos com o entendimento que algumas
professoras da CEVAL hoje t&m acerca do trabalho que realizam, podemos afirmar

do avanco qualitativo no processo de desenvolvimento profissional .

Outro ponto bem avaliado por “Eva” e que, aos nossos olhos, aparece como
urm aspecto de forte influéncia e que contribuiu para o desenvolvimento profissional
dessas professoras, foram as relagdes de confianga estabelecidas entre elas e a

orientadora do projeto que permanecia na escola. Serd que realmente isso existiu?

“Eva’ ao ressaltar que “ela era muito legal, nos deixava muito & vontade. Nos
estdvamos muito bem enturmadas com ela. Ela entrava na nossa sala e ndo tinha
problema. Jd com outras pessoas a gente fica meio nervosa. Ndo sei porque, mas
com ela ndo acontecia”, parece nos dizer da atmosfera confiante que a orientadora
conseguiu estabelecer, juntamente com elas. Nio havia constrangimentos, nem medo

de errar, os saberes se completavam no trabatho.

Essa relacio de confianca se apresenta muito peculiar a essa experiéncia. O
estar junto, o partithar dificuldades, a cumplicidade, o apoio solidario nos momentos
de conflito, de dificuidades se fazem somente onde existe a confianca entre os

glementos envolvidos.

Quanto & confianca existente entre as nove professoras ¢ a diretora da
CEVAL, em todas as falas estio presentes elementos que traduzem receptividade,
expressando sentimento mutuo de aceitagdo ¢ desprendimento. No entanto, essa

mesma relagio parece ndo ocorrer entre elas e entre elas € as supervisoras, quando

esta figura se encontra no quadro de profissionais da escola.



Estes dois fragmentos da fala de “Nina”, exposto a seguir, nos dio subsidios

para pensar nessa direcio:

— Eu jd tive supervisora que sentava comigo e dizia muita coisa: dd
para vocé fazer assim, me orientava mesmo. Ultimamente isso ndo
acontece, s6 recebo muitas criticas: vocé estd muito agitada, vocé
esté muito ansiosa, calma, calma, isso é assim mesmo e fica nisso
mesmo, ndo sugerem nada e com iSso eu nem procuro mais, parece
que s6 eu tenho problema, sou frustrada, ndo falo mais nada, fico 'na
minha'. Quando estou sem saber o que fazer, saio um pouco, vou
receber um pouco de ar livre ld fora, fico pensando em casa, sozinha
até enconirar uma solugdo ou entdo procuro a Maria se ela ndo tem

idéia na hora, nds procuramos juntas.|..] Aqui cada uma tem o seu

material, ninguém ajuda ninguém, quando muito, conversamos com a
colega que trabalha com a mesma série. A tua experiéncia € ua, 0
que ¢ teu é teu, aqui ninguém divide nada, mem facilidades, nem

dificuldades (Et. Pe.95-9-Nina).

Todas afirmam ser “Maria” o ponto de apoio nas dificuldades encontradas no
processo de ensino. No entanto, ndo tém o hébito e o sentimento confiante para
buscar nas colegas e na supervisora o que necessitam. A busca se dd solitdria, quando
muito a dividem com a colega que realiza o mesmo trabalho e na mesma série.
“Nina” trabalha na escola hd quatro anos ¢, como ela diz, no comecgo buscava com a
sua supervisora orientagdo, dividir dificuldades, angistias e conflitos, mas a forma
como era recebida aos poucos foi fazendo com que se distanciasse e se fechasse
consigo mesma. Quando diz que parecia ser s6 ela a ter problemas, mostra-nos que

esse comportamento € comuin a todas.

Fontana nos oferece apoio quando trabalha a questdo da confianca entre 0s
pares e superiores hierdrquicos, pré-requisito para o favorecimento do trabalho

coletivo. Sua fala € bastante elucidativa quando diz:



Sob tais condigbes de trabalho, como compartifhar com um colega 0 nosso néo-
saber, as nossas dificuldades? Como compartilhar com um colega uma atitude que
reconhecemos como inadequada? Com quem falar, dentro da escola sobre nossas
discordncias? Com quem falar sobre nossos sonhos e esperangas, sobre as
modificacdes que estamos fazendo (ou que gostarfamos de fazer) em nossa
atividade, para tornd-la mais conforme aos projetos que assumimos? Como aprender
fazendo junto na escola, quando a construgiio da confianga no outro, como parceiro,
vai sendo minada? Em condigbes que dificultam o compartilhar do trabalho com
nossos pares, menor ainda iende a lornar-se nossa aproximacdo com aqueles que
ocupam lugares superiores a0s nossos na hierarquia escolar, ainda que seus papéis se
supervisio e orientacdo definam-se pelas tarefas de dinamizar e integrar o trabalho
na escola e de possibilitar, aos professores, o processo de educagho continuada
(Fontana, 1997131

Embora a confianca esteja presente nos relacionamentos com “Maria”, o
MESMo Nao ocorte no conjunto das professoras e supervisoras, o que inviabiliza a

troca de saberes entre elas nos debates coletivos na escola.

Dizer que as professoras da CEVAL nfo trabalham refletindo sobre o que
fazem seria afirmar levianamente o que ndo ocorre. Elas refletem, sim, mas
solitartamente. E os elementos (conhecimentos) que dispdem sfo extremamente
reduzidos para alargar as intimeras possibilidades de reflexdio e atuag@o. “Nina”
deixa bem explicitas as estratégias que utiliza para buscar alternativas que
vislumbrem solugdes nas dificuldades que enfrenta. Sai da sala, respira uma brisa
mais fresca para pensar melhor o que fazer. Em casa, continua fazendo conjecturas,

até atingir uma possivel saida para o que no momento a esté aflingindo.

Voltando a analisar os fragmentos da conversa com “Eva” sobre sua
formagio, dirfamos gue a experiéncia de que ela teve oportunidade de participar,
tendo acompanhamento no trabalho e realizando discussbes coletivas sobre o

processo pedagdgico que desenvolviam, propiciou avangos em seu trabalho docente

€ consequentemente em sua pratica pedagdgica.

A partir desse trabalho, “Eva” e outra parceira sua expuseram em um

encontro de professoras do Estado, com auditério lotado, suas experiéncias e os
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resultados que estavam alcancando com €ssa forma diferente de atuago. Isso
demonstra indicios de outras possibilidades de formacao continuada, com

modalidades alternativas, alterando as rotas que insistentemente tentam ProSSeguir.
“Mara”:

— No Ielf foi maravilhoso, era uma turma de 45 alunas muito unidas,
estdvamos juntas em tudo. Tanto no estudo, quanto nas farras que
promoviamos. Os professores de ld eram muito bons. S6 uma coisa
gue ndo achei satisfatéria foi a Prdtica de Ensino. Parte dela
aconteceu com 0s nossos préprios colegas e teve mais uma coisa,
observamos em wm lugar e demos aula em outro diferente. Além disso

foi muito corrida, praticamente fizemos tudo em duas semanas. Uma

observando ¢ a outra para planejar e ministrar a aula. Fiz tudo aqui
nesta escola, eu ja era bolsista. Foi programado para observar e dar
a aula no mesmo lugar. Mas depois deu tudo errado. Era s6 uma
professora para uma turma muito grande e al tivemos que fazer a
regéncia para os proprios colegas e para criancas do pré-escolar em
outra escola. Uma coisa positiva que aprendi ld é gue todo
planejamento parte das criancas, das palavras que elas usam. Outra
coisa muito boa foi tracar as letras em cartazes. Ndo tivemos muita
coisa de escrever. Era s6 trabalho, trabalho por cima de trabalho.
Depois do terceiro ano, voltei para o Adicional e também teve

bastante trabalho. Uma época, sai por quatro anos de sala de aula.

Fiz dois cursos de Educagdo Fisica e Educagdo Ambiental e com isso
figuei como orientadora das demais professoras dessas duas dreas.
Todos os cursos que a SEC tem realizado nés temos participado, mas
deles todos o que achei mais favordvel foi 0 que aconteceu através do
Projeto Monhangara. Abrangia as quatro dreas. Eles orientavam a
genie bem de perto. Quando havia um ponto negativo eles diziam,

mas iambém se conseguiamos ultrapassar eles falavam da mesma
forma (Bt Pe.84-3-Mara).
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Como “Eva”, “Mara” concluiu o Adicional no mesmo ano, como também
participaram juntas do curso Monhangara. No entanto, a vida escolar de “Eva” se deu
totalmente em escola piblica. “Mara” cursou o Ensino Fundamental em uma escola
religiosa de Servas de Maria, que, segundo ela, utilizavam procedimentos muito
distanciados das formas mais agraddveis de ensino, fazendo-a atingir um
esgotamento mental. Sua familia, em razdo dos acontecimentos vivenciados por ela
nesse grau de ensino, argumentaram, na época, contra a continuidade do estigio

seguinte de formagio.

“Mara”, primogénita de pais ndo-alfabetizados, e que com muito sacrificio
trabalhavam para manté-la em escola paga, era depositéria de toda a esperanca de
melthoria de condigbes de vida. Esses pais, iludidos na crenca ingénua de que a

escolaridade era a maior alavanca de transformac@io social,' inicialmente

amegimentaram esforgos ¢ incentivos para vé-la estudando. Posieriormente, a0

assistirem os sacrificios da filha para atender as exigéncias da escola e vendo o
quanto ela sofria para cumprir o que lhe era imposto, mudaram de pdlo. Eles
passaram a ser os primeiros, de uma série de muitos, bloqueadores da continuidade

dos seus estudos. Segundo “Mara”, eles diziam:

— Menina, pdra com isso, vocé vai enlouquecer; minha filha, veja
bem o que lhe ocorrew, vocé fez o primeiro grau por cima de trancos e

barrancos, de tanto estudar, obteve um esgotamento mental (Et.Pe.84-
3-Mara).

Mas “Mara” precisava de uma qualificagfio profissional para trabalhar, nio
fqueria para si o trabalho que a mée realizava, E assim ingressou no curso que muito
cedo havia escolhido, apesar do sacrificio que vivencion no perfodo anterior. No

primeiro ano, comegou a trabalhar na CEVAL na condigio de bolsista do Magistério.

ia 2 . P . - vy . .
Houve época em que processos ideolégicos difundiam a idéia de que a escolaridade era a maior
alavanca de transformagio social. Hoje, em tempos neoliberais, esses processos estdo sendo

retomados, “vendendo-se” a mesma idéia para a consecugio de emprego.
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No Ielf foi maravithoso, segundo ela. Serd que podemos questionar essa
valoragio? Vindo de uma experiéncia escolar anterior? Foi 14 que encontrou parceria,
coleguismo, professore(a)s mais ameno(a)s nas suas exigéncias. Era um curso em
que prioritariamente se privilegiavam os aspectos humanos e técnicos do processo de
ensino, e “Mara”, com uma histéria de escolaridade nas quais tais dimensdes pouco
eram valorizadas, é bem coerente na valoragio que atribui ao curso.

