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! INTRODUCAO

"Mais uma vez os homens,
desafiados pela dramaticidade da
hora atual, se propdem a si mesmos
como problema. Descobrem gque pouco
sabem de si, de seu ‘posto no
cosmos*, e se inguietam por saber
mais. Estara, alids, no
reconhecimento do seu pouco saber
de =i uma das razdes desta
E pProcura. A0 8se ingtalarem na
gquase, sendo tragica descoberta do
seu poucc saber de si, se fazem
problema a eles mesmos. Indagam.
Respondem, e @guas resposgtas os
levam a novas perguntas.”(Freire,
1988, p. 29)

: A elaboragio da escritura deste trabalho se
enﬁrelaca em indagagBes e tentativas de respostas, mais
in@agagées e mails tentativas de respostas, chegando em
caﬁinhos incégnitos. & um caminho de escuriddo, em gque as
1u%es vdo sendo acesas durante o trajeto. Pouco se consegue

antes do caminho chegar ao fim.

56 mesmo guem experimenta um processo de trabalho

colocando-se em questdio, constituindo-se sujeito e objeto

-

ol

|
da| investigagao pode saber o que sfo davidas, o que &

)

gquietar-se por saber mais", talvez até duvidando do que



acredita saber. E por isto que, ao iniciar o trabalho,
priovoce: com ele muite aprendi, mas sel que tenho muito

malis perguntas do que quando iniciei.

E neste caminho que se segue a monografia do

Trabalho de Conclusdo de Curso(TCC) da minha formagiio em
Pédagogia ~ primeira turma do periodo Noturno - que
teﬁtarei dissertar aqui. Neste trabalho abordarei algumas
qu?stﬁes relativas & minha formag¢do relacionada com a
prﬁtica pedagdgica iniciada no final da graduacdo. E uma
tehtativa de explicitar quais os caminhos percorridos no
enEontro/confronto com a sala de aula/ensino e a formacdo

de| professores no curso de magistério em nivel de 2¢ grau.

Num primeiro momente descreverel brevemente a

histéria de minha pesqguisa, bem como um pouco da histdéria

do; préprio TCC, uma vez que os trabalhos de nossa turma
(1991) serdo o©s primeiros da Faculdade de Educagdo da
UNiCAMP. Constitui esse primeiro momento como a fase
exﬁloratéria do meu processo de pesquisa, tal como explica
Ludke e André (1986)

"A fase exploratdédria se c¢oloca como Ffundamental
para uma definigdoc mais precisa do objeto de
estudo. E o momento de especificar as questdes ou
pontos criticos, de estabelecer o8 contatos
iniciais para entrada em campo, de localizar os
informantes e as fontes de dados necessarias para

o egtude."{(p.22)

No segundo momento, informarei a respeito da
mudanga no caminho da pesquisa iniciado na disciplina

Peéquisa e Pratica Pedagdgica, na graduagdo, explicitando a

metodologia de pesquisa e as razdes que me levaram a
i cr
promover a ruptura na orientagio mantendo a temdtica da

pesquisa, além de inform
|



aﬂ os materiais coletados. Logo em seguida, abordarei a
estdo inical desta fase da pesquisa, as inguietacgdes que
permearam ¢ confronto com a pratica, na busca da praxis.
|

| Serad entdo chegado o momento de explicitar os
inﬁicadores analiticos-descritivos construidos durante todo
o ‘processo de pesquisa e culminando no embate dos achados.
de campo e na reflexfio teérica. S&o eles: a Ambientacdo
Cuiricular, o Ensino de Histdria e Geografia, o Aluno, o
Trabalho Docente na Aula.

% Os indicadores suscitados levaram aoc estudo da
caﬁegoria de andlise tedrica - eixo do trabalho - Relagdo
TeBria/Prética. Qutra categoria gue perpassa o© trabalho
toho & a questdo da profissio docente enquanto um processo
de?reflexéo, ou seja, a categoria Formagdo do professor.

i Concluindo ¢ trabalho, proponho-me a "alinhavar®
osi varios aspectos gque procurce elucidar durante sua
rehlizacao, tendo como fonte o© pensar sobre o préprio
trgbalho docente, e como op¢do tedrico-metodolégica a
abordagem proposta por Ezpeleta e Rockwell (1986), que
cohsidera a escola como objeto de estudo, estudado a partir
dei sua positividade, para além de sua compreensdc <como
inétituicéo/aparelho, buscandeo abordar os confrontos entre

o cotidiano (Heller) e o Estado (Gramscif%f

Além dessa linha da pesquisa, este trabalho
peisegue como fonte tedrica as propostas de “reflex@o na
acdo" de Donald Schén (1992) e da formacdio do profissional
reflexivo de Antdénio Névoa (1992). Posso afirmar também que
prétende dar vasdoc a proposta expressa por Geraldi (1993)
de%compreensao do pedagogo como pesguisader: "...a pesguisa
de%e compor a formagdo profissional de professores [e
peﬁagogos], porque ela é parte constitutiva do seu
trabalho." (p. 399)



Finalmente retorno & questdo inicial, buscando

copstruir o "caminho da viagem inversa’ proposto por Santos
(1991), explicitando criticamente os achados, ou seja, nédo
té}los como respostas, nem tampouco como modelo a ser
seguido durante o meu futuro trabalho docente, mas acima de
tuﬁo percebendo que nossas questSes como professoras
pebquisadoras sdo respondidas no cotidiano da escola, no
mo&imento de reflexfo dos professores, mediatizados pela
reflexio tedrica.



BREVE HISTORICO

Em 1991 foi iniciada a primeira turma do Cursgo de
Peﬁagogia - periodo noturno da UNICAMP, num processo
cohturbado, repleto de posi¢Bes contrdrias & sua abertura.
Su? necessidade adveio da nova ConstituiciZo Estadual,
baseada por sua vez, na nova Constituigdio Federal gue
dispds sobre a obrigatoriedade das universidades publicas
of%recerem 30% de suas vagas em pericdo noturno. Em
consequéncia o Reitor determinou abertura de cursos
noiurnos. A obrigatorieda ditada em lei era um resultado de
imﬁosicaes da sociedade para a democratizacdo do ensino

universitdrio.

: Segunde uma ex-aluna do cufso de Pedagogia da
UNICAMP - Dirce Djanira Pacheco - em seu relatdrio de
In&iacao Cientifica encaminhado para o CNPg em 1992, "nido
déépra deixar de lado o poder e o papel da reitoria neste
précesso, mag se nido houvesse uma determinagdo legal,
ac#aditamos que a discussio iria durar pbr mais uns bons e

lohgos anos" {p.6)

: Esta aluna ainda cita que, no debate em
comemoracdo dos 25 anos da UNICAMP em 1991, estavam
présentes 0s reitores das tré&s universidades paulistas e
reﬁresentantes dos secretdrios estaduais da Ciéncia e
TeénologLa e da Educagdo, e qual ndo foi sua frustracéo
qu%ndo nenhum comentdrio foi tecido sobre a implantacdo dos

cursos noturnos.
|



"Nenhum comentirio, nenhum posicionamento contra
ou a favor. Parece que é neste cendario silencioso
que ge darid a implantag@o dos dez cursos noturnos

na UNICAMP, anunciada pelo reitor." (p.9).

: Além dos posicionamentos contririos, esta era uma
qdestao que deveria ser deixada de lado, sem a inclusdo em
debates abertos. Parece-me que ela sé veio a ser mais bem
di?cutida quando houve a mobilizacfo da sociedade civil,
rebresentada por sindicatos, movimentos populares. Encuanto
qu? por parte dos donos do saber, pelos académicos ela foi
jobada para segundo plano.

Nesse contexto, uniu-se uma forte pressfo da
Reitoria da Universidade{imprimida pela lei) com
reivindicac8es populares, representados pelo Férum dos
Cu%sos Noturnos {(que contaria com ¢ apoio de mais de 50
Sihdicatos e movimentos populares organizados), e a
acéitacao de um grupo minoritdrio de professores, alunos e
fuﬁcionérios\ Assim sendo a Faculdade de Educacdo cria o
curso noturno que passa a constar no catdlogo do vestibular
deg 1991. Para isso fol proposta uma nova estrutura
cuiricular especifica para o Curso Noturno destinada a
Foimacéo de Professores. No entanto as posigBes dos
prbfessores da Faculdade de Educag3o ainda eram muito
diﬁersificadas tanto guanto ao curricule proposto como com
reiacao a prépria criagdo do curso. Assim, logo iniciado,
jéi comegam discussBes para reformulacdio do Curso de
Pedagogia como um todo - diurno e noturno - culminando com

a reformulacdo de 1993.

i Parto dos principios da reformulacdo em
coﬁsonancia com a BANFOPE (Asscciagdo Nacional pela Formacdo
doé profissionais da Educacfo): sdélida formacdc tedrica,
reiaqao teoria-prédtica, iniciac3o a pesquisa e trabalho

docente como eixo comum e articulador do curriculo - agui



este eixo usa a formagd3o do professor de 12 a 4 séries do

Ensino Fundamental. Nesta linha de preocupagio a ANFOPE, no
Documento Final de seu VI Encontro Nacional {Belo
Horizonte, julho/92), acredita gque

"g importante que as Faculdades/Centro de
Educagido assumam sua responsabilidade na
i preparagdo dos profissionais da educagido de forma

mais decisiva" (p.23).

A reformulacsio de 1993, gue unificou diurno e

noturno visava maior "nexo" na sua estrutura:

"com a finalidade de favorecer o estabelecimento
destes nexos, propde-se criar, a altura do quinto
semestre, um espago onde todas as didaticas
especiais sejam tratadas simultaneamente e em
conjunto com o inicioc da disciplina de Pratica de
Ensino e Estagio Superviosionado."({ Boletim da
Pedagogia 3, Coordenagdo da Pedagogia, maio de
1992, p. 3)

Como Jj& explicitados, outros aspectos também
faﬁem parte dos objetivos desta reformulacdc, como a
criagﬁo de egpagos "privilegiados de intercimbio teoria-
prética“(p.S), e criagdo de espagos para "aumentar o grau

de:integraqao curricular entre as disciplinas" (p. 6).

Durante o ano de 1992 novas discussdes foram
realizadas e, mna Reunido da Congregacdo do dia 25 de
novembro de 1992, foi aprovada uma segunda fase da
reformulacdo, em que, dentre outras deliberagdes, foi

ap#ovada a proposta da introducfo do "Trabalho de Concluso

de;Curso". Este passou a constar no curriculec de 1993 tanto

para © curso matutino quanto para o noturno. Eu e os outros

alunos do curso noturno de 1991 - primeira turma do curso



n
d

turno - optamos pelo curriculo novo. Assim fariameos parte
primeiro grupo a apresentar o Trabalho de Conclusio de

rso.,

0Q
P i o S o

i Na busca por documentos que indicassem qual a
rdzéo da introdugdo do TCC, muito pouco foi achado. Nos
boietins divulgados pela Coordenacdo do Cursco de Pedagogia
e@ 1992, encontramos em poucas linhas a finalidade deste
trabalho:

"Introduziu-se o Trabalho de Conclusic de Cursoﬂ

com a finalidade de que o aluno exercite a

pesquisa e desenvolva um trabalho que permita
avaliar sua capacidade de elaborar, apropriar e
produzir conhecimento” (Boletim da Pedagogia, nes,
dezembro de 1992, p. 14)

Desta forma fazla-se necessdrio e urgente comecar
um trabalho sistematico de conclusdo de curso, para o gual
ja:possula alguns indicios do caminho a percorrer.