“Mara” é a terceira professora a nos dar indicios do quanto a formacéo no lelf
estd circunscrita as dimensdes” técnica e humana. “Diva” apontou um Unico
professor que abordava questdes com interesse mais politico-social, levando-as a
othar de forma diferente da trivialidade a que todos viam. Se observarmos e levarmos
ermn consideracio que essas professoras representam uma amostra dos anos de um

pouco mais de uma década (1982-95), talvez ndo seja tdo relevante, mas isso fornece

indicios da restrita tematizacio de questdes que despertassem uma observagao mais

critica do mundo em que estéio inseridas.

Se compararmos o que ocorria, na década de 80, nos grandes centros da
intelectualidade brasileira, onde se explicitavam estudos da Pedagogia Critica,
podemos dizer do pouco gue esta influenciou no inicio e na continuidade da

formacao profissional dessas professoras.'®

“Mara” ao se referir a disciplina Préticas de Ensino, evidencia com mais
énfase o que 4 falamos, ao tratar da nossa trajetéria como professora de Psicologia
da BEducacdo do curso de que ela € egressa. Essa disciplina, por estar no curriculo

como estratégia de aproximacdo mais acentuada com a realidade das escolas das

séries iniciais, também nfo cumpriu o seu designio,

" Candau (1993:48) nos diz que a “educagio é um processo muitidimensional. De fato, ela apresenta
uma dimensdo humana, wna dimensfo técnica e uma dimensio politico-social, Estas dimensdes nio
podem ser visualizadas como partes que se justapdem, ou que sdo acrescentadas umas 3s outras sem
guardarem entre si uma sricutacio dindmica e coerente”,

" Pode ser encontrada na Parte II desta dissertagio a andlise do processo de influéncias da Pedagogia

Critica, vividas pela pesquisadora, a partir da segunda metade da década de 80.
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O ano de 1983 funcionou com duas grades curriculares. Uma para atender os
alunos remanescentes da grade anterior, onde a disciplina Préticas de Ensino aparecia
com uma carga hordria de 150 aulas concentradas no 3° ano. A outra, apds estudos
conjuntos entre o(a)s professore(a)s do lelf e a equipe da SEC, foi introduzida com
esse componente curricular, dividindo a mesma quantidade de horas entre 0 2°¢e 0 3°

anos.

“Mara” € egressa da grade curricular que concentrava a totalidade da carga
horéria da Pratica de Ensino no ltimo ano. Uma tnica professora para atender duas
turmas de 40 a 45 alunas cada uma. Como “Mara”, “Belle” e “Nina” fazem criticas 4
Pratica de Ensino que realizaram. Para as duas primeiras professoras, a disciplina se
restringiu a apenas duas semanas. Com “Nina”, todo o trabalho foi realizado com as

colegas. Qual outra forma milagrosa de trabalhar essa disciplina, com as condicbes

que circundam ofa)s professore(a)s formadore(a)s? Todo(a)s, com raras excecdes,
tém outras jornadas de trabalho para completar o or¢amento familiar. O resultado a
que “Mara”, “Belle”, “Nina” e as demais alunas de suas turmas chegaram §é
conseqiiéncia da pouca importéncia atribuida a esse componente curricular. O total
anual de 150 horas efetivamente é cumprido em duas semanas, uma observando
aulas e outra ministrando aulas para os proprios colegas do Magistério, cumprindo

apenas as formalidades legais,

“Mara” participou do projeto Monhangara e de dois cursos, um na 4rea de
Educaciio Fisica e outro na drea de Educagiio Ambiental. Esses dois cursos elevaram-
na ao posto de orientadora dessas dreas, “mas depois a educacio ambiental acabou

e voltel para sala de aula para trabalhar com criangas com dificuldades de

aprendizagem”, conta ela.

Esse trecho da fala de “Mara” mostra que as alteragdes que surgem na escola
tem ponto de partida na SEC. Enquanto esses projetos tm incentivo, funcionam.
Observe-se que “Mara” ausentou-se do trabalho que ha 14 anos vem desenvolvendo
com criangas com dificuldades de aprendizagem, justamente por um periodo de
quatro anos, correspondendo a uma gestdo de um grupo politico. Ao término, o

Zrupo novoe que assume o comando pouco avalia o que vern dando certo nas escolas.
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Acaba 0 mandato ¢ junto com este todas as iniciativas que foram implementadas no
perfodo. Nio hd continuidade. Outros projetos, quando surgem, tomam outras
direcbes. Mas muitas coisas ficam com essas professoras, No entanto, ainda niao
atingiram a compreensio de que a positividade de suas experiéncias podem

Prosseguir.
“Kelly™

— Eu esperava do Magistério uma coisa mais profunda. Tive
professores que realmente ndo apresentaram o que se esperava deles.
Mas ndo eram todos, tive também bons professores. Penso que para
quem guer se formar mesmo em professora, 0 Magistério é uma coisa

muito profunda, deixa marcas para o resto da vida, mas nem todos

pensam assim, tivemos algumas matérias que ndo ajudou em
absolutamente nada. Mas teve matérias que até hoje me servem, que
ficou mesmo marcado na minha vida. Vou explicar melhor: é a
dedicagio, sabe? O empenho do professor em fazer o aluno entender.
Tinha professor que se preocupava realmente com o aluno, a aula se
tornava uma maravilha, o tempo passava que nem nos apercebiamos,
era uma coisa gostosa, se aprendia mesmo. Mas outros, ao chegar na
sala empurravam os conteidos de qualquer maneira ou muitas vezes
ndo davam nada, sé conversavam, era uma tristeza. Os conteiidos
eram (rabalhados muito por cima, ndo havia a preocupagio que ali se
estava formando professores de criangas. Entravam na sala falavam
alguma coisa e iam embora, era 56 para preencher o tempo. Ao
chegar no final do bimestre passavam um trabalho da matéria que
ndo foi dada, e estava tudo certo. Apresentdvamos aquilo a ele,
muitas vezes ndo sabiamos nem o que estdvamos falando, mas no final
de tudo alcancdvamos notas bem boas e com isso todos se calavam. O
ritmo era: Com aqueles professores exigentes, nés estuddvamos, com
os demais se levava no bem bom. Por exemplo, muitas Diddticas eu
ndo sei para que me serviram. Do que vi ld e que mais me marcaram

Joram Lingua Portuguesa, Diddtica dos Estudos Sociais e Psicologia.
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Apesar de ser péssima em Lingua Portuguesa e a professora ser muito
exigente ela nos deixava muito & vontade, muito mesmo. Os cartazes
que faco até hoje, a forma de trabalhar os conteidos com as criangas
no dia-a-dia, como produzir material a partir das sucatas, tudo isso
eu devo muito ao professor de Estudos Sociais, foi ele quem mais nos
aproximou do mundo da sala de aula. A Psicologia vista no
Magistério me despertow uma vontade muito grande em ser
Psicologa, mas aqui em Rio Branco ndo tem, ficou 56 na vontade. E
uma coisa que ey gosto muito, principalmente com os meus alunos,
enirar na vida deles. Quando se estd na sala de aula percebemos o
guanto a Psicologia é importante. Comecei a trabalhar aqui nessa
escola eu estava no segundo anc do Magistério e a nossa Diretora

sempre leve a preocupagdo com aquelas criangas rebeldes e ela

coloca na minha sala. Ela diz que consigo transformar as criangas. £
assim, sempre tenho alunos desse jeito. Muitas vezes pensava em
desistir pelas dificuldades, mas gragcas a Deus tenho conseguido
resultados bons. No Adicional, tive um professor de Psicologia
também muito dedicado e tudo isso tem me ajudado muito. Depois do
Adicional continuei buscando, fiz muitos cursos, nunca parei. Sempre
quis fazer uma faculdade, mas ndo consigo aprovagdo no vestibular, o
Magistério ndo me preparou e com o saldrio que ganho ndo dd para
pagar um cursinho e sustentar a minha familia. As vezes que tentei
passei na primeira etapa, mas no final ndo dava em nada. Isso é um

sonho guardado ld no fundo (Et.Pe.88-4-Kelly).

“Kelly” alimentava expectativas bem maiores em relacdo ao curso de
Magistério. Segundo ela, o contato com algumas dreas do conhecimento que o
envolvem, ficaram muito distante do que esperava. O seu trabalho, iniciado na
CEVAL em 1987, gerou esperancgas de obter no Ielf solugéo para boa parte de suas
dificuldades encontradas no dia-a-dia com as criancas com as quais desenvolvia o

processo de ensino.
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Ingressando no curse em 1988, inicia a sua espera, que permanece no
transcurso dos trés anos e depois no Adicional, por maiores pontos de interse¢ao
entre o que ela almejava e o que o lelf oferecia. Pouco se perguntou ao conjunto de
alunas, onde muitas delas ja exerciam a docéncia, sobre o que vivenciavam com as

criancas ao desenvolverem o trabalho pedagdgico.

Como acontece na CEVAL, tanto “Kelly” como “Belle” emitem informagdes
sobre a rotatividade de professore(a)s naguele Instituto de Ensino, fato constante pela
condigdo contratual que regia o vinculo passageiro com a instituigio. Néo
generalizando, mas levando em consideragiio o nimero alto daqueles que véem no
Magistério somente mais uma fonte para somar ao rendimento principal, podemos
dizer que esse fator, entre outros, contribui acentuadamente para descaracterizar e

proletarizar a profissdo docente.

Por todas as condicdes ¢ prioridades que cercam esse{a)s professore(a)s e
aluno(a)s , que aqui nfio interessa analisar, é selado o pacto da mediocridade: “[...] no
final do bimestre passam um trabalho da matéria que ndo foi dada, e estava tudo
certo. Apresentavamos aquilo a ele, muitas vezes ndo sabiamos nem o que estdvamos
falando, mas no final notas bem boas e com isso todos se calavam.” Esse pacto,
como vemos, € acompanhado de um verbalismo alienante (cf. Nudler, 1975), que
oculta a realidade educacional. Os trabalhos escolares sdo vistos menos pelo que
podem levar a refletir, observar e analisar, mas como cumprimento de etapas ¢
prescrigbes previamente programadas que devem ser copiadas, fixadas e repetidas,

edificando dessa maneira uma rede de significagdo vazia e oca da realidade que irfo

enfrentar.

No entanto, “Kelly” nio aponta somente desencanto com aquele curso. Indica
também elementos curriculares que exerceram forte influéncia no trabalho que

desenvolve hoje: Lingua Portuguesa, Didética dos Estudos Sociais e Psicologia.