! Em 1821, cursando o 1° ano do Curso de Pedagogia
No#urno, tive a oportunidade de iniciar um trabalho de

peéquisa na disciplina Pesquisa e Pratica Pedagdgica II. 2

intencdo desta disciplina era

"congtar na trajetdria curricular [do aluno]l, um

espago para discussio de priticas pedagdgicas

articuladas a perspectiva da pesquisa como um
componaente fundamental integrade ac trabalho do
pedagogo, que se constituisse numa possibilidade
de integrar os diferentes estudos tedricos
vivenciados em outros componentes curriculares
com a pratica pedagdgica cotidiana e com os
problemas educacionais do pais."( Plano de Curso

UNICAMP - FE - BIBLIOTECA
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da disciplina Pesquisa e Prética Pedagbégica IT,
22 semestre/91, p. 1, grifos do texto)

Dando continuidade, no 1= semestre/92, a

dlSClpllna Pesqguisa e Prdtica Pedagdgica III se propds a

continuar a fase exploratdéria de pesquisa iniciada
anteriormente com a mesma intencdo de integracio,
prpcurando aprofundd-la "a partir dos eixos trabalho,

ensino pudblico/privado, escola noturna, curricule, fracasso

escolar”{ Plano de Curso de Pesguisa e Pratica Pedagdgica
IIi, 1¢ semestre/92, p.l, grifos do texto). Neste momento a

prbposta era de também

"captar a trajetdria curricular vivenciada pelos
trabalhadores-estudantes nas escolas noturnas de
Campinas, buscando nos eixos acima explicitados
as referéncias para melhor compreender e
5 relacionar as situagdes vividas pelo trabalhador-

é egstudante" ( id ibid, p. 1)

i Dentro deste contexto das disciplinas de cunho
infegrador, a minha pesquisa exploratéria (realizada junto
coﬁ Silvana Bezerra durante 4 semestres) foi realizada nﬁﬁﬁ
Curso de Segundo Grau de Magistério Noturno, da rede
privada de Ensino de Campinas. Este trabalho me 1nst1gou
pelo fatc de produzir uma certa identificacfo entre o tema
delpesqulsa (curso noturno) e a minha vivéncia iniciada nq
Unicamp, repleta de conflitos e possibilidades. Por dltimo
haﬁia ainda o interesse em analisar a formacdo de
préfessores em especifico, pols a formagio oferecida por

esta escola era foco de vdrias criticas.

Durante o transcorrer da pesquisa teci alguns
1nd1cadores analitico-descritivos e categorias gque me
auxlllaranl a ordenar e a compreender o problema gque se

colocava como um desafio para mim. Este processo foi
i

11



iniciado de modo especial, na continuidade da disciplina,

agora Pesquisa e Prédtica Pedagdgica IV, que vigava:

"neste estudo que estamog iniciando, o© mais

importante é elaborar um primeiro momente de

abstragdo dos significados que o contato empirico

com situagdes vividas pelas classes/escolas
possibilitou, registrando algumas evidéncias,
hipoteses explicativas, questSes novas que a
reflexdo baseada no contato com a escola levantou
para nés, mesmo que ndo tenhamos encontrado as
regpostas" (Plano de Curso de Pesquisa e Prdtica
Pedagdégica IV, 2° semestre/92, p.2, grifos do
texto)

Apdés o término deste componente curricular, foi
oferecida a alternativa de continuarmos o trabalho de
peSquisa como atividade extra-curricular, no Grupo de
Peéquisa coordenado pela Profa. Dra. Corinta Maria Grisolia
Geialdi, responsédvel pelas trés disciplinas acima expostas
pa?a a minha turma de Pedagogia. Resclvi continuar e, no
final de 1993 conclui o trabalho, chegando a um conjunto de
cohclusﬁes (explicitadas mais a frente}, que me instigaram
a ; trabalhar como  professora no CUurso formacao de

professores, no nivel de 22 grau.

Assim, em 1994, surgiu tal oportunidade numa
escola da rede publica, a titulo precdrio, pela falta de
prbfessores formados interessados em trabalhar na rede
pﬁblica, aceitando-se aluncs de graduacdo, como era meu
caso. Situagdo que tem se acentuado no Estado de S3o Paulo
dados os baixos salarios e condi¢des de trabalho a gue vem
seﬁdo submetidos os professores do ensino piblico nos
ﬁléimos olto anos. Segundo Gatti (et all., 19%4), a baixa
vaiorizacao do magistério (71%) € a causa mals apontada
paia justificar a opgdo por outra profissfio por parte de

12



cerca de 40% dos professores que participaram de sua
pesquisa. E essa "desvalorizagdo se faz poxr duas vias:
degradagdo salarial e degradaciio da formagdo; pouca
participagdo social e politica" (Geraldi, 1995)

Observa-se os resultados do "descaso” do Estado
pa;ra com a Educag@o. E é neste contexto de degradacido da
priofissé’.o docente que elaborei a presente monografia -
refsultado do meu envolvimento com as tramas e artimanhas do

rne;u novo trabalho docente.
|
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0 NOVO CAMINHO

Apds o estude do Cursoc de Formacdo de Professores
em Segundo Grau Noturno de uma escola privada, varias
perspectivas de continuidade foram construidas, dentre as

quais:

~havia o interesse de analisar uma escola publica.

noturna para confrontar com o trabalho j& realizado na
escola privada noturna. A partir deste confronto analisar
até que ponto elas se superavam, e verificar gqual o

movimento local em que a escola se inseria;

-buscar os sujeitos do primeiro estudo (ex-alunas
do% 42 ano magistério) para verificar <qual foi a
contribuigdo do curso na vida profissional das mesmas, ou
seja, verificar se houve realizacdo enquanto
pr@fissional/professor e se suas préaticas docentes

correspondiam ou ndo ao curso de formacdo vivenciado;

: -proposta de se estudar uma escola diurna do
Curso de Magistério de Segundo Grau, para colocar como foco
comparativo a dicotomia noturno-diurno, ou seja, pensar a

viabilidade ou ndo de um curso profissionalizante noturno.

_ Nenhuma das alternativas de continuidade acima
deécritas foram satisfeitas. Em 1994, apareceu &
op@rtunidade de trabalhar sistematicamente com um curso de
magistério noturno publico, como professora de Contelddo e

Metodologia de Estudos Sociais.

14



Surge, entdo, a possibilidade de dar continuidade

na minha formacdo de pedagoga. No primeiro momento foi como

aluna-pesquisadora, agora como professora-pesquisadora.
Partiria para o "pensar a prépria pratica" como meio de se
egtudar uma questdo maior, foco do trabalho desde o inicio:
burso de formagio de professores em nivel de segundo grau
noi periodo noturno. Comega a se delinear um trabalho de

o
pebquisa—participante.

: Na pesquisa-participante o objeto a ser estudado
nap esta mais distante do sujeito pesquisador. A dicotomia
enﬁre sujeito e objeto ji nfo é td3o clara, pois o sujeito
paSsa a ser também objeto, uma vez que ele tem uma acdo
diieta sobre o segundo. Agindo sobre o objeto, e}
pe%quisador age sobre si mesmo. Neste mesmo movimento
poae—se considerar gue objeto também se torma sujeito pois
ele influencia na agd3oc do segundo. Ambos determinam o
problema.

: No «caso do meu trabalho em especifico ha
claramente esta relagfo, poils a medida que me distancio da
minha pratica para refletir sobre ela, assumo-a como meu
obﬁeto de estudo. No entanto, posso agir sobre ela tendo
que necessariamente repensar e tomar novos rYumos no meu

trabalho docente.

_ Nessa minha relag¢doc com a pesquisa, a posicio do
outro sé existe se entendida como uma posicgdo influenciada

e que influencia o eu. E um processo dialético:

"O pensamento dialético, ao contririo comega com
uma frase talvez extremada mas que é quase um
manifesto: a proclamagdo da mudanga radical que
acaba de operar-se no pensamento filoséfico (...)
de Hegel a Marx os 'outros' homens se tornam,

15



cada vez mais, nfo seres que vejo e ougo, mas
aqueles com os quais ajo em comum. Nic se situam
mais do lado objeto mas do lado sujeito do
conhecimento e da agfo." (Goldman,L., p. 19)

! A vis8o de pesquisa tradicional & negada
justamente no momento em que o objeto Jj& ndc € mais um dado
qde estd longe do pesquisador, mas que ajuda na resolugdo
da questdo. Esta é uma nova tentativa de quebrar com o©
popitivismo, pelo qual todo conhecimento é passivel de ser
an%lisado a distaéncia, sem influéncia dos wvalores, das

cr?ncas dos homens.

| Comec  Ezpeleta e Rockwell({1989) afirmam, a
pegquisa—participante é a pratica que demonstra os limites
doémodelo positivista, apresentando assim constante critica
a ésse modelo. Critica essa que:

"se funda, principalmente, na posigio que ‘a

participagdo’ assume no processo de pesquisa e na

mudanga de papel do cliassico informante que passa
. a ser sgujeito, tanto para a construgio do
é conhecimento como para a agdo."{p.79)...

i ... pensar a prdpria préatica docente & um

desafio.

Além da possibilidade de continuvacdo do meu
processo de formagdo como professora-pesquisadora, outros
motivos me impulsionaram a iniciar este processo de
pesquisa. Um deles diz respeito ao método de pesquisa
adotado no primeiro caso, pois sgendo uma pesquisa
coﬁvencional néo possibilitava um retorno para o campo
inﬁestigado, o que constituia uma de suas grandes criticas.
Outra razdo era a emergéncia do confronto com a situagdo
reél, na posigéic de sujeito participante, para avaliar até



due ponto poderia superar o ensino que vinha colocando sob

suspeita e critica.

A mudanga de papel é clara. No primeiro trabalho
Lyl

de pesguisa como Bolsista de Iniciagdo Cientifica pelo CNPg

© ipapel que assumia era o de olhar o processo de fora da
tﬁama, agora meu papel é de sujeito ativo no processo. Para
eska nova etapa me apoiei no trabalho anterior e suas
cohclusﬁes informam na compreensido da nova trama. Dela

|
posso elencar algumas conclusdes:

: -inviabilidade de um curso privade noturno
atender essencialmente a classe trabalhadora, uma vez gue o
seu compromisso se restringe ao cardter mercantilista da
edﬁcaqéo e ndo com a formagdo do profissional em si. 2
cohsequéncia € que o aluno paga para receber um diploma e
né? pela gqualidade ou Dpelo que a formagdo pode
prbporcionar. Dai nasce uma primeira gquest@io para a nova
etépa:a escola publica (Curso de Magistério) estd sendo
prbcurada pelo diploma que oferece ou, pela formacdo

|
profissional?;

: -por ter um cardter mercantil, hd uma é&nfase
muito grande em um discurso inovador incompativel com a

pratica, que se caracteriza como retrégrada;

-a formagdo do professor estd descaracterizada e

debilitada: ela perdeu sua identidade;

-0 "curso noturno" ndo estd voltado para atender
asénecessidades do aluno-trabalhador, que é o de conciliar
trébalho—estudo, relacionando-os e ndo os tratando como
inaependentes entre si. O resultado é a culpabilizacdo da
prépria vitima, ou seja, o fracasso do ensino noturno ze da

porque o aluno n8o tem tempo para estudar. Ele tem um
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Qs

efeito” (sic) - ter que trabalhar - o que o impede de ter
sua formagdo mais consistente.

Essas conclusdes serdo confrontadas. Nas
pesquisas convencionais, a atuacdo do pesquisador se
assemelha a de um "espido", porém neste processo que

iqicio, assumo uma nova postura: a de quem faz parte do
bProcesso que quer pesquisar, de quem estd inserida n3o como

"egpid”, mas como participante das tramas da escola.

Para este novo trabalho recolhi alguns dados para
analise e, constantemente, construo/produzo/registro novas

fontes de dados, entre eles:

; -Caderno de Anotag¢des(CA)- nele estdo presentes
osiplanejamentos das aulas e as reflexBes apds a realizacgdo
das mesmas, além do registro das reunides de professores e
dog comentdrios pertinentes para a andlise da trama
esbolar. Comentdrios que nascem também das conversas

informais que mantenhe com os integrantes da trama;

-Histéria de wvida escolar e profissional das
alﬁnas(HA)— No comego do ano os alunos responderam a
algumas questdes com o propdésito de um primeiro contato e,
a ﬁartir deste poder desenvolver ¢ planejamentc das aulas;

. -Avaliacgdo da disciplina pelos alunos- foram trés
avaliagBes realizadas durante o ano letivo junto ao 3% ano
do Curso de Magistério de 1994. Nelas os alunos se
posicionavam frente ao andamento da disciplina. Elas foram
direcionadas para a andlise de tré&s momentos da disciplina:
a :atuagdo da professora, o conteldo trabalhade e a

participacdo dos alunos no processo de ensino-aprendizagem;

-Proposta Curricular para ensino de Histdria e
Gebgrafia do Estado de Sd3o Paulo- ela foi um des pontos

UNICAMP - FE - BIBLIOTECA
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iniciais para a elaboracdo da minha proposta de ensino e do

planc de curso;

-Plano de <curso- a sua elaboragio permitiu

acompanhar as mudangas gue o trabalho permitiu durante o

t;anscorrer do ano letivo;

-Conteldos trabalhados no cotidianc da sala de

aula e bibliografia consultada para sua preparacio;

Tais materiais s&o importantes para detectar as
vozes dos sujeitos no cotidiano, pois, diferentemente dos
quéstionérios, nos gquais os sujeitos mostram um discurso
menos espontidneo, elas indicam as posicdes politico-

peaagégicas dos participantes do processo.
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QUESTAO INICIAL

"Logo ao iniciarmos a aula, uma aluna
se dirige a mim com a seguinte duvida:

E ensinar os Estados brasileiros se ndo &
certo fazer as criangas decorararem? -
Naguele momento sgenti desmoronar o
mundo sobre mim e logo pensei que todo
o meu trabalho pedagégico tinha sido em
vdo." (2° DC, p. )

"Acorda, eis o migtério ao pé de ti!?
E assim pensando riu amargamente,
Dentro em mim riu como se chorassel”

{(Fernando Pessoa)

Acredito que deva comegar relatando uma das
muitas davidas que nascem no dia-a-dia da sala de aula
sobre o trabalho, ou até mesmo acontecimentos que me
levaram para outros rumos. Seria exagero de minha parte a
tentativa de enumerar todas as vezes gue me deparei com
dividas semelhantes a esta, gque dizem respeitoc tanto a
negagfc do que j& havia considerado como conhecimento
adQuirido, como me fazia questionar a continuidade de uma
proposta para a aula. Sdo situagfes que demonstram que o
trabalho de sala de aula ndo € nulo, que tem movimento e

que, acima de tudo faz com gue o professor reflita sobre as

- Precigo saber de uma coisa: como -
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tomadas de decisBes quanto A problemdtica conteddo/forma

gue perpassa o cctidiano da sala de aula.

A partir do exposto acima, da explicitacio dos

resultados do trabalho anterior, dJdas possibilidades de
continuidade e da perspectiva do inicio de um trabalho
pedagdgico sistematizado, a problemdtica a partir da gual
pretendo trabalhar, tematiza a necessidade de compreender
os, caminhos a serem percorridos no encontro/confronto do
prbfessor—pesquisador com a sala de aula, compreendendo-a
como © espago/tempo em que se estabeleceu as relacdes

professor-conhecimento-saberes-alunos.

Neste momento do *me deparar com" e, ao mesno
teﬁpo, "estar frente a frente" (encontro/confronto),
algumas sensacdes emergem. Estag sensa¢des permeardo o
ca#inho. E, entre elas, estd o medo. Ao ser confrontada com
um? nova situvagsio ~ realizar um trabalho pedagdgico num
cuiso de magistério do segundo grau, sem a0 menos ser
formada ou, ainda pior, sabendo que seria uma exigéncia
minha realizar um trabalho que superasse as criticas gque
fazia durante minha pesquisa na escola particular; surgiu,
de imediato, a dificuldade. E, segundo Paulo Freire:

"HA sempre uma relagdo entre medo e dificuldade,
medo e dificil. Mas, nesta relagdo, obviamente,
se acha também a figura do sujeito que tem medo
do dificil ou da dificuldade.™ (1993, p.39)

E eu, um sujeito/objeto desta relacdo, tive medo.
O que fazer? "0 medo em si é& concreto"(id ibid, p.39).

Agsgim sendo era necessario enfrenté-lo.

Se eu teria que enfrenta-lo, por onde comecar?
Quais caminhos percorrer? Se até entdo, os discursos

académicos giravam em torno do fracasso escolar, das



dificuldades dos alunos na escolarizag8o, do fracasso do
silstema de ensino, da incompeténcia técnica e falta de
compromisso politico dos professores, da baixa remuneragio

financeira, por onde comegcar a Pensar um trabalho gque

saisse das criticas?, por onde comecar a reverter tal

situagdo?

Busquei algumas leituras em que pudesse encontrar
caminhos para entender por qual trama estava mergulhada.
Enbontrei alguns autores, como Antonic Névoa, Daniel Shén,
Agﬁes Heller que ajudaram a entender que o homem ({agui
prbfessor} necessita de no seu cotidiano ultrapassar, em
algumas sitvagBes, a "unidade imediata de pensamento e acido
na cotidianeidade" (Heller, A., 1992, p. 31) para a

"atividade humano-genérica" (p. 32).

: Isto ndo significa gue ¢ homem, em todas as suas
agBes didrias tem que estar em busca deste humano-genérico.
Seiassim ocorresse, deixaria de viver o seu cotidiano. A
prbposta € que este ultrapassar se d& nos momentos que deve
aséimilar uma nova modalidade de ac¢fo no seu dia-a-dia. E o
ca%o do professor na proposta de Shén - formacdo dos
prbfessores como profissionais reflexivos, que no seu
trébalho docente seja presente a reflexdo na acdo.

Continuando na mesma linha de pensamento, estudar os trés

dmbitos da vida do professor, segundo Névoa: _ o

desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional.

. Revisando a bibliografia existente sobre a
fofmacao do professor-pesquisador, pude encontrar alguns
autores norte-americanos que enfocam a necessidade de
histérias pessoals (Personal History) no desenvolvimento do
préfissional docente, entre eles estd Knowles{1994), gue
através do relato de uma professora discorre na importéncia
do: ato de refletir sobre esta histéria, sobre os momentos
em; que ha mudanga em sua ac¢do, no enfrentamento das
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dificuldades. Segundo Connely and Claudinin (1994}, se h&
desejo

"de entender as constéancias e mudangas mnas

escolas, se hd desejo de melhorar a educagio &

necessario entender e dar apoio ao
desenvolvimento do professor." (...) "Nés
continuamos a educar ndés mesmos como professores
em nossas salas de aula e em nossas vidag como um
todo". {p. 147, tradugdo minha)

: Na bibliografia brasileira, encontrei alguns
poﬁcos autoresl, entre eles Fazenda (1988), que vai tratar
dq tema de forma semelhante aos estudos citados acima. Ela
vai dizer que a busca do real se did através da recuperacdo

das vivéncias como professores, sendo esta busca

"o resgate da memdéria para que alunos (futuros
professores) possam apropriar-se de sua
identidade e, nessa apropriagdo, definir-se

enquanto profissionais da educac¢fo." (p. 15)

_ Moreira (1988) wvai tratar da necessidade do
prpfessor—pesquisador no Ensino de Ciéncias, enfatizando a
necessidade de té-lo como pesquisador, pois assim "pode-se
chégar a resultados mais significativos, a respostas mais
abrangentes"” além de que "o professor =se sentira
comprometido <c¢om os resultados da pesquisa” e “os
rrofesgores estic em melhores posigdc do que pesquisadores
externos para registrar certos eventos" (p.49). Acredito que
emf consequéncia disto vem a mudanca da acdo em sala de

aula, wuma wvez gque todo o0 sgeu processo estd sendo

la busca s¢ deu no sistema de levantamento bibliogrificos existente em CD ROM, na Biblioteca da
Facyldade de Educagio da UNICAMP - Sistemas: Eric, o qual d4 acesso 2 artigos de revistas internacionais e;
UNIBIBLIO, o qual dd acesso a livros ¢ teses brasileiras, existentes nas trés Universidades ptiblica paulistas -
UNICAMP, TSP, UNESP,
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investigade e sendo buscado novas fontes de trabalho

pedagdégico.

Como forma de wviabilizar tal formagdo, o que
Ramos (1985) propde €& a formacio continua através da

pesquisa-acdo. E neste &mbito estd a necessidade de

interagdo Universidade - Escola. 2a pPesguisa-acdoc se
dfferencia da pesquisa participante, pelo fato da primeira
if em busca da constru¢do de uma postura nova e a segunda
no tem este enfoqgue necessariamente. A pesquisa
pa}ticipante, no meu caso, implica no sujeito ir em busca

do entendimento do processo no qual ele estd inserido.

. Ainda na linha da proposta de formagd3o continua,
encontrei Gouvela (1992) que levanta uma critica aos Cursos
de. Ciéncias para professores do 12 grau, os qualis para ela

tem

"fungdes, papéis ou finalidades, que na realidade
nado podem ser cumpridos (mitos). {(...})eles
acontecem em situa¢des irreais, ou seja, ele ndo
levam em conta, por exemplo, o baixo indice de

aplicagdo de verbas para a Educagdo" (p.3)

Todos estes estudos estio se caminhando para a
tendéncia da formacdo do preofissional docente como alguém
que ndo mais executa um plano pré-elaborado, imutdvel, mas
que no dia-a-dia wvali construindo novas formas de
experiéncias pedagdgicas que variam do contate didrio que
se tem com a sala de aula. Sendo assim o trabalho docente é
um: trabalho de reflexdo, de entendimento das
caiacteristicas peculiares de cada realidade: de tomada de
deéisées a respeito dos mesmos, no sentido da mudanca. Este
era o meu caminho a ser percorrido: diagnosticar a
sifuacﬁo, elaborar hipdteses de trabalho pedagdégico,

questionar a minha ac8o dentro da escola, além de
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questionar a prépria escola e as relag¢les que se
estabeleciam dentro dela para produzir superag¢des, mesmo

que provisdrias.

: Num primeiro contato com os dados, pude levantar
quatro indicadores, os quais n8o =30 mero indicadores para
a ; pesquisa, mas possibilidades/referéncias para o meu

trabalho docente. A seguir discorro sobre estes

indicadores.
i
|
! Os indicadores de descricdo e andlise temdtica

sdo os seguintes:

: I- Ambientagdo Curricular - ou seja, o
espago/lugar em que me inseri. Como parte deste indicador,
temos o estudo da escola, caracterizando-a degde seu
contorno mais préximo, ou seja, seus aspectos fisicos,
materiais relacionando-os com o contexto sécio-politico
vibente e as relagdes entre professores, uma vez gue tais
vi#culos influenciam o processo de ensino-aprendizagem que
se%realiza na aula. E no desenvolvimento profissional do
prbfessor gue se constrdil o coletivo docente (Névoa, 1992);

IT - Ensino de Higtdria e Geografia - breve
cohtextualizacﬁo do conteldo da disciplina que lecionei
(Conteddo e Metodologia do Ensino de Estudos Sociais),
tentando mostrar as tendéncias atuais do ensino desta Aarea

s

nas séries iniciais. E o curriculo em acdo;
IIT - O Aluno ~ sua cacterizacdo;

IV - Trabalho Docente na Aula - processo de
ensino desencadeado nas aulas, tentando mostrar as idas e
vindas do trabalho em aula. Neste momento volto a recuperar
alguns conceitos do ensinoc de Histdéria e Geografia que

permeardc na pratica e sdo questionados na relacdo
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conteudo/forma, além de salientar outros aspectos sobre a
relacéo professor/aluno. Aqui trabalharei com os
questionamentos levantados nas duas séries em que lecionava
em 1994: 32 e 4° magistério e em 1995 com alguns dados do
4¢ magistério (antigo 3¢ ano)

! Na estrutura textual apresentarei primeiramente o
inﬁicador da "Ambientagdo Curricular", como organizador do
contexto em que se insere o trabalhe, loge em seguida
tr?tarei da categoria tedrica "Relag¢do teoria/préatica”, a
qual contribuird para a compreensdo critica dos indicadores
que seguem na redagcdo "O Ensino de Histéria e Geografia",
"o, Aluno", "O Trabalho Docente na Aula". Por fim, perpassa
por todo o trabalhe a categoria "Formacio de Professores”,

e que serd melhor tratada no final do texto.
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AMBIENTACAO CURRICULAR

. O 1indicador ‘"ambienta¢do curricular" tem por
oEjetivo apresentar o ambiente da pesquisa. Para issc sdo
exblicitados os dados gque estdo ligados ao ambiente da
eskola, relacionando-os com a problemética da pesquisa.
Ne%te caso 05 dados emergentes dizem respeito & escola e ao
cohtexto que ela estd inserida e as relagSes entre os

professores.

A ESCOLA

A escola estd localizada num bairro periférico de
Campinas e pertence a rede publica do Estado de S3oc Paulo.
Ela funciona desde 1979, a partir de 1992, passa a integrar
um Projeto do Governo do Estado denominado "Escola-Padrdo".
Segundo o decreto de c¢riagdo do Projeto de

Escola-Padrio, o objetivo deste é:

"I - recuperar o padrio de qgualidade do ensino
ministrado nas escolas publicas:

IT- Modernizar a escola publica, tornando-a apta
a fornecer o estudo, a pesguisa, o estimmlo a
discussdo e a posse de todos os conhecimentos

disponiveis na atualidade;

UNICAMP - FE - BIBLIOTECA
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III- preparar o aluno para o acesso aosg niveils
mais elevados de compreensdo da realidade social
e das formas de intervengdo nessa realidade:

IV- utilizar novas tecnologias educacionaig.”
(itens do artigo 1¢ do Decreto n¢ 34.035, de 22
de outubre de 1991).