Sua professora de Lingua Portuguesa foi “Liz”, de cujo trabalho comentamos
fragmentos quando tratdvamos da formagdo de “Diva”. Didética dos Estudos Sociais

foi, segundo “Kelly”, a discipiina que mais se aproximou do mundo da sala de aula
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das séries iniciais. Além de “Kelly”, “Diva” e “Eva” esbogaram as marcas que o
professor desse componente curricular deixou, influenciando as suas atuagdes nas

aulas que desenvolvem atualmente.

“José”, o professor da época, como “Liz”, foi procurado e nos forneceu

informag®es acerca do seu modo de trabathar com as turmas do Magistério:

— Naguele fempo, elas gostavam das aulas porque eu jd vinha
fazendo muitas leituras, leitura, leitura... tentando conciliar as
necessidades deles, procurando tornar as aulas interessantes, como
por exemplo, uma vez eu peguel o diciondrio Aurélio, aquele granddo
que dizia o que significava a palavra interessante, depois fui buscar

até @ raiz em latim, e af fui trabalhando sempre assim as aulas. Eu

peguei a programagdo e fui vendo que tinha coisa ali, que ndo era o
que estava acontecendo nas aulas das escolas. E af fui, com base no
que acontecia nas escolas e com o gque acontecia no Instituto,
procurando trabalhar de forma atrativa e entdo comecei a ensinar
como programar as aulas. Por exemplo, no caso do desmatamento. eu
apresentei uma palavra no quadro e ai comecei a tirar deles o
significado, o gue entendiam, o que passava na mente deles quando
eles viam aquela palavra e af comecava o jogo. Eu fazia tipo como se

faz com uma crianga mesmo. Era um trabalho lidico (Et.Pf.10-José).

Como podemos observar nesse fragmento de sua entrevista, “José” procurava
efetivamente fazer com as alunas do Magistério o que era discutido teoricamente,
pelo(a)s demais professore(a)s, como prescricdo a ser seguida por elas com as
criangas das séries iniciais. Ndo obstante, todo o receitudrio indicativo dos modos de
proceder no ensino, nfo eram levados em consideracio pela maioria do(a)s

professore(a)s do Ielf na prépria situagfo que no momento estavam levando a termo.

Mais uma vez encontramos argumentos para compreender o distanciamento
das professoras da CEVAL das hip6teses cientificas produzidas ao longo da histéria

e estudadas em suas formagdes. Tais hipdteses eram (e talvez ainda continue assim)
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estudadas e aceitas sem questionamento no lelf pela maioria do(a)s professore{ajs

formadore(a)s.

“José” fazia diferentemente da maioria. Embora o seu trabalho tivesse
tendéncia mais acentnada aos aspectos humanos do ensino, procurava dialeticamente,
de acordo com a sua histéria de vida/formagfio, articular as suas leituras as
necessidades de suas alunas, condiges e necessidades das escolas das séries iniciais,
Os acontecimentos da regifio eram motivadores temédticos para os debates em aula,
desencadeando uma infinidade de subtemas que davam oportunidades de discussao,

articulando as quatro grandes dreas do conhecimento.

Em outro trecho de sua entrevista, “José” nos fornece maiores subsidios

acerca do seu trabalho, explicitando o que falamos no pardgrafo anterior:

we Por exemplo, queimadas. Eu dei wma aula, até procurei o
planejamento para trazer para vocé, mas ndo encontrei: um dia eles
estavam reclamando muito da quentura e da fumaca. Al eu perguntei
por que estava acontecendo aquilo? Eles responderam: era por causa
das queimadas e entdo escrevi no quadro essa palavra e comegamos
aula dali. E ai eles comegaram a dizer que era colocar fogo na mata.
E eu sei gue descambou para um lado, como diz o outre, para
derrubada, rogado, fazer campo, esse pessoal que vem de outro lado

que 56 querem derrubar para fazer campo, estdo destruindo tudo...
(Et.Pf.10-José).

E assim José ensinava a realizar o planejamento das atividades que elas iriam

desenvolver com as criancas, juntamente com a construgo de materiais a partir de

sucatas que elas fossem tendo acesso.

Como “Kelly”, “Isa”, “Belle” e “Val” falam das influéncias ¢ do quanto
ficaram seduzidas pela disciplina Psicologia da Educacdo. “Kelly” e “Val” afirmam
que a partit das relaghes estabelecidas com essa drea, brotou um sentimento de

grande simpatia em relacio a ela. As duas dizem do quanto conseguem argumentar
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com as pessoas e seus aluno(a)s para que cedam em favor daguilo que estdo

trabathando e esse dominio atribuem aos estudos realizados no Magistério.

Como vemos, mais uma vez temos subsidios para dizer que o curso no lelf
predominantemente concentrava o trabatho nas tecnologias de regulacio da crianga ¢
mais, trabalhando essas hipdteses cientificas como verdades inquestiondvels. A
dimensio psicolégica do ensino era encarada como a panacéia para todos os
problemas que as futuras professoras iriam enfrentar nas escolas com as criangas. A
previsibilidade do que iria acontecer no futuro e as certezas que envolviam as
discussbes homogenizando a infincia a um determinado padrio de possiveis
comportamentos levam-nos a buscar o que Larrosa (1998) aponta a0 analisar o

“enigma selvagem” que comporta a natureza infantil. Ele diz:

A0 mesmo tempo, porém, em que Uma crianga nasce, algo outro aparece em nosso

meio. E € outro porque é sempre outra coisa e nio a materializagfo de um projeto, a
satisfacfio de uma necessidade, o cumprimento de um desejo, a satisfacfo de uma
caréncia ou a reparagio de uma perda. E outro enguanto outro, niio a partir do que
colocamos nela. E outro, porque sempre é outra coisa do que aquilo que podemos
antecipar, porque sempre estd muito além do que sabemos ou do que queremos ou
de que esperamos, A partir deste ponto de vista, uma crianga é algo absolutamente
novo que dissolve a solidez de nosso mundo e que suspende a certeza que nds temos

de nds mesmos (Larrosa, 1998:72-73).

Larrosa nos dé pistas para mais uma vez procurar opinar sobre as possiveis
raztes que afastam/aproximam as professoras da CEVAL de elementos (producéo
académica) que contribuem, mas ndo dizem tudo, sobre a crianca. As expectativas
que foram geradas acerca desses conhecimentos no Ielf, veiculando a sua capacidade
de tudo solucionar, encaminham para dois pélos (como observamos nos dados
ernpiricos oferecidos por “Kelly” e, logo adiante, por “Liu”): procuram materializar
na crianga o projeto previamente absorvido, pensado para reguld-la — “a nossa
diretora sempre teve a preocupagdo com aquelas criangas rebeldes e ela coloca na
minha sala. Ela diz que consigo fransformar as criancas™ - ¢ ou afastam
completamente dessas hipdteses tedricas por nfo satisfazerem as expectativas
geradas quando passaram a trabalhar com as criangas — “[..] ¢ aquela coisa

certinha, em que as criangcas vdo acompanhar se conseguirmos fazer como dizem.
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Quando chegamos aqui é totalmente diferente, por mals que fagamos o que

disseram, ndo dd certo e ai a gente tem que se virar’.

Ao longo de suas histérias de vida/formagho, as raras oportunidades que

surgiram vieram fortalecer o que haviam vivenciado no curso de Magistério. Néo €

possivel esperar dessas professoras o que elas ndo tiveram a oportunidade de

contatar,

&(LiL}!!:

— Eu acho que o curso ld no lelf estava muito distante desta
realidade aqui da escola, como ainda hoje continua assim, pelo que
os alunos de Id demonstram quando vém estagiar aqui. Nos
aprendemos € aqui na prdtica, é vivendo aqui, por que lem umas
coisas que sdo, por exemplo, os conteidos estudados 14, teoria, teoria,
que a gente vé que na prdtica é uma coisa completamente diferente,
nem sempre ¢ como nés estudados. E aquela coisa certinha, que as
criangas vao acompanhar se conseguirmos fazer como dizem. Quando
chegamos aqui é totalmente diferente, por mais que facamos o que
disseram, ndo dd certo e ai a gente tem que se virar. Comecei a
trabalhar quando estava no segundo ano do curso agui nessa escola e
antes eu estudei aqui até a quarta série. A minha mde era vice-
diretora dagui e conseguiu um contrato tempordrio. Quando comecei
a trabalhar, certas dreas comegaram a ter sentido, como aquelas que
apresentavam materiais, como confeccionar, algumas técnicas, nem
todas davam para encaixar nesta realidade. Nos estudamos muito
sobre as criangas. Depois fiz todos os cursos diddiicos que a
educacdo oferecia, mas sdo poucos, faz um tempéo que néo oferecem
nada. Jd trabalhei em duas outras escolas, todas as duas particulares.
O ritmo ¢ muito diferente, o professor ndo tem liberdade para fazer
do jeite que ele entende que seja melhor. Apesar dos maiores
recursos da escola e as criangas virem de familias com condigio de

vida melhor, eu acho que aqui na escola piblica nés conseguimos
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diversificar mais, temos mais autonomia. Na escola particular o
professor ¢ muito vigiado e tem que Seguir a cartilha (Et.Pe.88-5-

Liu).

“Lin” convive na CEVAL desde sua infancia. Curson as séries iniciais nessa
escola. Sua mie, como vice-diretora, tanto viabilizou o seu acesso como estudante,
guanto possibilitou o seu ingresso na profissdo docente quando ainda cursava o 2°
ano do Magistério. Antes disso, ndo via muita relagfio do curriculo em que estudava

com a vida na escola.

“Liu”, “Nina” e “Belle” consideram o curso do Magistério muito distante do
que acontece na escola. “Liu” afirma que sé apés o inicio do seu trabalho como

professora conseguiu fazer algumas relagdes entre o que estudava com o que era

necessario fazer em sua sala de aula com as criangas. Algumas dreas passaram a ter
mais sentido para ela, como agquelas gque informavam sobre técnicas de ensino,

construcdo de material didético e aspectos do desenvolvimento infantil.

Na suva fala, “Liu"” deixou transparecer certc desdém acerca do curso que
realizou no Magistério. Essa época passou em sua vida, deixando poucos vestigios de
utilidade. Segundo ela, os elementos que foram adquiridos na prética cotidiana de

aula s30 os que lhe 81 sido caros para a continuidade de seu trabalho.

A outra atividade de “Liu”, embora realizada fora da escola, influencia o seu
trabalho no interior da CEVAL. Ela € modelo de moda. Sempre que é possivel,
promove com as crianga eventos que possibilitem a realizagdo de desfiles em
passarelas. Afirma que essas atividades conseguem fazer com que as criangas faltem

menos &s aulas, principalmente as meninas.