OQutro dado interessante e passivel de andlise é

com relagdo a autonomia que a escola deste Projeto terd

para se organizar, na seguinte conformidade:

"I- autonomia pedagdégica, permitindo as escolas
planejarem e decidirem sobre aspectos préprios da
metodologia de ensino e planejamentoe curricular;
II- 1liberdade para propor projetos especiais
relacionados com o ensino - aprendizagem;

III- autonomia adminigtrativa, implantada

gradativamente a fim de administrar a utilizacido
de recurscos humanos, financeiros e materiais ao
seu bom funcionamento"(itens do artigo 3¢ do
decreto n? 34,035 de 22 de outubro de 1991)

As escolas deste projeto recebem uma verba
prépria administrada por um grupo de representantes da

mesma. Essa verba chama-se "caixa de custeio"z, sendo

2Tive acesso apenas A minuta do projeto de lei que institui o Servigo de Caixa de Custeio a qual determina:
Artigo 1° - E o Poder Executivo autorizado a instituir o Servigo Social Auténomo denominado "Servigo de
Caixa de Custeio Escolar”, em cada estabelecimento de ensino da rede oficial do Estado, pessoa juridica de
direito privado, sem fins lucrativos de interesse coletivo e de utilidade piblica, como entidade auxiliar da
escola.

Artigo 2° - Constitui objetivo do Servigo de Caixa de Custeio Escolar fornecer condigdes ao desenvolvimento
do projeto pedagdgico da escola, assegurando-lhe através de apoio no gerenciamento dos recursos financeiros,
sua autonomia administrativa ¢ pedagégica.

Artigo 3° - Os meios e recursos para atender ao objetive do Servigo de Caixa de Custeio Escolar serdo
obtidos, além de outras fontes, de dotagGes orgamentdrias estaduals concedidas pelo Fundo de
Desenvolvimento da Educagio em Sao Paulo (FUNDESP) efou Tesouro do Estado.

Como critério de distribuigao dos recursos, o pardgrafo tnico do artigo 2° da minuta do decreto de instituigio
do Estatuto do Padrido do Servigo de Caixa de Custeio Escolar, determina que ele serd proporcional ac mimero
de alunos matriculados na escola, do nimero de ambientes existentes no prédio, do nimero de metros
quadrados de drea construida e da drea total da escola,
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recebida apenas uma vez ao ano. 21ém da autonomia
administrativa financeira, a Escola-Padrioe recebeu,
aproximadamente, 1000 1livros para compor a biblioteca,

equipamentos para laboratdrio, recursos audio-visuais, como

TV e video-cassete e um "novo revestimento" para se
diferenciar das "outras" escolas oficiais.

: Os professores recebem um adicional e mais
algumas horas-aula para atividades extra-classe. Existe a
opbao, por parte do professor, de ser incluido no regime de
deﬁicaqao exclusiva, recebendo mais 30% do seu saldrio3. No
enianto essas supostas vantagens salarias ndo resolvem o
prbblema da categoria de trabalho do professorado, apenas
mostra que todo o sistema funcional e nfo apenas algumas
escolas, tem gue passar por melhorias, a comecar pelo

salério.

BREVE PARENTESES. ..

_ No entanto tais mudangas s3o0 construidas num
contexto de incongruéncias. Para se destacar e diferenciar
como escola modelo, a primeira providéncia tomada €& a
pintura (atitude dispensada, quando hd outras prioridades)
para que aos olhos da comunidade, seja perceptivel a
mudanca. Outra incongruéncia é a chegada da verba: em 1993
a escola recebeu seu recurso financeiro apenas no final do
ano, sem corre¢ic compativel com os indices inflaciondrios

da época.

E interessante a fala do coordenador do curso
noturno da escola sobre a guestdo do Projeto de criagdo da

Escola Padrdo. Para ele, é uma tentativa de privatizacfo do

3C0ﬁf0rme artigo 1° do Projeto de let Complementar n® 22, de 1991, que segue: Fica instituido o Regime de
Dedicagio Plena e Exclusiva - RDPE, destinado aos integrantes do Quadro do Magistério, quando no efetivo
desempenho das fungdes de seu cargo em Escola-Padrio da rede estadual de ensino.
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|
eisino piblico (sic), uma vez que "o projeto de Escola-
Padrdo foi dimplantado num momento de crise da escola
privada® e, *"com raras excegdas, a maioria estd localizada
e@ regides centrais para atender a classe média, qgue na
época fugia da escola privada”(CA2, p. 1-2). Assim sendo a
autonomia financeira (citada acima), dada para as egscolas,
ekige que estas procurem seus préprios meiog para caminhar,
eﬁtre eles o0s pais e, (por que ndo?), as empresas. AS
eﬁcolas localizadas em regides centrais teriam mais chances
de conseguir recursos, uma vez que atendem uma clientela em
mejhores condigles econdmicas, enguanto as mais periféricas

ndo contariam com isso. E a lei do mais forte.

Diante das novas necessidades do mercado, as
empresas vdo subsidiar determinadas escolas de acordo com
seus interesses. Exemplo desta posigdo por parte das
embresas € a campanha publicitdria financiada pela empresa
Odebrecht em que se enfatiza a qualidade de ensino e ndo a
qugntidade. Segundo Gentili (1994), existe uma pretensio
po%itica gue orienta a nova retdrica da gualidade no campo

educacional, que consiste em

"subordinar a educagdo ao mercado, convertendo-a
em mais um instrumento da complexa maquinaria de
dualizag¢ic e polariza¢@io social que caracteriza o

projeto neoconservador” (p. 158)

Para ele ha uma tendéncia, estimulada pela
politica neoliberal de converter a educagdo para a ldégica
produtiveo-eficientista sobre o discurso da qualidade que

foi sendo assumido através dos tempos. E, consequentemente,

o abandonoc do discurso scobre democratizagdo da educacéo.

Em consequéncia dessa subjugacio da educacgdo a
légica da eficiéncia, este Projeto de Escola-Padrio se

constitui na possibilidade de situar as escolas publicas
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dentro deste novo discurso de qualidade educacional, por um
lado lancando mio de artificios que a subordine a légica do
mercado e, por outro assumindo também o papel de formador
de mdo-de-obra, pois segundo Freitas(1993),

"...as mudancas na organizagdo do trabalho e a
introdugdo de novasg tecnologias estio comegando a
exigir um novo estilo de trabalhador. Este novo
trabalhador necessita, agora, de habilidades
gerais de comunicagfio, abstragio e integragdo, as
quais na@o podem ser geradas rapidamente no
prépric local de trabalho. S83o habilidades
proprias de serem aprendidas na escola, durante a

instrugdo regular."(p. 92)

No entanto nasce uma questdo: Serd gue tal
inserc8o tenha realmente como objetivo mudar o cardter
educacional, para responder aos anseios de uma educacdo
libertadora, que favoreca a formacfio do cidadido consciente,
atuante, participativo na sociedade em que wvive? Ou serd
que € mais uma "capa" ou "falsa obviedade”, como diz Darcy
Ribeiro (1989) sobre a educagdo, somente para atender uma
mercado econdmico invadido pelas tecnologias ditas "de

ponta"?

A0 que parece, este nove discurso faz parte de

uma politica econdmica neo-liberal, e como consequéncias,

"as 3Solugdes propostas pela visdo empresarial
tendem a amarrar a reestruturag8oc do sistema
educacional as estreitas necessidades de
treinamento da indidstria e do comércio. O esquema
basico proposto é o de estreita preparag¢ido para o
trabalho. Adotar uma perspectiva diferente nédo
significa negar a importéncia da preparagdo para

o trabalho, mas c¢olocar essa prepara¢do num
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quadro que leve em consideracgdo principalmente as

necessidades e interesses das pessoag e grupos

envolvidos - sobretudo aqueles ja prejudicados
relos presentes esgquemas - e nao as
especificagdes e exigénecias do capital. De novo,
isso faz uma grande diferenga."(Silva, 1994, p.
25}

_ Outra caracteristica do'Projeto da Escola-Padréo
€ a avaliagdo do Plano-Diretor elaborado pela escola. Ele &
avaliado junto a um Congelho exterior e superior a escola.
Tal avaliag&o também € mais um componente fundamental no
nobo discurso. Em todas as empresas que implantam métodos
novos de producdo, Qualidade Total, Método Kanbam,
Reengenharia, apresentam caracteristicas de maior
"participacdo" e "democracia", com controles de qualidade,
teénologia de grupo, avaliagBes constantes e por todos os
membros de diferentes escalas hierdrquicas de dentro da

empresa.

i
i
passa ser prioridade implantar um sistema de

O mesmo principio é transplantado para a escola e

avaliacdo/controle na escola. Porém, ndo se trata mais de
uma avaliag@o dirigida ao aluno como mecanismo punitivo,
para verificacdo dos conhecimentos adgquiridos para uma
posterior aprovagdc ou nfo. Trata-se de uma avaliacdo
institucional de cardter reflexivo para o aperfeicoamento
do sistema escolar, que abrange as relagdes:
professores/escola, alunos/professores, conselhos/plano da

escola.

Tal contextualizagdo ¢é necessdria pelo fato de
que, como professora, ter que passar pelas exigéncias de
uma esgcola qgue se diz padrdo. Exigéncias feitas pela
comunidade local, pelos préprios alunos, e pela sociedade
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de um modo geral envolvida no presente discurso neo-
lilberal.

Além disto, toda escola estd imersa num contexto
hilstérico e, de alguma forma, responde as mudangas sdcio-

politica-econémicas. Como s8o os casos de milhares de
p;ojetos sobre educacdo que nascem Dbuscando adaptar o
discurso a necessidade emergente na sociedade. Sendo assim,
mais do que fazer uma interpretagfo do que ocorre dentro da
escola € necessdrio compreender e estabelecer as relacdes
possiveis. Ao analisar os rituais escolares, Peter McLaren

(1991) se atenta para este fato:

"...uma avaliagdo substantiva do gistema ritual
de uma escola é mais do que empreender uma busca

: por signos e sgimbolos; ao inwvés disso, consiste

em situar os parfimetros da prépria busca no meio

gséciopolitico da sociedade mais ampla - na qual

nogdes de poder e distribuicio cultural s&o

tomadas a sério"(p.129, grifo neu}

Voltando a caracterizacfo da escola. Ela atende
um total de 1038 alunos. Destes 514 s3o do periodo noturno,
sendo 191 do curso magistério {dades de 1995). O curso de
magistério comegou a funcionar em 1984, apenas no periodo
noturno. Em 1992 este curso feol extinto, pois o Projeto de
Escola-Padréc ndc previa funcionamento de curso magistério
noturne. Mas, devido as lutas de alunos e professores, em
1993 este curso wveoltou a funcionar. 2lém do magistério, a
escola funciona com salas de primeiro grau (1® a 8% séries)

e inciso (2% grau comum) .

Sua estrutura fisica segue o padro de toda
escola piublica. Feita em blocos, ela apresenta um amplo
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egpaco fisico com todos os ambientes - sala de video,
quadra de esportes, biblioteca, laboratério, area
administrativa, refeitdrio, salas de aula, estacionamento.

Tem dependéncias que atendem as necessidades fundamentais

de uma escola de ensino médio para o nimero de alunos que
frequenta.

: De alguma forma as caracteristicas da escola
repercutem no trabalho docente. Objetiveo dbvio gque deveria
fazer parte de qualquer proposta de reestruturacdo de
ensino. Mas qQue, em muitos casos, nada provoca na
reéstruturaqéo devido ao cardter meramente eleitoreiro dos
prbjetos implementados. Ao contrario, durante o ano ficou
claro que havia espagos na escola em gue era possivel uma
reflexdo da prdtica pedagdgica. Um exemplo deste espaco &
conhecido por "Hora de Trabalho Pedagdgico" (HTP), que,
quando bem coordenado, cumpre sua fungdo. No prdéximo

indicador tal fatoc serd analisado.

RELACOES ENTRE PROFESSORES

Num primeiro momento me pautei no movimento de
greve para fazer wuma divisdo muito simplista das
tendéncias/opcdes peliticas dos professores. Existem
realmente acirradas brigas politicas, mas gque ocorrem
principalmente em fun¢do de um grupo de professores terem
fortes influéncias sobre as decisBes tomadas na escola.
Estes professores estdo sempre a frente dos movimentos
reivindicatérios. Podemos denomind-los conforme (Célia
Pezollo (1986), como "professores militantes". As
discussBes ndo s8o0 apenas perceptiveis em funcfo da adesioc

a greve ou ndo, e sim "também" em funcdo dela. A escolha
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pelo movimento da greve para situar estas brigas foi
justamente por ser através dela que ocorreram algumas
dilscussBes passiveis de andlise.