Para Ezpeleta & Rockwell, a cotidianidade da escola € integrada pela vida das
pessoas na sua totatidade, com todos os aspectos de suas individualidades e de suas
personalidades. Para compreendé-las, essas particularidades heterogéneas nfo podem

passar ao largo das preocupacdes. Segundo elas, no dia-a-dia escolar,
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[...] 0s sujeitos costumam integrar priticas e saberes que provém de outros ambitos ¢
excluir de sua prdtica cotidiana elementos que pertencem ao dominio escolar,
Assim, o conhecimento que um professor desenvolve ao trabathar com um grupo de
criangas incorpora necessariamente elementos de outros dominios de sua vida. Ao
mesmo tempo, sua pratica se afasta necessariamente dos modelos recebidos nos
quadros da formagio docente, os quais pertencem 2 prépria instituigio escolar

(Ezpeleta & Rockwell, 1989:25).

Nesse sentido, podemos ver, segundo o que “Liu” relata, o cruzamento de
elementos da sua vida privada, como também a ruptura com conhecimentos
adquiridos na sua formagfo inicial, por serem, na percepgio dela, inGcuos na

organizagio do trabatho que realiza, como j4 pontuamos anteriormente.

Outro aspecto particular da vida de “Liu” e que influencia o seu fazer na

escola 6 sua opedo religiosa. Ela freqiienta a Igreja Batista ¢ € muito fervorosa. Diz
que, ap6s utilizar todos os recursos que dispde para chamar a atengio das criangas, €
se os resultados ndo atingirem o esperado, comega a falar de Deus. Segundo ela, essa
¢ urna forma que o retorno é satisfatério. E diz: “aqui se ndo nos apegarmos a Deus

ndo conseguimos nada com eles. Sdo criangas muito rebeldes, sem orientagdo em

3

casa.’

Aqui verificamos outro mecanismo de controle do eu e perguntamos: nas
circunstincias em que essas professoras se encontram haveria outra forma de realizar

o trabalho que fazem? Sem retroceder as formas autoritdrias e explicitas?

Todas elas occupam o outro periodo de que dispSem com outras atividades
para reforgar o orgamento, como ji dissemos. A cada ano que passa, se submetem
aos exames de vestibular para a Ufac, Gnica institui¢io de ensino superior em todo o
estado, sem sucesso. Os cursos que freqlientaram ndo as prepararam para ter dominio

de Fisica, Quimica, Matemdtica, etc., correspondente ao que € exigido,
Com exceqdo de “Mara”, todas foram impedidas de continuar os estudos no

3" grau por nfo obterem aprovagdo no concurso vestibular e sonham com essa

possibilidade. A cada novo ano que se inicia, submetem-se a esse processo seletivo.
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Admitern ndo estarem preparadas. No Magistério, ndo estudaram com profundidade
todas as dreas exigidas nos testes, e com o saldrio que recebem nada resta para cobrir
as despesas que possibilite a participagdo em Cursos preparatérios que tém essa
finalidade. Eu pergunto: qual o curso profissionalizante que prepara seus €gressos

para enfrentarem as provas seletivas do vestibular, sem desvirtuar as suas finalidade?

Analisando a variaciio de grades curriculares que vigoraram no periodo de
1982 a 1988 no que diz respeito a parte comum do curriculo formal, verificamos a

composicdo mostrada no guadro da pagina seguinte.

Com excecdo de “Val”, todas as professoras aqui envolvidas cumpriram uma
carga hordria reduzida de formacfo geral, se a compararmos ac do curso de

Formagdo Integral, que dedica no minimo 2.200 horas a essa formagdo, com

pensamento voltado, do primeiro a0 Ultimo ano, para o processo seletivo do

vestibular. Imbuidos desses conhecimentos, os alunos desse curso passam trés anos
imersos em questdes voltadas para aquela finalidade. Se nos apegarmos a essa
particularidade, que nfio é irrelevante, sdo essas as pessoas que portam maiores
condi¢bes de-absorver, digerir e fixar tais contetidos. Esse aspecto jé é suficiente,
sem destituir os demais, para afirmar as condigfes injustas em que as professoras

egressas do Magistério séo submetidas nesse processo.

Ressaltando as dreas que elas encontram maiores dificuldades — Matematica,
(Quimica e Fisica —, podemos observar a impossibilidade de adensamento nos
contetdos em que o processo seletivo exige, com a carga hordria resirita que a elas €
destinada na grade curricular. A maioria, como pode ser visto para os anos de 1983,
1984, 1985 e 1986, cursou nessas grandes 4reas integradas em uma tnica matéria —
Ciéncias Fisicas e Biologicas. Isso faz grande diferenca, se atentarmos para o que o
concurso exige. O estudo integrado representa uma menor profundidade, uma visfo
mais geral dos assuntos tratados. Tematizar cada assunto desses em separado
proporciona um aprofundamento em que as escolas de Magistério de segundo grau,

com trés anos de duragio, ndo podiam dar sem desvirtuar as finalidades de seu

curriculo.
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Embora o artigo 21 da Lei 5.540/68 preconizasse que o concurso abrangesse
“os conhecimentos comuns as diversas formas de educagdo de segundo grau, sem
ultrapassar esse nivel de complexidade”, na realidade isso ndo aconteceu. As provas
na primeira etapa da selegio tém sido comuns a todos, independente dos curriculos
que tenham cursado. Os que optam pela profissionalizago no grau médio de ensino
e que ndo tém oportunidade de adensar tais conhecimentos, sdo possivelmente os

primeiros a serem exclufdos e fortes candidatos A estagnagio profissional.

Vejamos o que Santos (1988) nos diz e que fortalece a nossa compreensio
sobre a descontinuidade dos estudos no grau seguinte. Analisando os processos de
selegdo para o ingresso no 3° grau, desde sua origem, ele confirma a tese de que as
comissdes encarregadas de elaborar os exames néo tem levado em consideracio a

variago curricular dos cursos de nivel médio que ocorreram desde a promulgacéo da

Lei 4.024/61. Comparando os programas oficiais do antigo curso Cientifico com os
programas da Fuvest, que, segundo ele, € pardmetro para os demais vestibulares,

verifica-se a distorcao, mesmo com o que estd delineado para aquele antigo curso (cf.
Santos, 1988:17-31).

A formaglo académica das professoras da escola CEVAL e as pouquissimas
pessoas egressas do Magistério que freqiientam as licenciaturas' sedimenta a tese de
Santos (1988). Os resultados dos vestibulares em Rio Branco aproximam-se de sua
andlise. 5&o0 raros os alunos vindos do Ilelf ou de outra escola de formagio de
professor existente no interior do Estado. Seriam essas pessoas menos capazes

intelectualmente? Fica ao leitor tirar as possiveis conclusdes.

Ademais, sfo restritas as oportunidades de cursos, encontros, semindrios que
déem a essas professoras elementos novos para observarem a importincia do
trabatho coletivo na escola. Como alargar as possibilidades, se o fluxo de
informagbes diferenciadas séo extremamente reduzidas? Seriam essas professoras

desinteressadas, acomodadas por natureza? Ou as condi¢Bes impostas a elas as levam

19 Lo A ) . . . A .
Nas minhas experiéncias como docente nos cursos de Pedagogia, Histéria e Ciéncias, em turma de

30 a 40 alunos(as}, eram raros os(as) egressos(as) do Magistério.

152



a essa situagdo? Ao relatar as histérias de vida/formacdo dessas docentes, estamos

querendo fornecer subsidios agueles que pensarmn essas questoes.

Voltando especificamente a “Liu”, toda sua experiéncia como professora se
deu em turmas de alfabetizacio. Em seu trabalho, ndo utiliza uma {nica forma, mas
todas aquelas gue conseguiu apreender ao longo de sua trajetoria docente. Diz ter
realizado todos os cursos quando sdo oferecidos pela SEC, o que tem ajudado muito
nas suas atividades. Salienta a necessidade de oportunidades mais fregilentes que
propiciem discussbes sobre o que fazem, “isso nos dd muitas dicas novas para

utilizar com nossos alunos, ajuda muito”.

Houve uma época em que “Liu” ocupava o outro turno do dia trabalhando em

escolas privadas. Diz ter sido oportuna a experiéncia. Teve condiges de observar

uma outra realidade diferente da escola de periferia em que tem trabalhado desde o
infcio de sua carreira. Comparando as duas realidades, em que pese as condigdes
materiais e a origem das criancas, npa instituicdo privada o professor ndo tem
condig¢tes de expandir a sua criatividade. E muito vigiado e tem que seguir 2 risca o

que € determinado pelo orientador e supervisor.

Mesmo sendo muito restritas as condicdes de trabalho na CEVAL, sem a
ajuda necessdria dos pais, € 14 que “Liu” se sente livre para produzir, 2 medida que
novos elementos sido integrados ao seu repertério de conhecimentos e com isso,

alargando as possibilidades de adensamento das reflexdes.

Essa professora, com a formacgo que lhe foi possivel, iendo a perspicécia que
tem, conseguindo observar a diferenca sutil, da escola privada, mas de grande
poténcia castradora, ¢ da liberdade de aglio existenie na escola piblica em que
trabalha, fo1 impedida, junto com as demais colegas, de alargar os horizontes no
processo de formacio profissional, ao serem estigmatizadas como incompetentes por
néo conseguirem aprovacao no vesiibular. Seriam essas professoras menos capazes
intelectualmente que aquele(as) que conseguiram aprovagdo por repetirem de

memoéria as formulas, as equacdes, as leis da fisica, etc?



ﬁ‘ISa”:

— No Instituto tem aquelas matérias que ndo pode fugir, é aquela
colsa gue a genle lem que ver mesmo ¢ lem as metodologias que ¢
mais direcionado para a prdtica. Foi um curso bom, mas faltou
pritica nas escolas, aqui é uma realidade completamente diferente.
Acredito que se eu jd estivesse em sala de aula na época em que
estudava o curso teria sido muito melhor. Hoje eu entendo que a
Psicologia é muito importante, porque, Sem querer, enfrentamos
muitos problemas com as criangas. Na semana passada chegou um
aluno chorando muito, o pai havia se separado da mde. Entdo sdo
essas coisd: nds acomselhamos, motivamos, Iincentivamos... ¢ da

Psicologia mostra isso. Apesar de que muita coisa € diferente, quando

chegamos na escola. Os melhores professores de ld rabalhavam com
textos, onde a gente lia, interpretava, dava-se exemplos e de vez em
guando sata uma brincadeira para descontrair. Outra coisa, elas ndo
eram so professoras, elas eram muito amigas. Depois do Magistério
fiz poucos cursos, mas os que fiz me ajudaram muito. Essa vida

corrida néo dd para ficar procurando e a SEC é muito dificil oferecer
(Et.Pe.89-6-Isa).