: O movimento de greve do ano de 1994 durou 14
dias. Durante este periodo, varios professores da escola
n&o pararam suas atividades. Apds a wvolta, alguns
cdmentérios foram pertinentes de andlise.

: Uma professora, ao ser gquestionada pelas alunas,
POr gque néoc estava em greve, argumentou que ndo entraria no
movimento "pois era professora nova”(prof.® Susi - nome
ficticio assim como todos os outros que apareceric na

redagdc do trabalho, CA).

Um espago propicio para as grandes discussdes era

durante as reunides de HTP. Dois momentos sdo peculiares:

» Durante uma conversa sobre o direito de falta
‘abonada que os professores teriam caso faltassem para
.votar nas eleigBes da APEOESP, os professores se
empolgaram e gquestionaram a viabilidade de mudarem o dia
da falta abonada, ou seja, votar num dia mas faltar em
outro. Um professor entendendc que muitos estavam
'interessados em votar apenas para folgar, ndo se

conteve:

"A APEOESP (sindicato dos professores) sé é
pbrocurada guando possibilita a falta abonada,
borgque no momento de reivindicagdo por saldrio,
na greve, ninguém entra na Iuta com
ela.”{prof.® Mauro se referindo a alguns
professcres que gostariam de abonar a falta em
virtude das eleicBes para presidente do

sindicato, €a)
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rte:

A resposta veio logo em seguida, num tom muito

"O problema & de guem faz."(CA)

* A seguir um trecho do meu cadernoc de anotacdes

em que relatel o outro fato que denota as brigas.

"Durante uma reunido de conselho de classe, o
coordenador e o professsor de educagdo fisica
entraram em atritos. O coordenador pediu para que
ele ndoc falasse para uma aluna gque ela ji estava
reprovada por faltas em sua disciplina porgue,
segundo ele, 'implica a questdo da evasdo, além
de existir um decreto, segundo a supervisora de
ensino dizendo que o aluno ndo precisa trazer o
comprovante de trabalho no inicio do ano letivo!’.
0 professor discordou: 'Eu conhego a lei. Nso
existe este decreto'.0 coordenador pediu para
chamarem a supervisora que naquele momento estava
na esgcola. O professor comegou a se alterar
dizendo gque o© coordenador, gendo amigo de
profissdo ndo estava acreditando em sua palavra.
Ele a estava colocande em divida. Toda esta
conversa transgcorreu em tom muito rispido™{ CA,
p. 81)

Além da existéncia de comentédrios "curiosos" na

sala dos professores.

"Ouem fez a ata da HTP (reunifo dos professores)?
Foi aguela prelega?" (professora grevista
perguntando sobre a ata da reunido dos
professores durante a greve. A 'pelega", para a
professora que perguntou & a professora Susi, que

ndc entrou em greve.)
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Perpassa no cotidiano da escola essa "“guerra-
fria" entre os grupos. Guerra que & informada/originada

fundamentalmente pelas opcSes politicas gque cada grupo

assumiu,

A possibilidade de vdrias op¢Bes politicas dentro
do espago da escola publica faz a diferenca da liberdade de
tfabalho que existe entre a escola piblica e a privada. 0
espaco escolar permite o embate, o confronto de idéias, a
livre express8o. Enguanto no espaco privado ndo existe
canal para expressdo de tal heterogeneidade 4, pois falta
liberdade de expressfo, ou vocé sge engquadra no esguema da
escola, ou cai fora. Ou, se existe chogue de idéias, este
ndac pode ser explicito. Nessa trama os professores acabam

entrande no jogo da escola.

; Esse agrupamento dos professores "militantes" &
uma forma de resisténcia a dominagdo. Conforme Hypolito
(1291)

"a reunido dos trabalhadores coletivos
possibilita uma unidade de interesses e favorece
formas de resisténcia a4 dominagfio” (p.18).

Talvez seja pertinente questionar até que ponto
este grupo, na medida que resiste & dominacdo, n3o ¢ria uma
nova relagdo de poder. Imprimem um ritmo no qual exercem um
poder, seja utilizando da coordenacgio do curso, da direcdo
da escola ou até mesmo de uma paternalismo junto aos alunos

para obter um respaldeo nas atitudes tomadas.

4Esta constatagio estd no relatério enviado ao CNPg cm margo/94, referente A elaboragio final de minha
pesquisa de Iniciagio Cientifica sobre fragmentos da trajetdria cuiricular de alunas do curso de magistério em
nivel de 2° grau da rede particular de ensino, processo n° 510061/93-2.
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Além disto, esses embates ideoldégicos fazem parte
da caracterizacdo da escola "como local social a
contraditério, marcado por processos de luta e acomodacgédo”
(Machado, apud Hypolito, 1891, p. 11)

Neste aspecto & importante a percepcdo destes
fatos, pois servem para a compreensdo da realidade gue o
profissional estd inserido. Espaco este cheio de entraves,
dificuldades. Segundo Anténio Névoa{1992),

"O0s problemas da pratica profissional docente nio

2340 meramente instrumentaiq; todosg eles comportam

gituagdes problematicas que obrigam a decisdes

num terreno de grande complexidade, incerteza,
gsingularidade e de conflito de valores" (1992
p.27)

Apesar da existénecia desta '"guerra-fria", nas
gquestdes pedagdgicas nota-se alguma "trégua" e que pode ser
detectada nos comentdrios e nas op¢des implicitas dos
discursos. Na escola hd um espaco para a discussdo do
trabalho pedagégico, a reunifo de HTP (Hora de Trabalho
Pedagdgico). Este é um momento proporcionado apenas pela
Escola-Padrdo. Nele os professores se relnem com a
cobrdenacao do curso de magistério e pensam o trabalho
docente. Algumas transcri¢es do D.C. durante estas

reunifes retratam essa idéia;

"HTP - 23/03/94 - elaboragdo do plano-diretor:
Problema: Falta de acesso a produ¢8es culturais.
Meta: Viabilizar o acesso & médio prazo a
produgdes culturais contemporineas e de outras
épocas.

Agdo: Contratacgdo de terceiros/visitas a
instituig¢bes de difus3o de cultura/criagdo de

momentos culturais.” (elaboragdo em conjunto,
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pelos professores do curso de magistério, do

plano de encaminhamento do ano letivo, CA)

"Precisamos ter cuidado para né&o rerder a
perspectiva da formacéo profissional das
alunas”(fala de um professor durante a elaboracgdo

do cronograma da Semana Cultural na escola, CA)

"Elaboragdc da avaliagdo individual sobre a
Semana Cultural:
-Responder sobre, pelo menos duas apresentag¢des
assistidas:
Pontos positivos;
Pontos negativos;
Questdes gerais sobre a Semana Cultural-
Ressaltar:
-metodelogia do trabalho;
~pertinéncia do conteido;
-importdncia na sua formacdo enquanto
i futuro professor, ou no seu dia-a-dia."(Esboco da
| avaliagdo gque seria entregue aos alunos para
avaliar a validade da Semana Cultural, elaborada
pelo conjunto dos professores durante uma HTP,
CA, p. 31)

Em alguns momentos, este pensar o trabalho
docente permeia uma discussdo dos acontecimentos concretos
e praticos respaldado por uma teoria que a coordenadora ou

outro professor da area de humanas detém.

_ E interessante pois a discussio envolve os
prbfessores das 4reas de exatas que, também e mais
enfaticamente, sentem problemas no momento da avaliacfo de
seus alunos. E um processo caracterizado pelo movimento da
praxis -~ acgdc/reflexdo/ac8o. Tais caracteristicas se fazem

presente também pelo nivel do quadro docente da escola. S&o
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18 professores, dos quais 3 tém mestrado(um estd concluindo
dgutorado), 1 estd no curso de mestrado, 11 tém o nivel
syperior completo, e trés est3o terminando o nivel superior
(quadro representativeo da situacdo em 1994).

Além deste fim, esta reunido € utilizada para o
trabalho com o projeto pedagdgico do curso de magistério,

ou ainda para elaboracdo do plano diretor.

0O planoc diretor é voltado para o levantamento de
perspectivas de metas e agdes a serem alcangadas ao longo
do ano{como o exemplo citado acima). Este Ilevantamento
cohta com a participagfo e colaboracdoc dos professores.
Eles n&o ficam alheios. 1Isto indica que, apesar de
maSsificado, o0 trabalho docente, ao menos em alguns casos,
esté sendo trabalhado de forma a envolver a todos. Conforme

ftalo Calvino, em "Bar#fio nas Arvores”{1991):

"...as associag¢gdes tornam © homem mais forte e
pdem em destaque os melhores dotes dos
individuos, e produzem a alegria que raramente se
obtém ficando isolado, ao ver quanta gente
honesta e séria e capaz existe e pelas quais vale
a pena desejar coisas boas (ao passo que vivendo
por conta prépria é mais frequente o contrario,
acabamos por ver o outro lado das pessocas, aquele

que exige manter sempre a mio na espada)"(p. 124)

0 que isto significa? Aparentemente revela uma
certa autonomia do trabalho docente, Ou seja, a
fragmentacic do trabalho t3o enfatizada, neste caso
encontrou uma trégua. Uma vez instituido por Taylor o
trabalho alienado, a hora é de reverter o papel. Afinal

"o mais importante, sgem davida, é a natureza
especifica do trabalho docente, que nido se presta
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facilmente a padronizagfio, i fragmentagdo extrema
das tarefas, nem a substituigdo da atividade
humana pela das mdquinas." (Enguita, M.F., 1991,
p. 49-50)

Para Enguita esta natureza especifica do trabalho
docente é que possibilita fortalecer o seu cardter de
profissdo, pois ela tende a passar por mudancas durante o
transcorrer histérico que a move entre a profissionalizacao
a iproletarizaqé‘to. E este momento, passado pela escola
piblica e relatado aqui, é um passo para o lado da

profissionalizacio.

"As mudangas sofridas pela categoria (docente),
assim como os conflitos em cursec e as opgdes
pPresentes, movem-se dentro de um legque de
possibilidades cujos extremos continuam contidos
dentro dos limites da ambiguidade prdépria das
semiprofissdes. Trata-se, sempre, de ganhar ou
perder um pouco de algo, nédo de escolher entre o
! o branco e o preto.
A maioria das mudangas na posig¢doc dos docentes

ocorridas no dltimo periodeo pode ser interpretada

so0b a clave deste ziguezague entre a
profissionalizagioc e a proletarizagdo" (id ibid,
p. 50)
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RELACAO TEORIA FE PRATICA

Talvez seja esta a categoria central de minha
pesquisa. E possivel que ela auxilie a compreensdo critica
dos indicadores analitico-descritivos selecionados que
utilizam para explicar ¢ processo do trabalho docente. Sua
utilizagdo supde, obviamente, a compreensdo tanto do
cohtexto em que a escola se insere e a dinfmica de suas
relagdes, come também sua interface empirica expressa pelo
trébalho na aula, gque vem sendo analisado através dos

inﬁicadores:
| 1. 0 ensino de Histdria e Geografia;
2. 0 aluno;
3. Trabalho em sala de aula - processo de

ensino desencadeado nas aulas.

A questio da relagido teoria e pradtica hd muito
tempo faz parte das discussBes académicas. Apesar do
discursc corrente que ambos se ddo concomitantemente, num
processo dialético, como diz Coelho (1987) : "embora
diferentes teoria e pratica sdo por natureza insepariveis"
(p.10), no ensino tem-se feito muito pouco para concretizar

tal concepcdo.

Para entender esta relacdo faz-se necessirio
compreender o papel da Universidade junto a comunidade. E

essa Universidade, segundo Coelho(1987),

"é produte de nossse fazer: sua existéncia
presente e futura estd intrinsicamente ligada a

nogsos projetos, as nossas op¢des, a nossa
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competéncia e A& nossa responsabilidade social,

enfim, a nossa praxis" (p.04).

. Se assim for, entdo nossos saberes (dos
professores, alunos, funciondrios) devem ser retomados
enquante produtores da identidade da Universidade, no seu
processo histdrice-social. Ela deveria possibilitar a
continuagdo desta prdxis na sua pratica de trabalho com o

ensino.