“Isa”, ao se referir ao Ielf, indica de forma generalizada a auséncia de pratica
de observacdo e atuagfio nas escolas. Tal afirmacéo ndio se prende a disciplina Prética
de Ensino. Entende que a proximidade do Magistério com as escolas das séries
iniciais precisa ser uma caracteristica de todos os componentes curriculares gque

integram a estrutura do curso.

Diferentemente das demais professoras egressas do Magistério, “Isa”, *“Val” e
“Nina” s6 iniciaramn suas atuacdes em aulas ap6s o término do curso. As trés avaliam

esse aspecto como um fator negativo, demonstrando o quanto tatearam no inicio de

suas atuaces. Pouco valeu o que viram no lelf. O que conseguiram significar

durante o curso pouco se adequou ao que enfrentaram e enfrentam no dia-a-dia da

escola que trabalham.



“Isa” diz terem sido poucas as oportunidades de freqiientar cursos. A sua vida

corrida néio tem permitido 2 participagdo nos restritos cursos que sdo oferecidos.

“Isa” foi a professora que mais sentimos dificuldade para deixar trangiiila
enquanto conversidvamos. A entrevista nio fluiu com naturalidade. Sentia muita
dificuldade em expressar seu pensamento. Gesticulava muito mais do que falava.

Interferi muitas vezes para que o assunto prosseguisse.

Aproximando as coisas que foram faladas, verificamos a sua extrema
insatisfagdo com as condi¢bes de vida que leva. H4 sete anos ingressou na profisséo e
hé4 apenas trés anos {rabalha efetivamente com aluno(a)s. Essa entrada coincidiu com

a maternidade. £ mie de duas criangas, uma bem proxima da outra. Em razdo disso

esse perfodo tem sido muito conturbado, ja passou por védrias escolas por ndo

conseguir conciliar as exigénceias do trabalho com a sua vida privada.

Para melhor acomnodar a sua situacdo, sempre que tem sido possivel, assume
postos pa escola gue exijam menos que o trabalho direto com aluno(a)s em aula. O
periodo da entrevista ocorreu coincidentemente com o mesmo perfodo de sua

chegada & escola. Estava apreensiva com o0s acontecimentos do novo local de

trabalho.

Antes de chegar na CEVAL, estava ocupando a funcio de encarregada dos
servicos da biblioteca da escola. Por exigéncia central, pelo elevado nimero de
ocorréncias, foi determinado que todas as professoras que estivessem em desvio de
fun¢do voltassem para as suas posicOes contratuais. Contrarjada, estava assumindo a

3% série.

Dizia nfo ter muito o que falar. Em sete anos na drea educacional, atuou
menos em aula que em atividades burocréticas da escola (secretaria, setor de
empréstimo de livros em bibliotecas). Nesse perfodo, apenas em trés anos assumiu

responsabilidades docentes com turmas de alunos. Nada acrescentou além do que ji

fora relatado por seus pares.



“Belle™

— Eu acho que no lelf teve muitos pontos negativos e positivos
também. Esperava do Magistério bem mais coisas do que eles deram
lg. Esperava que eles trabalhassem mais coisas concretas, ndo so
aquilo no papel. Eu gostaria de ter confeccionado bastante material e
nio fiz quase nada. Quando voltei para fazer o adicional ndo foi
diferente, acontecia as mesmas coisas, 56 aquilo no papel, gostaria
gue mudasse, dessem mais apoio para a gente, pois quando estamos
estudando ocupamos os trés turnos: wm periodo estudando, outro
dando aula e dona de casa, tendo filhos, é muito dificil. Podiam muito

bem aproveitar as experiéncias das professoras que ja estavam em

sala de aula, como eu, das minhas colegas, mas ndo. Tenho amigas
que estudaram em uma outra época e contam que foi muito bom,
dizem terem tido uma experiéncia maravilhosa, confeccionado muito
material e eu ndo tive nada disso. Talvez tenha sido motivado pela
- grande quantidade de professores novos que eram prolaboristas e ndo
estavam muito afinado com o curso. O que vi ld de muito positivo foi
Psicologia. Era uma professora que trabalhava com gosto. Fazia
muitos trabalhos em grupo com a genie, mandava pesquisar, levava
para fazer pesquisa ali no SESC, onde tem muitas criangas, para ver
como era que se trabalhava ld, para ver como era que se alfabetizava.
Entdo essas coisas eu achava muito boas. Na época do estdgio, na
prdtica de ensino também foi vilido, mas é um periodo muito curto,
passou o ano inteiro e 50 fomos para a sala de aula em duas semanas,
uma observando e a outra ministrando aula. No decorrer do ano
trabalhamos em nossa sala, dando aula para os colegas. Também era
uma dnica professora para acompanhar duas turmas. Em Maremdtica
e em Portugués ndo tirei proveito algum. A professora de Portugués
mandava copiar a gramdtica, pdginas de gramdtica e dava a nota por
aquilo, ndo achei isso vdlido, ndo era isso o que eu queria, eu queria

outras coisas. ku gosto de fazer todos os cursos que aparecem, mas



nunca mais ofereceram, eles sempre acrescentam algo no nosso
trabalho. Houve uma época que tinhamos acompanhamento de uma
equipe da SEC, foi um periodo muito bom, a gente procurava mudar
sem muito medo, elas estavam por perto para dd apoio. Nés famos
para os encontros, elas procuravam saber o que estava acontecendo
em nossa sala de aula, tentavam resolver os problemas junto com a
gente, mas depaois pararam. Hoje, como estd acontecendo, ndo estou
vendo bom resultado. Vamos para ld, tem aquelas leituras imensas,
aquelas fitas para assistir, tdo distante da nossa realidade, eu parei
de ir, eu gostava bem mais daquela outra época, agora elas ndo

guerem nem saber do que estamos enfrentando (Et.Pe..89-7-Belle).

Como “Kelly”, “Belle” alimentava expectativas sobre o curso do Ielf que ndo

foram correspondidas. Desejava um curso mais préximo da realidade da escola em
que trabalhava. Aquele realizado por ela se apresentou distante do que necessitava.
Aspirava uma quantidade maior de técnicas, construgio de material € modos de fazer

mais aproximado da realidade em que j& convivia.

Esta presente em “Belle”, da mesma forma que acontece com “Liu”, segundo
a sua fala, uma forte rejeicdo a qualquer conhecimento que n#o seja possivel ser
testado e exercitado com os seus aluno(a)s. A experiéncia vivenciada no Magistério
lhe tornou céptica aos referenciais tebricos construidos cientificamente pela
academia. As formas em que ofa)s professore(a)s formadore(a)s utilizaram para
informar as hipdteses defendidas pelos autores dos textos estudados niio conseguiram
despertar curiosidade, nem possibilitaram uma apreenséio que a levasse a realizar o
seu trabalho pedagégico amparada dialeticamente entre o que havia percebido no

estudo e os acontecimentios do dia-a-dia em aula.

O estudo meramente receptivo, sem exercitar uma aproximacio empitica,
dificultou a prépria compreensfo das hipoteses que estudaram. Se nos atermos ao
trecho da fala de “Belle” em que defende “mais coisas concretas, ndo s6 aquilo no
papel”, poderfamos estar associando a tendéncia mecanicista de ensino em que

prioriza as técnicas em detrimento dos maltiplos aspectos que envolvem o ensino. No



entanto, logo mais abaixo, quando fala da forma positiva em que a professora
formadora trabalhava os temas da disciplina Psicologia, ela consegue nos mostrar
que nio é esse o seu entendimento. Ao dizer das leituras, dos trabathos em grupo, das
“pesquisas” e da aproximagio orientada a uma escola, ela consegue expressar a sua
intenciio ao argumentar em favor de uma formagfio em que esteja presente “mais
coisa concreta”, divergente daquela em que & primeira vista poderiamos estar

relacionando.

Fssa compreensido também fica explicita quando aponta um aspecto que
poderia ter contribufdo para a sua formagiio, mas que permaneceu ausente na maioria
dos trabalhos realizados pelos professore(a)s formadore(a)s: a total falta de
curiosidade nos modos de organizac@o do trabalho pedagégico que as professoras-

alunas experimentavam com suas criangas nas escolas. Como diz, ndo havia a

preocupagdo com o que elas faziam, mas como elas poderiam fazer. Os remédios
eram receitados sem a preocupacgio diagnéstica do que acometia as pacientes no
momento. Os medicamentos eram engolidos ¢ expelidos sem alterar o quadro da
doenga que estavam sofrendo naquele periodo. Mesmo sendo produtos de estudos
sérios, se tormavam indcuos, uma vez gue pouco interagiam com as experiéncias das

alunas ja professoras.

Juntamente com ‘“Belle”, mais sete professoras que integram este estudo
fizeram aperfeicoamento em alfabetizagdo (adicional). Sem excecéo, todas afirmam
ter sido uma continuidade do gue haviam observade na formacdo anterior. Apenas

“Diva” ndo voltou para realizar essa complementacgo.

Até 1988, a estrutura curricular do curso do lelf tinha sua terminalidade em
{rés anos. Apds esse perfodo, eram oferecidas aos interessados duas modalidades de
aperfeicoamento: ensino na alfabetizacio e ensino de excepcionais, correspondendo
um ano a cada drea. A partir de 1989, a estrutura curricular foi alterada, agregando os
conhecimentos dessas duas dreas de aperfeicoamento ao 1ltimo ano do curso. Ou
melhor, o Magistério passou de trés para quatro anos, sendo obrigatdrio o quarto ano

de estudo para a conchusio do curso.



Imbuida de intencbes explicitamente transformadoras, a nova proposta
curricular preconiza uma formagio alicerada na competéncia técnica € no
compromisso politico que viabilize a transformagio social. Assim expressa um

trecho do documentao:

[...] o novo curriculo pretende garantir, aos alunos que desejem, uma
profissionalizagio de qualidade. E necessdrio oferecer-se ao jovem e ao adulto,
quando for o caso, uma profissionalizagio voitada para a competéncia técnica,
vinculada a um compromisso politico com a transformagio da sociedade.
Profissionalizacho alicergada em s6lida educagio geral, sem reforcar a dicotomia
entre o fazer e o pensar, entre a leoria € a pritica, ou fora do contexto histérico
concrete. A valorizacho profissional ndo do Magistério nfic foi omitida na
concepeic curricular atual. Este aspecto, aliado a outros como a preocupagio com a
maturidade profissional do professor, a conscientizago da dimensdo politica do ato

educativo ¢ a competéncia técnica fizeram com que se optasse por um curriculo a ser

desenvolvido em quatro anos, procurande assim atender ao “espirito da Lei” que
preconiza ser 0 ensino de 2° grau em pelo menos trés séries anuais, podendo este
minimo ser ampliado, quando se ftratar, como no caso presente, de habilitagio
profissional {PCCM-89).