No entanto ndo é desta forma que a Universidade
encara a construgdo de sua identidade, nem tampouco a
contribuigdc na construcdio de conhecimentos. 0O que se
observa e se constata no dia-a-dia da universidade é que o
saber ¢é privatizado a medida em gue cada um se coloca como
especialista. E dentro desta dtica que nasce o tecnocrata
do saber {(Coelho, 1987) - especialista, professor incapaz

de compreender a realidade como um todo.

Neste contexto, oS CuUrsos de formacgéo de
professores continuam a dicotomizar a teoria e a préatica,
emifunqao principalmente da ndo-preparagdo dos professores

para lidar com tal questdo.

"...a estrutura universitdria organiza =seus
cursos de maneira etapista: primeiro a abordagem
tedrica, depois a pratica. Separam-se elementos
indissocidveis como se <conhecimente pudesse
primeiro ser adquirido para depois ser praticado"®
{Freitas, 1992, p.12)

O curso de Pedagogia ndo fica muito aguém desta
problemdtica. Durante quatro anos e meio pude perceber como
ocorre esta dicotomia. Muitas disciplinas tinham como
prioridade bédsica os estudos tedricos sobre educacdo sem

nenhuma relac¢do com a sala de aula, com o dia-a-dia da
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egscola ou até mesmo com a educaclo de uma forma mais ampla
- | educagdo ndo-formal. Eram momentos em que estudava

cgrrentes socioldgicas na educacdo, correntes psicoldgicas,

mas em poucos deles o professor recuperou ¢ "saber como
raflexfio, pensamento, davida, compreensioc critica daquilo
qﬁe a experiéncia do mundo fisico e social nos oferece”
{Coelho, 1987, p.07)

Em um destes poucos momentos - nas disciplinas

integradoras: Pesqguisa e Prdtica Pedagdgica II, III, IV e

Pratica de Ensino e Estdgio Supervisionade - foi que

iniciei esta pesquisa e comecei a vivenciar a relacdo

teoria/pratica, enquanto préxis.

é Comeceli ent@o a perceber gque para pensar a
fofmaqao do professor na g¢graduagdo seria necessédrio
guestionar a estrutura dos estdgios e neste sentido situar-
se na esfera das relagdes entre teoria e prdtica. Seria

necessdrio ultrapassar a visdo da dicotomia entre ambos:

E preciso zromper com a absurda dicotomia:
pPrimeiro se esquenta a cabega com as leituras, o
egstude, os trabalhos tedricos, depois se cansa
com o fazer. Se a realidade concreta & sempre
mais complexa e rica que o conhecimento que dela
temos e, portanto, por mais abrangente que seja
nossa compreensdo do real, ela ndo abarca tudo,
se a realidade é uma totalidade em permanente
processo de totalizagdo ndo podendo, pois ser
petrificada numa sintese imutdvel, como supor
ainda gue a teoria seja a grande luz, o guia da

pratica? (id ibid, p.10)

Esta problematica ainda predomina nas Faculdades
de Educagdo, gquando vemos qgue os nomes de repercussfo na
Area educacional s3o de pessoas que nunca entraram em uma
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sala de aula para pesquisarem o processo de ensino-
aprendizagem, ou as relagBes que se dio na escola. Sio
fillésofos, historiadores, socidlogos, psicélogos e

dificilmente denominados "profissinais da educacio" .
Parecem até "fadas madrinhas" como a de Cinderela, que
apesar de viverem em um outre mundo, acreditam ter as
soluges para os problemas dos pobres miserdveis da

educacédo.

Num processo de tentativa de reversdo deste
gquadro, alguns profissionais da 4rea da educacdo dentro das
Universidades esté&o empreeﬁdendo na sua pratica cotidiana
dos cursos de formagdo de professores da graduacdo esta
relagdo da teoria/prdtica. Isto ocorre na proposta de
Helena C. L. de Freitas (1993} para quem, no trabalho
pedagdégico o que passa a ser determinante é o entendimento

da docéncia e prética pedagdgica como "trabalho".

"E pelo trabalho, pela sua atividade pratica, que
oS homens sea relacionam com a natureza,
apreendendo e compreendendo as circunstincias sob
as quais vivem, modificando-as e sgendo também

modificados por ela"™ (p. 145)

Esta perspectiva de relagdo teoria/pratica também
ocorre na proposta de Geraldi (1993), na atuacdo da
formag8o de alunos e professores-pesquisadores. Como ela

diz, seu trabalho deve ser entendido:

"como um componente do processo de inserc¢do da
formagdo de profissionais da educagio que, no
contato com a escola pdblica brasileira, se
debrucem sobre ela como objeto de conhecimento,
capaz de compreendé-la nas suasg determinacgdes
histdéricas e, com tal prepara, que seria um
requigito de sua formag8o, ajudem, no seu
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trabalho profissional, a construir uma escola
piblica democritica. E uma parte do que nos cabe
como professores universitérios - sem magias, mas

sem abrir mio de nossos sonhos,." (p.4)

E tentando participar deste processo de relacédo
teoria-pratica que me proponho a analisar o
encontro/confronto com a minha prética pedagdgica que se
inicia no final do curso de graduacdo, sendo consequéncia
da pesqguisa desenvolvida nas disciplinas integradoras e dag

praticas de ensino.

Para esta analise de minha prédtica parto do
principio que "a pratica ndo é transparente nem homogénea.
{Smolka e Laplane, 1995 no prelo). Assim sendo tentarei
mostrar as contradig@es, as dividas, as rupturas existentes

no seu interior.

UNICAMP - FE - BIBLIOTECA
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O ENSINO DE HISTORIA F GEOGRAFIA:
NOVAS ABORDAGENS

Durante a minha formagdo no Cursoc de Magistério
de Segundo Grau, muitas vezes ouvia professores dizerem gue
ndo era importante fazer com que as criancas estudassem
datas comemorativas; que ndo era interessante enfatizar e
glorificar os personagens de nossa histdria; que o ensino
de histdéria meramente memoristico nfo colaborava na
aprendizagem do aluno; que na verdade o Brasil ndo havia
gido descoberto, pois aqui jd existia um povo, uma cultura.
Em contrapartida este mesmo curso enfatizava e exigia uma
‘pasta de datas comemorativas", realizava avaliacdes
meramente memoristicas,

| Fol no Curso de Pedagogia que pude ter contato
com as raizes de tais idéias. No entanto, o© ensine de
Histdéria e Geografia nas séries iniciais do Ensino
Fundamental foi guase nada explorado. Foi pouco trabalhada
a relagfdo entre a realidade de sala de aula e o aspecto
tedrico estudado. O momento dos estégios supervisionados se
caraceterizou como a excegdo nesta formagfo prdtica em que
éramos quase auto-didatas com relacdo a estas praticas dos

conteldos metodoldgicos no Ensino Fundamental.

Sendo assim, como trabalhar com a formacdo de
professores na disciplina de Contetde e Metodologia para
Ensino de Histdria e Geografia nas séries iniciais? Recorri
a toda bibliografia gque possuia sobre o tema: a "Proposta
Curricular para Ensino de Histéria no 1° Grau", e a
"Propeosta para Ensino de Geografia no 1° Grau", ambas da
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Secretaria de Educag8o do Estado de S&o0 Paulo; "O Ensino de
Estudo Sociais no Primeiro Grau”, de Dulce Maria P. Camargo
Leme e outros, que trazem vdrias experi@ncias inovadoras
deste ensino em cada série; "Metodologia do Ensino de

Hilstoria e Geografia"”, de Heloisa Dupas Penteado, com

algumas reflexBes a respeito dos conteddos especificos;
retomeli algumas leituras sobre Histdéria Nova realizadas

durante nossos estudos em Diddtica para Ensino de Histdria

e Geografia no curso de Pedagogia; e procurei alguns outros

autores, como Ernesta Zamboni e Newton Balzan.

No caso da Geografia, a nova Proposta Curricular
estd sendo fundamentada na dialética como método de
investigacéo, e tem suas raizes nos trabalhos de
professores franceses, tais como Pierre George, Bernard
Kayser, Raimond Guglielmo, Yves Lacoste, Jean Tricar, Jean

Dresch. Como preocupac¢do fundamental deste estudo

", ..evidencia-se a produgdo do espago nas
circunstlncias do mundo atual, engendrada por
sociedades concretas. Significa uma Geografia de
homens concretos que leve a entender as miltiplas
experiéncias contraditdérias, como referéncia do
ezpago por eles produzido." (Proposta Curricular

para Ensino de Geografia, p. 21)

Assim como a Geografia, a Histéria também estd
fundada em movimentos inovadores, que tém como
representantes Jacgues Le Goff, E.P. Thompson e Michel
Foucault, gue apontam para novas abordagens da compreensdo
do conhecimento histdérico e seu ensino. A nova proposta
curricular se organiza pelo estudo de eixos temdticos sem
uma ordem cronoldgica rigida, mas gque nasca conforme o
desejo e necessidade de serem estudados. Para isto pode-se

retomar a gquestdo do cotidiane do aluno como ponto de
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partida no processo de conhecimento (Proposta Curricular
prara Ensino de Histéria).

"Através da reflexSo sobre as experiéncias
vividas, o aluno, com ajuda do professor, chega a
se perceber como sujeito de processos mais
amplos, o que lhe permite assumir outra postura
diante da Histéria. A experiéncia é o ponto de
partida para a ampliagdo do horizonte
intelectual, é necessidrio que o alunc volte
criticamente sobre sua proépria existéncian

(Proposta Curricular, p.13)

A partir da bibliografia revisitada (citada
acima), e sem ter nenhum contato anterior com a sala de
aula no papel de professor do Curso do Magistério,
selecionei os seguintes conteldos numa Proposta de Trabalho

encaminhada para a escola na época da minha admiss&o:

: - Contextualizag¢8&o do Ensino de Estudos Sociais.
Es%e tema inclui a questdo do que vem a ser Estudos Sociais
e sua trajetdria histdrica pela sociedade brasileira;

% - A proposta curricular do¢ Ensino de Higtdéria
formulada pela CENP: andlise da visdo de histdria existente
nesta proposta;

- A proposta curricular de Ensino de Geografia
formulada pela CENP: andlise da visdo dos conceitos
geogréaficos existentes nesta proposta;

- Propostas de agdo pedagdgicas;

~ Novas linguagens diddticas utilizadas nestes
cursos: literdria e "estudo do meio";

- 0 livro diddtico no ensino de Estudos Sociais e
Geografia;

- Reflexfes sobre as avaliacSes no ensino bisico.
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Acreditava que inicialmente poderia fazer uma
divisdc destes conteudos entre as duas séries: 32 e 42 ano

magistério. Os trés primeiros itens seriam trabalhados no

3¢ ano e os outros itens no 4°2.

. Logo no inicio do trabalho de sala de aula pude
pérceber OS erros que cometi com relagdo a esta organizacdo
(questdo a ser tratada com maior cuidado no item "ice
Contato: de igual para igual"). A partir de um primeiro
contato com os itens e sua disposicio pode-se perceber que
estava priorizando a teoria e deixando para segundo planc
as questdes mais praticas, ou seja, primeiro "o gue é
pensado” para depois discutir "o que se pode fazer' em
Estudos Sociais. Estava dando & teoria um “status® de

"guia” da pratica.
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O ALUNO...

Os alunos, em sua maioria, sdo trabalhadores. Tal
fato gera a necessidade de equacionar a questdo do tempo de
estudo. Logo nos primeiros dias de aula, apdés o pedido de
uma leitura, as alunas se posicionaram a respeito da enorme
quantidade de trabalhos e leituras que os professores
estavam pedindo. O argumento: elas ndo tinham tempo para

realizar tudo o que era pedido.

"- N6s ndo temos tempo para ler em casa.

- BEu ndo tenho, também.

- Por gque vocé ndo faz igual a (nome de uma outra
brofessora): com ela a gente 18 na =ala.

A classe toda foi se posicionando, e a maioria

foi contra a leitura” (1° DC, p. 36)

Tentei convencé-los de dque era necessario
realizar as leituras também fora de aula para que pudessem
manter um bom nivel de formag¢do. Seguindo as suas
expectativas, deixamos algumas leituras para o momento da
aula, mas sempre complementando com leitura extra-classe.
Esta dquestio ainda seria posta na discuss3o em outros

momentos.

Outra reclamagdo constante era com relacdio aos
trabalhos pedidos pelos professores, alegando que era um
nimerce muito exagerado. Como uma solucdo imediata e
influenciada pelas reclamacdes presentes, decidi realizar

uma avaliagdo escrita no final do segundo bimestre.
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Tal atitude indicou que eu estava me seduzindo
pelo discurso das alunas, discurso este que representa uma
atitude cémoda. E, ao mesmo tempo, esta minha atitude era

punitiva pols para todos a prova representa um momento de
tensdo, Unico momento de avaliacdo. O mais interessante &
que as alunas ndo reclamaram da prova apesar de terem visto
no curso muitas criticas a respeito de tal método de
avaliagdo. Mas ndo sobrava outra alternativa, uma vez que
eles préprios haviam reclamado do excesso de trabalhos.

Qutra caracteristica que deve ser enfocada é com
relagdo aos grupos formados em aula. As alunas se agrupam
por afinidades e apresentam rivalidades entre si. Na
entrega de um trabalho, algumas alunas deixaram de o fazer
e pediram um novo prazo. No entanto, o meu prazo para
entrega de notas Jj& havia se esgotado, eu iria recolher
aqueles trabalhos, 1l&-los no mesme dia e entregar as notas.
Uma aluna se exaltou dizendo que eu ndo deveria recolher o
trabalhe, pois ela também ndo entregaria e iria arcar com
as! consequéncias. Em contrapartida a aluna afetada
disse: "Vocé ndo compreende o que acontece e acha que todeo

mundo tem que se ferrar(sic)"{(CA). A partir dai a sala
entrou num "fuzué". Os grupos discutiam, enquanto o dito
grupo "certinho" (todas haviam entregue o trabalho), foi

saindo da sala sem opinar.

0 Qque provoca esses peguenos dgrupos fragmentados
em sala de aula? Um cursc no qual a caracteristica maior
deveria ser a constituigcdo dJdo coletivo, estad sendo
determinado por rivalidades. Esses grupos, aparentemente,
se formam conforme interesses e posicdes frente ac curso.
Existe o grupo interessado, em que os membros participam
ativamente das discussdes mas que sdo vistas pelas outras
alunas como "as chatas". HA& outro grupo também muito

interessado, mas gque se diferencia do primeiro pela grande
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ajuda intra-grupal. Ajuda esta que se restringe aoc grupo.
Ele estad em uma redoma.

Mais um grupo € representado por alunas que pouco

se manifestam. H4 alguns casos isolados de alunas gue cada
dia est8o em um grupo diferente, participando, conversando.
Esta descrig8o se refere ao 42 ano. O 32 tem uma outra

estrutura de formacdo de grupos.

1¢ CONTATO: DE IGUAL PARA IGUAL

O primeiro contato com as alunas de 32 e 4° anos

foi pautado por uma expectativa muito grande.

As classes sdo formados, na sua maioria, por
mulheres adultas {assim como foli constatado no trabalho
sobre a escola privada de magistério), o que leva a inferir
gque tende a se reproduzir a caracteristica que o magistério

das séries iniciais se constitui numa profissfic femininaZd.

Essa caracteristica me colocou diante das alunas
vendo-as de igual para igual, pois era diferente de entrar
em uma sala das séries iniciais do Primeiro Grau, onde a
prépria estrutura fisica corporal imp&e uma rigidez
hierdrqguica. Em decorréncia desta caracteristica, o didlogo
entre alunos e professora tende a ser mais aberto, mais
dindmico. Exemplo disso foi a avaliacgdo da disciplina, a
qual fizemos na ultima aula do segundo bimestre, quande as
alunas colocaram suas posi¢des a respeito das aulas, do

curso e da professora:

5Segundo Geraldi (1995), num estudo sobre a produgio académica sobre o professor, o movimento dos
professores ¢ a APEOESP, os estudos comprovam que a profissée é predominantemente feminina, para tanto
ela utiliza-se do dado de Almeida, 1991, para quem 79% dos professores de sua amostragem sao mulheres.
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"A primeira vez que te vi eu nio gostei de voca.
Vocé pediu para eu sentar em grupo e eu nio gosto
de sentar em grupo. Mas como todos os alunos

estavam sentados eu sgentei. Ao final da aula

berguntei para as meninas: quem é esta professora
chata?”(aluna do 32 anco DC)

"~ Vocé ndo dd chances para comentdrios.
~ Vocé dd alguns cortes gue parecem pessoais."

{(aluna do 32 ano, DC)

Se eu estava interessada em compreender o meu
trabalho pedagdgico - englobando a relagdo contetdo/forma,
a repercussdo na atitude dos alunos e o meu papel neste
processo - decidi, desde o come¢o do ano letivo, fazer

avaliacBes da disciplina Contetdo e Metodologia do Ensino

de Historia e Geografia. Avaliag¢des estas que seriam feitas

em conversa com os alunes na sala como um tode, tendoc como
Unico eixo direcionador a gquestdo da aula: Como eles
avaliam as aulas da disciplina? Aconteceram trés avaliacdes
no ano. A Ultima delas ndo foi sé direcionada para a
disciplina, mas também para a aprendizagem do aluno, o que

]
me: impulsionou a fazé-la individualmente.

As avallagdes da disciplina eram uma maneira
peculiar de tratar a minha prdtica. Essa foi uma das formas
de reflexd@io deo trabalho docente que construi baseado nos
resultados levantados no trabalho anterior sobre o Curso de
Magistério da Escola Privadad. Comecei a observar os
problemas enfrentados pelas alunas, como a gquestdo do
tempo, tante o tempo para conciliag8o trabalho/escola, como

a curta duracdo das aulas - quarenta minutos cada - e

5Vide o capitulo denominado "Novo Caminho”, pdgina 18, deste trabalho, em que eu cito as conclusdes a que
cheguet no primeiro trabaiho de pesquisa de Iniciagao Cientifica sobre Fragmentos da Trajetdria Curricular de
Alunas do Curso de Magistério em Nfvel de 2° Grau da Rede Particular de Ensino de Campinas.
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tentei fazer com que o trabalho de aula fosse resultado de
uma pratica pensada sobre estes aspectos.

Além disso hd uma busca por um ensino facilitado

no Segunde Grau: o Curso de Magistério. E, ainda, a questdo
dd curso como uma maneira de ascensdo social, de status. A
sua clientela passou a buscar na "Escola Normal um diploma
para uma distingSo social e uma realizagido profissional

c&mo professora" (Nosella e Buffa, 1994, p.31).

Essas questdes j4 identificadas pelos estudos
sobre Curso de Magistério, foram constatadas também aqui

através de alguns depoimentos:

"Professora, eu vou me formar de beca mesmo sem
ter feito o estdgio?” (aluna formanda me
i questionando, uma vez que o trabalho a impedia de
realizar estdgio, assim teria que deixd-lo para o

préximo ano, CA)

"Eu quero saber a nota. Vocéd s6 pediu para
refazer."(comentdrio de uma aluna sobre o seu
trabalho que foi devolvido para que ela
refletisse sobre o que fez e tornasse a

reescrever, CA)
"E pedido muito trabalho”(Aluna,CA)

Como trabalhar questdes referentes ao
tempo/trabalho, tempo/aula, ascencio social, sem utilizar-
se de um método de "reflex8o-na-agido" (Schén, 1994)7

A empolgacdo para o trabalho foi enorme. Um dos
meus objetivos estava se realizando: trabalhar com © curso

de Formagdo de Professores.
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--SONHOS. Enfim poderia ser sujeito de um
brocesso de trabalho pedagdgico que superasse aquele pelo
qual havia passado anos atras. Enfim teria nas m3ocs a

oportunidade de proporcionar o que nfo tive no Segundo
Grau. Seria a oportunidade de transmitir o conhecimento
sistematizado que acumulei durante os anos do Curso de
Pedagogia; o momento de atuar diferentemente da realidade
que observei no meu trabalho de pesquisa inicial, mesmo gue
apenas na minha pratica docente isclada. FELICIDADE.

--REALIDADE. Fa¢o minha as palavras de Maria do
Rosario Magnani, 1993, em seu livro "Em Sobressaltos:

Formagic de Professores":

"Eram(sao) dois mundos separados o da
universidade e o do magistério. Queria
transportar as preocupa¢des académicas para a
sala de aula. Haviam impedimentos de outra ordem.
0O que precisava ensinar? O gque o© meu aluno
precisava saber? Que aluno desejava formar? (p.
64, 1993)

No segundo més de aula:

"Para a proxima aula leiam as pdginas de 11 a 19
da Proposta Curricular do Ensinc de Histdéria para

Primeiro Grau'" (CA)

E a cada aula, observava os resultados: ninguém

fazia a leitura; bocejos; desinteresse.

Intoxicada pela dita "boa qualidade" do ensino
universitario, resolvi transpd-loc para o Curso de

Magistério.
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Os sonhos néo se restringiam a sonho, eram
ubopias - desejos impossiveis de se realizarem, conforme o
trnabalho que comecei a delinear. Envolvida pelo clima de

euforia que me dominava eu fui para a escola como quem "vai
ao pote com toda sede". DECEPCEO.

Cada aula era a descoberta de um novo engano ou a

luz de um novo caminho a percorrer.

--LUZ. Em uma conversa com a professora Corinta
sobre como estava meu trabalho na escola, ela despertou o
"cerne da questdo": ‘"eh, mania do curso académico da
UNICAMP". N&do reproduzo fielmente suas palavras, uma vez
que a conversa foi informal, mas a idéia é a de que, ao
pedir gue as alunas lessem a proposta curricular do ensino
de Histdria, eu estaria reproduzinde uma pratica

academicista. Conforme Moreira (1992),

"A divisdo do conhscimento escolar em
disciplinas, fatos, conceitog e  habilidades
separados, logicamente arrumados e ensinados, da
ac aluno a idéia de que o mundo que o cerca &
também naturalmente dividido em compartimentos

estanques e logicamente arrumados..." (p.84)
E assim que se constitui um curriculo académico.

Foli ai que me atentei para o fato de que sé se
constrol uma pratica pedagdgica quande inserida na prépria
pridtica respaldada por uma teoria que se faz emergente.
RETORNO A FELICIDADE
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O TRABALHO DOCENTE NA AULA

O TRABALHO COM O 4° ANO MAGISTERIO...

Esta problemdtica se fixou no 4¢ ano magistério,
onde eu pressupunha que eles tivessem adquirido um
conhecimento muito bem trabalhado nos trés anos anteriores.
At?avés do guadro de expectativas, sugestdes e contetidos j&
trébalhados nos outros anos do curso, que elaborei no
comego do ano, fruto de algumas quest®es iniciais que foram
respondidas por escrito pelos alunos pude analisar e
construir um diagnéstico da situagdo de aprendizagem dos
mesmos. Este diagndstico colaborou como mais um meio para a

andlise da minha prdtica.
EXPECTATIVAS:

-saber o que é construtivismo e tradicionalismo;

-aprender métodos;

-ter condicdes de fazer a crianca entender o que ocorre no
mundo;

-aprender o conteddo de Estudos Sociais.

SUGESTOES :

-aproveitar a realidade do aluno;
-respeitar as opinides;

-conteddo de Estudos Sociails;
-debates;

-ndc dar provas, & sim relatdrios.



CONTEUDOS JA TRATADOS:

-diferenca entre método tradicional e construtivismo;
-trabalho com livro diddtico. (quadro elaborado a partir dos
dados da Histdria de vida escolar do Aluno - HA, 1994)

A busca das alunas era por algo mais "palpdvel",
concreto, instrumental, além de um ensino maig
"facilitado”, pois o que significa: "n8o dar provas e sim
relatdrios"? Mais tarde este pedido € negado em aula, como
ja4 relatei, uma vez que hd reclamacdes quanto ao excesso de

trabalhos pedidos no curso.

Essa necessidade por uma instrumentalizacdo
deveria ser suprimida. Como? De que forma instrumentalizar
sem banalizar o curso? Afinal, "dar receitas” implicaria em
desacreditar na capacidade de criac3o que cada individuo
traz em i e restringir a din&mica de aula a fragmentos.

Qutra gquestdo que surge & saber o por qué essas
alunas tem tanta preocupag8oc com questSes praticas. Um dos
indicios da causa desta preocupacdo pode ser buscado na
Histéria do ensino Normal. A partir da industrializacfio, um
novo profissional vai sende requerido. Segundo Buffa e
Nosella{1994) :

"0 trabalho industrial interfere, sobretudo, na
configuragico da sociedade e, evidentemente, em
sua escolarizagfiio. Nesse sentido, é inegavel que
a industrializagéio paulista, a partir de 1940
tenha causado grande &xodo rural e um enorme

¢rescimento da populagdo urbana" (p.28)

O que isto significava?
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Tal fato representava o aumento da mio-de-obra na
cildade e consequentemente o aumento de vagas na rede
escolar. Um aumento desenfreado, o qual bressupunha apenas
0 |atendimento a essa industrializacdo. Além do tratamento

que recebia do Estado: "“ecapitalizava eleitoreiramente a
demanda por educagdo, desqualificava os conteddos e o

proprio diploma" (id ibid, p.30)

Muito superficialmente esta preocupacdo pela
instrumentaliza¢do vem deste processo histérico de

industrializacao.