Na realidade, pouco foi alterado. O curriculo formal mudou, mas
efetivamente o curriculo em agfio ndo se aproximou do que explicitamente vem
esbocado na proposta registrada. A intencfo documentada estd diametralmente
distanciada do que foi vivido por mim nessa época e no que vem expresso na fala de
“Val”, professora egressa da nova estrutura curricular. Observemos o que Ezpeleta &

Rockwell argumentam nessa particuiaridade:

Ao observar a burocracia cstatal, constatamos aqui que as categorias oficiais e a
documeniacio acessivel levam-nos a determinados pontos, indcuos as vezes. O que
acontece fora dos limites dos regimentos, fora da sala de aula, fora das reunibes, fora
da visila rotineira do supervisor, indica os verdadeiros assuntos em jogo, 0%
contetidos oculios as prescrigdes e procedimentos administrativos ¢ téenicos
{Ezpeleta & Rockwell, 1989:21).



As autoras nos ajudam a entender o distanciamento entre o curriculo proposto
e o que na realidades o(a)s professore(a)s formadore(a)s estavam apto(a)s a

desenvolver, de acordo corn suas histérias de vida até ali percorrida.

Apbs esse breve esclarecimento sobre o quarto ano de estudos dessas
professoras, voltemnos aqui para o que vinhamos descrevendo sobre a professora
“Belle”, Ela tem 12 anos de atividades na 1* série. Comegou a ministrar aulas antes
de iniciar o curso de Magistério e nfo parou mais. Procura participar de todas as
oportunidades de curso que surgem, mas ultimamente tem sido raro. Recentemente,
buscou na SEC apoio para as dificuldades que vinha encontrando nas suas aulas.
Queria modificar o seu modo de atuagdo, introduzir outras formas, mas o que

&

encontrou nio a satisfez: “..vamos para 14, tem aquelas leituras imensas, aquelas

fitas para assistir, tdo distante da nossa realidade, eu parei de ir...”

Na escola, se sente muito s6. O trabalho que realiza € bastante solitario,
comversa apenas com as parceiras da mesma série, sente falta de debates. Na época
que realizou o curso sobre 0 construtivismo, isso estava presente e ajudava muito no

desenvolvimento do seu trabalho como professora.
Gﬂva 55:

— Fiz 0 primeirc e o segundo ano do Magistério em Cruzeiro do Sul,
€ a exigéncia era maior, 0s professores tornavam as matérias mais
dificeis, eram mais rigorosos, quando entravam na sala jd vinham de
cara bastante fechada. Os professores de ld eram mais
incompreensiveis, eles ndo queriam nem saber dos seus problemas, se
quisesse estudar era para ser do jeito deles. Aqui ndo, eles procuram
entender 0s dois lados, como a pessoa vive, as dificuldades que
enfrenta, fazem de tudo para ver se os alunos conseguem superar as
barreiras. Mas em Cruzeiro do Sul tive uma professora muito boa de
Psicologia que ndo era de ld, ela era do Rio Grande do Sul. Essa
matéria com ela era tdo gostosa que a partir dali fui criando uma

vontade muito grande de ser Psicdloga. Eu acho que essa drea tem



tudo a ver comigo. Mas aqui ndo tem a faculdade de Psicologia, como
vocé sabe, né? Uma coisa que ndo gostei aqui é que os professores
davam nota de graca, ndo todos, a maioria era assim, pensavam que
estavam ajudando, mas ndo estavam. Outra coisa é que eles
chegavam jogavam a matéria de qualquer jeito, ndo explicavam,
pediam trabalhos e mais trabalhos. Isso eu acho normal, mas eles
pediam além do normal: ¢ vdrios livros, fazer biografia, resumo,
escrevendo com nossas palavras o que nds tinhamos entendido,
sinteses, apresentagdo de trabalhos que tinhamos pesquisade. Por um
lado eu gostava, mas sentia muitas dificuldades em 1é. Eu podia ler o
livro todinho mas néo entendia nada, ai eu buscava as minhas colegas
para elas me ajudarem. Gostei do terceiro e quarto ano, era uma

coisa mais prdtica. No terceiro ainda pediram alguma leitura, mas no

guarto ndo. Era muita prdtica, confeccdo de material. Nesse ultimo
ano tive muitas dificuldades pessoais. Tive uma filhinha e precisei
trabalhar de doméstica, foi muito dificil mas terminei concluindo.
Depois do nascimento da minha filha tenho sofrido tanto que nem sei
-explicar as coisas. Sou s6 eu e ela, luto muito. Algumas matérias que
vi ld me ajudam, como tratar o aluno, se ele ndo estiver entendendo
de wm jeito tentar de outro modo, essas coisas. A dona Maria, aqui na

escola tem me ensinado muito (Et. Pe.93-8-Val).

“Val” ficou &rf@ muito cedo e desde entdo morou com varias familias. Na
adolescéncia, por desentendimento com a familia que havia a adotado como “filha”,
consegue sorrateiramente fugir para Rio Branco, onde dé continuidade ao curso que
havia ipmiciado, Para se manter, € levada a reassumir a fungfo que desde os
primérdios anos de sua infancia jd comegara. Como doméstica, luta para néo deixar
escapar o que em 1991 havia iniciado. Nessa persisténcia, consegue concluir o

Magistério em 1996.

No estagio da Pritica de Ensino, entra em contato com a CEVAL,
permanecendo na escola como professora de regime temporério de atuagio. No final

de 1997, submeteu-se ao concurso publico para professora efetiva do quadro do



Fstado. Conseguiu aprovagdo, mas a sua classificagio néo favoreceu alcancar as
vagas oferecidas. Permanece aguardando, na condigio em que ingressou na

profissio.

“Val” niio acrescenta elementos novos sobre sua formacdo no lelf. Os

aspectos que aborda foram da mesma forma relatados por suas colegas professoras.

Além do curso de Magistério e dos dois anos de atuagio na CEVAL, contou

com o apoio da professora Maria para organizar o trabalho pedagégico de suas aulas.
“Nina™:

— O Magistério em Tarauwacd ndo foi wm curse que nos desse

conflanca. Dizendo assim: ¢ bom | é maravilhoso, ¢ dtimo esse
trabalho com as criancas. Quando se estd ld, fazendo aquelas
coisinhas corriqueiras se pensa que vai ser uma coisa fdcil. Quando
entramos em sala de aula e vemos a realidade ndo é o que
- pensdvamos que era. O que se vé no Magisiério estd muito distante da
realidade, o que transmitem ld ndo chega nem perto do que vamos
enfrentar. Na época em que fiz o Magistério ndo tinha a Prdtica de
Ensino voltada para a escola, mas mesmo assim nao adianta. Quando
vocé assume uma sala de aula, cada um tem a sua maneira de agir
com as criangas, ndo adianta agquele bid, bld que assistimos no curso,
¢ aqui que sabemos o que é melhor. Aqui no Instituto, no Adicional,
para mim foi um encontro de professoras que estavam sem estudar jd
por algum tempo, s para preencher mesmo, para dizer assim. que
vocé concluiv mais um ano de estudo. Foi mais para dizer das
experiéncias de cada um em sala de aula, se estava caminhando bem
ou ndo. Foi a hora de criticar, de dizer se era bom ou ruim, a gente
sabia que ndo tinha pessoas que pudessem “dedar” * O Adicional foi
um novo encontro com o estudo, pois jd fazia quase dez anos que eu

estava afastada. As discussdes das experiéncias acabavam em si

20 .
Passar adiante o que comentavam das escolas em que trabalhavam.



mesmas. Havia uma estranheza por parte dos professores do
Adicional guanto ao gue era relatado por nés, pelo o que viviamos
com o5 nossos alunos. Esse ano passou na minha vida como se ndo
tivesse existido, ndo influenciou em nada. Ld em Tarauacd exigiam
muito mais: a maneira correta de como tratar o aluno, como apagar o
guadro de giz, como escrever, a postura de como sentar, como se
comportar, ¢ melhor linguajar a ser utilizado. Aqui eu percebi que
ndo tinha nada disso. Os professores de ld eram mais rigidos e a
forma que eles agiam eu acho a mais correta. Quando eles falavam,
ndo tinha argumentacdo, era sim senhor e pronio. No lelf nés
termindvamos dominando o(a) professor(a). Ld em Tarauacd eles
conseguiam muita coisa. O professor tem que manter um certo
distanciamento com o aluno. Se vocé demonstrar igualdade ndo vai
existir respeito. Professor(a) é professor(a) e aluno(a) é aluno{a). Nos
temos que ter dominio da sala, porque se ndo vira bagunca. Eu vejo
que deve dd carinho, amor, mas que ele me veja como a mde dele, a
gente tem que respeitar a mde, né? Na hora de brincar ¢ brincar, na
hora de trabalhar é trabalhar. Eu estou com doze anos em sala de
aula, nunca aconteceu das criangas irem além do permitido. E ndo
teve ainda quem me convencesse a fazer diferente, quando tem
supervisora agui, 56 sabem falar calma, vocé estd muito ansiosa, isso

é um processo e ndo ajudam em nada, vocé tem que fazer a sua

maneira (Ft.Pe.95-9-Nina),

“Nina” tem 12 anos de trabalho no Ensino Fundamental. Fez o curso de

Magistério no municipio de Tarauacd, localizado na regifo do Jurud do Estado do

Acre. Logo ap6s a conclusiio desse curso, comecou a ministrar aulas na terceira série,

permanecendo com essa turmas até o momento da pesquisa,

Apbs dez anos de afastamento, volta a estudar para cursar o quarto ano

Adicional no lelf. Ao relatar a sua formagfio, faz um paralelo entre a escola que

estudou no seu mumnicipio € a escola de Rio Branco. Embora simplificando,

caracterizando como elementar o que viu no Magistério, classifica como mais



criterioso o que foi realizado na primeira etapa desse curso. Ao apontar 0s aspeclos
que diferenciam o perfodo anterior, ressalta as faces técnica, autoritdria € o
distanciamento do(a)s professore(a)s tanto dos alunos, quanto da escola das séries

iniciais.

Avalia como positivos os dois Gltimos aspectos. Manter uma certa disténcia
dos alunos é condigiio importante para o controle da turma. Ao ser questionada sobre
0 seu comportamento quanio aos “excessos” das criangas nos momentos do trabalho
pedagdgico, € implacdvel: “estou com doze anos em sala de aula e nunca aconteceu
dos alonos irem além do permitido”. N#o admite ser diferente. Os resultados

apresentados quando tentou mudar forarmn, a seu ver, insatisfatorios.

Segundo ela, o periodo de estudo realizado no lelf ndo conseguiu colocar em

ditvida as suas certezas quanto a sua atuacdo com os alunos. No Adicional, mesmo
tendo discutido coletivamente o que faziam em aula com os alunos, a dialeticidade
entre teoria e prética parece nfio ter sido o modo privilegiado de atuacdo. O
pragmatismo predominoun, valendo como principio o valor pritico e eficicia nos

resultados das avaliagbes.

Nao dissimula a sua forma autoritdria de trabalhar com as criangas. Admite
amor, carinho, mas mantendo uma distdncia. A auséneia desse componente
impossibilita a manutengio da ordem, tdo necesséria para levar a bom termo o que
previamente organiza para ser desenvolvido com os alunos. O inesperado, as

surpresas, se surgem, ndo sio levadas em consideragéo.

Embora néo perceba, suas interacbes (experiéncias) nado favoreceram
trabalhar com o imprevisivel.”’ O que ocorre fora do seu dominio € reprimido com os

mecanismos  autoritdric de controle. A forma cartesiana {regularidades,

2 e . s, . ~ .

Estou entendendo como imprevisfveis aquelas situagbes que ocorrem fora do plangjado e que
necessitam  de elementos que vio além dos conhecimentos que o professor planejou. Sio
acontechmentos que invariavelments ocorrem e que perturbam a seqiiéncia do planejamento, levando a

uma desordem.



simplificagio) orienta a sua atuagdo. A ordem™ € o fator preponderante na
organizagio do seu trabalho pedagégico. A desordem® ndo pode nem de longe ser

admitida. Esse elemento € inviabilizador, segundo suas convicgdes.

Se partirmos do pressuposto de que a formagio de professore(a)s tem
obedecido o desenvelvimento das ciéncias aplicadas, em que a base € a perspectiva
de que a investigaciio educacional tem a capacidade de fornecer as fundagdes
necessdrias para o desempenho competente e que as ciéncias aplicadas seguem a
evolugdo das ciéncias humanas, ndo € dificil compreender o que *Nina” diz da sua

atuacio.

Morin (1996:196-197), argumentando sobre a inseparabilidade da ordem ¢ da

desordem, por elas estarem presentes em todos os fatos, fendmenos, faz um paralelo

entre o desenvolvimento das ciéncias naturais € o das ciéncias humanas. Ele nos
orienta dizendo que logo no inicio, as ciéncias naturais, quando se regiam por
determinismos e posteriormente por postulados, ja tentavam integrar a aleatoriedade
& a desordem. Contrariamente, as ciéncias humanas, embora tendo no seu objeto uma
complexidade maior, tentaram expulsar a desordem. Com as primeiras, iniciou-se
desde o final do século passado a tentativa de confrontar a dificil relagio da ordem e

da desordem. Nas ¢iéncias humanas, ocorreu o inverso:

Quando foram descobertos os determinismos infra-estruturais, se procuram as leis
da histdria, os acontecimentos se tornam epifenomenais, e, muito curiosamente, {...]
as ciéncias antropossociais, cujo objetivo é, todavia, extremamente aleatrio,
esforcam-se por reduzir a aleatoriedade e a desordem, estabelecendo ou julgando
estabelecer determinismos  econdmicos, demogrificos, sociolégicos (Moran,
1996a:196).

Se pensarmos nessa seqiiéncia em que as ciéncias sociais fundamentam as

ciéneias aplicadas no campo educacional e em que os egressos dos cursos

2 « — Co L

O terme “ordem” estd sendo aqui utilizado como uma lei andnima, impessoal e suprema, regendo
todos os acontecimentos em aula. Regularidades, recorréncias, previsibilidade.
0 termo “desordem” estd sendo utilizado como todos os acontecimentos aleatdrios, ndo fregiientes,

iregularidades, desvios que aparecem no processo de ensino que perturbam e transformam.



preparat6rios para a docéncia adquiriram o cabedal de conhecimentos produzido por
essas ciéncias, ainda assim ndo seriam admitidas e nem esperadas situagdes fora das
regularidades que o professor costuma enfrentar, uma vez que essas produgdes
passam ao largo do que ¢ peculiar, voltando mais detidamente as recorréncias

observadas no processo de investigagao.

Observando o que “Nina” diz acima e verificando que a sua atuag3o nao
acompanha o que a investigagfo cientifica na drea educacional tem fornecido, ainda
se fosse o contrrio, nio poderfamos afirmar o seu completo dominio, pois essas
produgdes ndo integram a infinidade de peculiaridades que o a professora enfrenta no

seu trabalho cotidiano.

Com suas experiéncias de formagdo orientadas por um paradigma

simplificador, é quase impossivel, se nfo surgirem outras oportunidades que
coloquemn em questio o que fortemente foi se sedimentando, sensibilizar “Nina” a

experimentar outras maneiras alternativas de atuagéo.

Um aspecto importante ¢ que convém ressaltarmos, fortalecendo o que
Ezpeleta & Rockwell argumentam quando orientam sobre as pesquisas nas escolas, €
o que “Nina” afirma guando fala da atuacfo de cada professora em aula. Nio adianta
receitar formulas de ministrar aulas, se a docente ndo estiver convencida de que
aquela maneira ¢ a mais apropriada para a realidade que estd inserida. “— Quando
vocé assume uwma sala de aula, cada um tem a sua maneira de agir com as

criangas.”

As nove professoras, ao relatarem as suas caminhadas de formacfo, tiveram
como ponto de partida o curso que Ihes concedia passaporte legal para o exercicio do
Magistério. “Lin” e “Nina”, ao se referirem ao curso de formagdoe inicial, deixam
bem evidente as poucas influéncias recebidas. As expressdes disso sdo: “nos

aprendemos € aqui na pratica”, "néo adianta o bld, bld que assistimos no curso”.

Todas, sem excegdo, afirmam que o maior aprendizado se dd a partir do

momento em que iniciam as atuacdes em aula. £ no trabalho que conseguem



desenvolver progressivamente a compreensio do ato pedagdgico, mas, como vimos,
a roting a que estdo envolvidas na escola estanca a criatividade e impossibilita
ampliar os horizontes de possibilidades, capazes de enfrentar a realidade complexa a

gue estio submetidas.



PARA UMA SINTESE PROVISORIA
DAS ANALISES REALIZADAS

Informada pela revisio bibliogrifica do tema e a partir dos dados empiricos
coletados, foi possivel estruturar este estudo, resgatando as categorias analiticas
propostas por Névoa (1992a, 1995a e 1995b). desenvolvimento pessoal,
desenvolvimento profissional e desenvolvimento organizacional. Assim, sustentada
por esta estrutura conceitual, procuramos compor a trama vivida por nés,

professoras, por meio dos fragmentos que foi possivel fazer emergir.

Na seqiiéncia das andlises, procuramos construir um caminho tedrico
metodoldgico que fosse capaz de explicitar a trama tecida na trajetéria da formacao
tanto da professora pesquisadora, quanto das professoras que desenvolvem suas
atividades docentes na CEVAL, e, a0 mesmo tempo, ser coerente com as opgdes

episternoldgicas e politicas da investigadora.

No processo de aproximagdo das identidades (provisérias, em movimento)
dos sujeitos que envolvem este estudo, foi fundamental o trabalho analitico a partir
das trés dimensdes propostas por Névoa. Ao adentrar na sua tessitura de
desenvolvimento (pois sdo interdependentes), vislumbramos algumas pistas
reveladas no embate com o material analisado € que podem auxiliar os programas de

formacdo docente do Estado do Acre.

Procurando respostas ao nosso problema, explicitando as vozes dos sujeitos
interlocutores desse estudo, detectamos uma primeira hipdtese explicativa. A opgéo
pela profissdo docente estd ligada a uma multiplicidade de razdes diversas e
inesperadas, resultantes das interagbes' que se tornam significativas nos vérios portos

de passagem de suas histdria de vida.

[ . . ~ - . . . . .
Entendendo interagio como o locus de produgio dos sujeiios e da linguagem, inserido no interior da

formacio social.



Sobre a “formag#o inicial”,? observamos o quanto as professoras da CEVAL
foram influenciadas nesse porfo de passagem, evidenciando o seu poder
disserninador, mesmo que de maneira tdcita. Suas préaticas docentes $30 permeadas
por formas que dio énfase aos dispositivos de controle do eu, as técnicas e modelitos
(cf. Borba, 1996) de ensino. Nova hip6tese analitica pode ser anunciada. E possivel
que, no trabalho pedagégico da escola de Magistério, sejam desenvolvidas ternaticas
gue se efetivam na esfera da vida cotidiana escolar e, a partir delas, que se busquem
categorias de andlises que ajudemn a melhor penetrar nos meandros dos problemas da

escola pliblica.

Em outras palavras, a “formacfio inicial” se constitui ainda em um potente

influenciador das praticas docente das séries iniciais, podendo trazer para si a

reflexdo como principal instrumento da profissdo, a partir de uma aproximacio
coniinua da organizagdo do trabalho pedagégico da escola (cf. Freitas, 1995) ¢
producfo tedrica. Esse processo, se iniciade na formagao inicial, favorece que os(as)
aluno{as) comecem a elaborar suas proprias producdes a partir de suas préticas como

professoras nas escolas (cf. Zeichner, 1988, 1992, 1993).

Qutro ponto evidenciado pelo estudo, merecedor de atengdo, diz respeito as
poucas oportunidades de alargar os horizontes de possibilidades (cf. Bakhtin, 1997)
de desenvolvimento pessoal/profissional/organizacional vividas pelas professoras na
escola dessa pesquisa. Tais oportunidades sfio restritas ou até mesmo inexistem
ocasibes privilegiadas para discutirem o que fazem, como fazem e por que fazem.
Nio sdo sistematizados, na organizago do trabalho pedagégico da escola, momentos
de refiex@o coletiva que possam potencializar e redimensionar a pritica docente das
professoras, na medida em que o excedente de visdo (c¢f. Bakhtin, 1997) do grupo

poderia contribuir para alterar qualitativamente o trabalho que realizam.

Como orienta Fontana (1997), o trabalho coletivo flui quando a confianca

estd presente entre os pares e superiores hierdrquicos. Na organizacio da CEVAL,

% o e e f . voa s o~
Chamamos formagio inicial ac processo vivenciado no curso de Magistério, sabendo que a formacio

inicial para a docéncia € iniciada anteriormente, a partir das experiéncias proporcionadas pela vida.



observamos uma caracteristica que lhe é peculiar. As professoras demonstraram
confianca incondicional na diretora da escola, 0 que ndo ocorre, porém, com 0s pares

¢ a supervisora da escola, impossibilitando o trabaltho coletivo.

As oportunidades para freqiientarem cursos, semindrios, fonte de novos
elementos para ampliar seus horizontes de possibilidades, sdo reduzidas. Quando
acontecem, priorizam, tal como aconteceu na formagfio inicial, as concepgdes
idealistas de formaciio, partindo de escolas, professoras e alunos ficticios. Nessas
ocasiBes, esparsas e com curta duragdo, sdo veiculados modelos que se induz as
professoras a acreditarem como certos ¢ infaliveis, bastando procederem das formas
que sdo indicadas. No retorno & escola, aplicam as receitas, mas 0 sucesso esperado

ndo atinge as expectativas criadas.

Os “remédios” (sic) ndo surtem os efeitos prometidos, as criangas sio outras,
as experiéncias sdo tnicas e também sdo outras, ndo podendo gular as préticas
pedagbgicas, pois estd ausente a reflex8o coletiva. Os elementos novos sio
pulverizados sem a perspectiva de integracdo aos jd existentes de forma que
pudessem contribuir com suas reflexdes. Esses fatores podem ser fortes indicadores,
entre outros, que alimentam o pragmafismo ¢ o antiintelectualismo presentes nas

praticas docentes da CEVAL.

Nao podemos cometer a veleidade de dizer que os sujeitos desta pesquisa
desenvolvern suas atividades docentes sem refletir sobre o que fazem. Elas refletem,
sim. Qcorre que essas reflexBes acontecem solitariamente ou sdo compartilhadas com
poucas parceiras, € em momentos esporadicos, reduzindo saltos qualitativos que
avancem ao encontro das necessidades das criancas as quais convivem, Fica ausente
de suas reflexBes o excedente de visdo do grupo. Assim, ficam explicitadas as
limitagbes apontadas por Schon (1992a, 1992b) ao propor a atividade reflexiva
solitaria. A professora em comunicagio apenas com as suas situagdes de aula fica
impedida de usufruir do excedente de visdo presente no grupo, importante para

redimensionar ¢ que sozinha ndo consegue observar.



Nessa reconstituicio de trajetdrias, emergiu urna experiéncia que demonstrou
resultados  significativos. Trata-se da experiéncia propiciada pelo Projeto
Monhangara. Embora tenha ficado circunscrita aos dominios da dimenséo técnica e
sobre as paraferndlias de regulagem da crianga, veiculados como certos ¢ infaliveis,
foi uma oportunidade de vivenciar momentos para discutir coletivamente o que
faziam. Nesse evento, por um periodo longo de duracdo, conseguiram compartilhar,
comn a equipe de coordenagdo, sentimentos de cumplicidade, o que tornou possivel se
manterem leves e encorajadas para explicitar os seus nio-saberes. Essa experi€ncia
mostra seus efeitos com aquelas que participaram, estando mais proximas umas das

outras, trocando e discutindo os seus saberes.

Evento bem avaliado pelas participantes, proporcionou a andlise de suas

proprias praticas docentes coletivamente num clima leve e de cooperagdo mutua,

usufruinde do excedente de visio de todo o grupo.

Assim, foram essas as sinteses provisérias que conseguimos fazer e que em

um continuo se alteram, pois o processo de constituicdo ndo acabou.
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ANEXO 1

ABREVIATURAS DO MATERIAL EMPIRICG COLETADO

lelf: Instituto de Educacio Lourenco Filho

Et.Pe.82: 1! Diva

Et: Entrevista

Pe: Professora egressa

§2: Ano em que a entrevistada concluiu o Curso de Magistério

1: Namero de ordem que the foi destinada

Diva: PseudOnimo de identificagio

Et.Pf-10-José

Et: Entrevista

Pf: Professora formadora

10: Ndmero dé ordem que lhe foi destinado

José: Pseudbnimo de identificacéo

Et.DEP-12-Maria

Et: Entrevista

DEP: Diretora da Escola de Periferia

12: Nimero de ordem que lhe foi destinado

Maria: Pseuddnimo de identificacéo
CEVAL: Pseud6nimo dado a escola de periferia das séries iniciais
ME-1* a 4*-1995-1996: Movimento Escolar de 1* a 4* série dos anos de 1995 ¢ 1996

Ca.Bt: Caderno de acompanhamento de entrevista da pesquisadora



PCCM-89: Proposta Curricular do Curso de Magistério e ano de elaborag@o

£3-1%-93: Didrio de classe
1* Série do curso

93: Ano correspondente
RDH-EP: Rascunho de Documento expondo parte da Histéria da Escola de Periferia
QDEM: Quadro Demonstrativo das Escolas Municipais de Rio Branco (AC)

QDEE-RB: Quadro Demonstrativo das Escolas Estaduais no Municipio de Rio

Branco

PP-3
PP: Projeto de pesquisa

3. Ordem de elaboracio

CPA-Kelly: Caderno de Plano de Aula da professora identificada com o pseudénimo
GGK‘ﬁily!)

PTEP-1995-1997: Plano de Trabalho da Escola de Periferia envolvida na pesquisa,
referente ao periodo 1995-1997

PAPEPS-1997: Plano de Aglio Pedagégica da Escola de Periferia elaborado pela

Supervisdo Escolar, referente ao ano de 1997

PTAEP-1997-1999. Plano de Trabalho Administrativo da escola de Periferia
referente ao periodo 1997-1999

RME-1* a 4*-1995-1996: Relatério do Movimento Escolar CEVAL de 1* a 4* série de
1995 ¢ 19906



ANEXO 2

MATERIAL EMPIRICO COLETADO

1. Nove entrevistas com professoras das séries iniciais, egressas do lelf
(concludentes nos seguintes anos: uma em 1982; duas em 1984; duas em 1988;
duas em 1989 uma em 1993 e uma em 1995). Séo identificadas no texto com as

seguintes nomenclaturas:

Tabela 1

2 Eva 1984 1 Et. Pe. 84-2- Eva

3 Mara 1584 I 2 Et. Pe. 84-3-Mara
4 Kelly 1990 1 1 Et.Pe.90-4-Kelly

5 Liu 1988 1 1 Et. Pe.88-5- Liu

6 Isa 1989 1 Et. Pe, 89- 6-Isa

7 Belle 1989 1 2 Et. Pe.89-7-Belle
8 Val 1993 1 i Et. Pe. 93 -8-Val

9 Nina 1995 1 1 Et. Pe.95-9-Nina

2. Duas entrevistas com professores formadores, integrantes do quadro de docentes

do lelf, assim identificadas:

1 s - - . - P - .
Cada sujeito serd denominado, no corpo da dissertagio, com um pseuddnimo, que identifique no

contexto dos demais mas, a0 mesmo tempoe, 0 mantenha como pessoas, muther ou homem,



Tabela 2

10 José D) - ELPL.10 - José

11 Liz Et. Pf.11-Liz

3. Uma entrevista com a diretora da escola de periferia das séries iniciais:

Tabela 3

AT

} N E. }jep«Z»Marla

4. Caderno de acompanhamento de entrevista constando o registro das impressdes
surgidas no momenio que entrevistava, como também constando falas que
escutava enquanto permanecia no recinto escolar. Identificado assim: Ca.Et;

5. Proposta curricular do Curso de Magistério, elaborada em 1989, constando os
programas das disciplinas: PCCM-89;

6. Diagndstico do Ielf, realizado em 1992, objetivando transformé-lo em Centro de
Formagio e Aperfeicoamento do Magistério - CEFAM: D-IELF-CEFAM,

7. Xerox de trés cadernetas (didrio de classe em que eu registrava os conteidos
ministrados e a freqiiéncia dos alunos) referentes ao ano de 1993 e as trés séries
do curso: D-1%-93; 1-2°.93; D.3%.93;

3. Grades curriculares que foram implementadas a partir de 1992 — totalizando 6

grades da 1* a 3° série e 3 da 4° série adicional, assim identificadas: *

2 .
Como pode ser observado na Tabela 4, houve alguns anos em que o curso trabalhou com mais de

uma Grade Curricuiar.



Tabela 4

1983 2.940 1°a 3° GC-83-
CH2940°

1982

1983 2.730 1°a3° GC-82/83/84-

1984 CH-2730%

1982 2.790 1°a3° GC-82/83-CH-

1983 2.790%

1984 2.910 1°a3° GC-84-CH-
2.910%

1085 2.670 1°a3° GC-85-CH-
2.670%

1988 3.360 1°a4° GC-88-CH-
3.360

1982 870 4° GCA-82-
CH870°

1985 750 4° GCA-85-CB-
750%8

1989 855 4° GCA-89-CH-
855%8

1994 930 4 GCA-94-CH-
930%

9. Rascunho de documento expondo a histéria do lelf: RDH-IELF;

3 ~ - . . . .o
Grades Curriculares em que previam a terminalidade do curso da 3° série.
* Grade Curricular em previa a terminalidade do curso da 4* série.

5 . . . . .
Grades Curriculares que previam um aperfeicoamento de um ano apés a conclusio do curso -

opcional



10,

il

12.

i3

14.

15.

16.

17.

18,

19.

20.

Quadro demonstrativo das escolas municipais da cidade de Rio Branco (AC),
zona urbana, constando enderego e nome do(a) Diretor(a): QDEM;

Quadro demonstrativo das escolas estaduais na cidade de Rio Branco, constando
o nome da escola, endereco, zoneamento e outras informagdes: QDEE-RB;
Projeto: Refletindo a préitica pedagbgica nas séries iniciais na agéo e sobre a
acio: PP-3;

Projeto: Magistério de 2° grau — Competéncia do professor e qualidade da
educacio, o gual prestel selecBio para ingressar no programa da Unicamp,
resultante do segundo curso de Especializacio Lato Sensu: Metodologia do
Ensino Superior. A presente versdo sofreu alteracOes para ser apresentado ao
processo de selecio: PP-2;

Projeto: Relagio entre escola e realidade social do aluno - elaborado pela

pesquisadora ¢ mais trés colegas professoras no primeiro curso de Especializagao

Lato Sensu; Planeiamento Educacional : PP-1;

Caderno de plano de aula de uma professora de terceira série da escola das séries
iniciais, egressa do Ielf no ano de 1988, envolvida nesta pesquisa: CPA-Kelly;
Plano de trabalho referenté ao periodo 1995-1997 da escola de periferia das
séries inicials onde se deu a pesquisa: PTEP-1995-1997;

Plano de aglio pedagdgica da supervisio da escola de periferia envolvida,
referente ao ano de 1997: PAPEPS-1997,;

Plano de trabalho administrativo da escola de periferia envolvida para o periodo
1597-1999: PTAEP-1997-1999,

Oito texios escritos pelas professoras da escola de periferia que participaram do
encontro de trés dias, expressando suas compreensdes acerca do projeto politico
pedagbgico de wma escolar TxPPP-1-Kelly; TxPPP-Z-Diva, TxPPP-3-
Eva;TxPPP-4-Mara; TxPPP-5-Liu; TxPPP-6-Val; TxPPP-7-Isa; TxPPP-8-Belle;
Relatorio do Movimento Escolar referente ao anos de 1995 e 1996: (RME-1* a
4*-1995-1996).
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