"E claro que o trabalho como principio pedagdgico
tem que ser entendido num sentido amplo, ou seja,
nao pode ser reduzido a questio da
profissionalizagio e da complexificagiio do ensino
médio. A organizagiio do trabalho na sociedade
influi historicamente na prépria ideologia geral
e na valorizagdo da profissio como elemento
importante para a realizagdo pessoal." (id ibid P.
27)

Dessa forma & importante salientar a questdo do
trabalho docente como produgdo e, consequentemente,
realizac8o pessoal, como um processo que val se construindo
na propria pratica cotidiana, e ndo comoc simples

transposi¢do de receitudrios cientificamente comprovados.

Os alunos estdo impregnados pelo espirite do
pensamento profissionalista que dominou a formacdo do
professor a partir da década de 70, através do tecnicismo.

"...asta corriente de pensamiento e accidn
pedagdégicos enfatizé el caracter eminentemente
profesional del trabajo docente v, en
consecuencia, la necesidad de implementar una
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capacitacién especifica y habilitante en el
manejo de técnicas y conocimientos instrumentales

que garantizaran una labor educativa més ‘eficaz”

en las escuelas."(Suarez, D.H., 1993 P. 9-10)

Na busca de ferramentas que atendessem o méximo
possivel o desejo das alunas, mas que fossem pertinentes ao
gue eu acredito, decidi trabalhar com o livro "0 Ensino de
Egtudos Sociais no 12 grau", de Dulce M3 Leme e outros. Ele
aﬁresenta a descrigdo de alguns processos de trabalho com o
Ensino de Estudos Sociais relatados por alunas-estagidrias
de um Curso de Pedagogia. Apresentava uma linguagem
acessivel e o decorrer de um processo integrado. Ele deixa
explicito que o trabalho pedagédgico nasce em sala de aula,

juntamente com alunos e professores.

Independente deste livro, eu ainda acreditava que
devia levar as alunas novas teorias que eu havia entrado em
contato no curso de Diddtica para Ensino de Histéria e
Geografia no curso de Pedagogia, ou seja, Histéria Nova.
Ac;editava ser necessdrio tal conhecimento, uma vez que era
a base da Proposta Curricular do Ensino de Histdéria para
Primeiro Grau. E a proposta é um subsidio a ser utilizado

pelo professor.

Impossivel. A aula em que fizemos a leitura da
Proposta nédo proporciocnou o desejado. As alunas néo
gostaram. A resposta era sentida através dos bocejos e do
siléncio. Estes sinais fazem parte de uma expressdc ndo-
verbal do aluno, uma forma de resisténcia ( Giroux), a qual

o professor deve detectar para a mudanc¢a de sua pratica.

Durante o decorrer do trabalhoc comecei a detectar
uma insatisfacdo muite grande por parte das alunas,
insatisfag8o essa presente n3o sé na minha aula, mas

comentada e analisada também nas reunides dos professores.
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Em uma aula comecamos a conversar e, de repente, fluiram as

reclamagdes:

"As aulas estdc mondétonas” (Bianca, Ca, Se

referindo ao curso de magistério)

"A sensagdo é gue nada de novo é aprendido”{Edna,
CA)

"Os professores parecem que nido param para pensar
a aula, para mudar, para tornar mais

dindmica"(Bianca, CA)

Independente das reclama¢des, as alunas nada
faziam para a mudanca. Ficavam passivas diante dos
acontecimentos. Fra comc um acomodamento, uma certa

aceitacdo do ritmo. As reclamagdes apareciam simplesmente

como insatisfac8o e sem alternativas.

Vejam a contradigdo: por um lado eu me propunha a
"instrumentalizar o aluno tedrica e praticamente a fim de
dque ele possa articular esses dois pélos em sua futura
pratica docente no ensino de Estudos Sociais” ( um dos
objetives do Plano de Curso); por outro lado, desde o
comego da disciplina, estdvamos estudando apenas textos
tedricos, sem ter o minimo contato com a prética, apenas

através de casos que o0g livros nos apresentavam.

Parei com o meu trabalho para repensd-lo. Tomei
outro rumo. Comecamos a trabalbhar atividades prédticas com
as alunas, e em seguida discutiamos as nogdes gue estavam
sendo trabalhadas com determinadas atividades, além de
tentar trazer o mdximo possivel de experiéncias do estdgio

para serem postas na discussdo.
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Entre as atividades prédticas estavam: exercicios

dque exploram o espage em criancas de pré-escola, como

"Coelhinho sai-da-toca"; histéria do nome; linha do tempo
iﬁdividual; histéria de vida; localizag8io espacial de
determinados pontos da cidade de Campinas dos pontos
cardeais; andlise de fotografias para recuperar a cultura,

costumes de um determinado povo; histdéria do bairro.

Desta forma, o contato com o 42 ano se destacou
por transparecer esta preocupacdo prdtica permanente, além
da grande insatisfacfo jé4 citada. Tais problemas podem ter
suas raizes no medo de estar saindo do curso sem algo
substancial, sem algo concreto, palpdvel, aliadec & uma
necessidade historicamente produzida durante o ensino
técnico, a necessidade de se dominar um conhecimento

cientifico.

© TRABALHO COM O 3¢ ANC MAGISTERIO. ..

0 3¢ ano apresenta caracteristicas - muito
pebuliares. Enquanto o 42 ano demonstra uma grande
insatisfagdo, as alunas do 32 ano estdo mais empolgadas com

o cursce, deslumbradas:

"Os professores agui do (...) sdo muito bons. A
coordenadora traz muita gente da UNICAMP. Isso
melhora o nivel do curso”(Alda, aluna do 3° ano,

comentando o Curso de Magistério, CA)

Além deste tipc de comentdrio, hd ainda a grande
busca por explicagBes extra-classe, além das discussdes
muito produtivas em sala de aula. Em uma dada aula em que
discutiamos sobre relagdes sociais, surgiu um comentdrio

muito interessante:
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"0 tempo vivido em mnossa sociedade & minimamente
contado, acarretandc as relacdes frias entre os

individuos”(Sheila 3° ano, CA)

Algo diferenciava esta turma. Suas preocupacdes e

sugestdes com relag8ioc ao curso nido se baseavam tanto em
l c . .

questdes praticas, mas que este pudesse contribuir na

formagdio de sua profissfo, capacitando-as no trabalho

docente, de maneira mais reflexiva:

"Espero que o curso me dé auto-confian¢a para
boder ser para meus aluncs um educador capaz de

formar criangas capazes."(Ménica, HA)

Sei gue muitas coisa na prdtica sdoc outras, mas
espero, acima de tudo gue eu tenha consciéncia
critica sobre a vida, saber enfrentar a minha

realidade profissional”(Carla, HA)

?...quero estar sabendo aquilec gque serd melhor
para as criang¢as aprenderem neste curso”(Cilene,
HA)

",..seria Iinteressante termos acesso a virios
textos e debaté-los e pesquisgd-los..."(Rose, HA)

A necessidade de auto-confianca, de consciéncia
critica abrange outro nivel de preocupacdo. Preocupacio
esta gue perpassa a necessidade de pensar, de refletir e
ndo apenas de receber um conhecimento técnico, que perdure

no seu trabalho docente como receita.

Precisamos aqui buscar outras hipdéteses para
compreender as caracteristicas que diferenciam as duas

classes (3% e 42 ano). Entre elas: Quando a escola passou a



ter o grupo de professores caracterizado acima? Quande a
egscola se transformou em escola-padrdo? Quando mudou seu
Projeto Pedagdgico?

Serd que tais preocupag¢des fazem parte apenas de
um discurso gque elas adquiriram durante o contato que
tiveram com as disciplinas de fundamentos da educag8o, tais
como Histdria, Sociologia, Psicologia? Ou podem estar
relacionados a uma "preocupacio mais abrangente", proposta
pelo novo Projeto Pedagdgico e vivenciado por mais tempo
pelo 3¢ do que pelo 4° ano?

Em uma conversa informal com a Coordenadora do
Curso de Magistério, ne interei da situacdo dos
professores. E constatel que este quadro se formou a pouco
tempo, nos ultimogs tré&s anos, coincidentemente no mesmo
periodo da "transformagdo" em escola-padrdo e, também, o
mesmo tempo dque as alunas estdo no curso- 3 anos. Esta
formac8o ndc foi de uma hora para outra. Ja existiam
professores realmente preocupados com a formagdo had mais
tempo e, aos poucos e mais sistematicamente nos Udltimos
trés anos, © quadro fol se aperfeicoande através de uma

selegdo realizada pelos coordenadores e diretores.

Desta forma, construo a seguinte hipdtese: a
entrada deste novo quadro de professores estd diretamente

ligada aos anseios, preocupagdes e discurso das alunas.

Independente da hipdtese e atenta aos problemas
anteriormente enfrentados com o 42 ano, fiz a mudanca com ©
terceiro ano antes que a insatisfag¢8o tomasse conta. Apés
um trabalho de contextualizacdo do Ensino de Estudos
Sociais, e de andlise de livros didaticos, fizemos uma
avaliagc8o do curso em que as falas indicavam uma
insatisfagdo por conta da maneira com gue me relacionava

com o©s alunos, mas nao denotava nenhuma necessidade de

65



mudanga nos conteidos que pretendia trabalhar no semestre

seguinte. Algumas falas consigo reproduzir, mas outras hd o

registro da idéia principal.

".Vocd ndo dd chances para comentdrios.

-Vocé dd uns cortes que parecem pessocais.

» problema pessoal;

s grande cobranc¢a. " (observacdes feitas na

avaliagdo da disciplina, DC, p.78)
Quanto ao contetdo:

"o Livro diddtico - vantajoso o trabalho sobre
este Eema;

*» Conteudo de Estudos Sociais - importdncia na
prdtica docente;

¢ Conteudo real, menos utdpico;"(observactes

sobre a avaliac8o da disciplina, DC, p.78)

Independente desta avaliac8io, continuei com o
conteddo que ja havia reformulado em func8o do trabalho com
o 4° ano, mas tentel reestruturar o minha posicdo frente a
sala. Trabalhamos sistematicamente com a execugdo de
algumas atividades de primeiras e segundas séries do
Primeiro Grau, entre elas: o reconhecimento da escola,
fazendo um pequeno Estudo do Meio, desenhando sua planta e
levantando as nog¢Bes gque estavam sendo exploradas nesta
atividade; a recuperacio da histéria de wvida de cada um
tentando contextualizar com a época citada, através do

questionamento de comportamentos; andlise de fotos.

Com relagio ao trabalho de reconhecimento da

escola, sua importéncia reside no fato de que
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"o desenvolvimento das nogSes de localizagio e
representacgdo grafica € muito importante para que
o aluno, mais tarde, saiba fazer, ler e
interpretar grdficos e mapas, podendo asgim, sge
situar e situar as coiszas, fatos e pessoas gue

cercam a sua realidade bem como outras

realidades" (Proposta Curricular para Ensino de

Geografia, p. 28)

No que se refere a atividade da histéria de vida,
ela pode

"favorecer o desenvolvimento da expressdo oral
dos alunos, importante para o auto-conhecimento e
a interagdo grupal"( Proposta para Ensinoc de

Histéria no 12 Grau, p.16)

Estas atividades contribuiram para que os alunos
do Curso de Magistério vivenciassem a experiéncia e
passassem a refletir sobre o processo de elaboragdo do
conhecimento presentes nestas atividades quando trabalhadas
com os alunos das séries iniciais. Além disso, foram
realizadas outras atividades, como a andlise da pratica
pedagdgica dos professores das séries estagiadas pelas

alunas. Segundo Pimenta (1894}

"A pratica (a andlise tedrica da pratica) é o
ponto de partida e de chegada. A consequéncia
disso €& gque ninguém se tornara profissional
apenas porgque '"sabe sobre" o© problemas da
profissdo, por ter estudado algumas teorias a

regpeito” (p. 69)

Na avaliagdo do curso (gravada em fita cassete e

transcrita aqui}, pude perceber os resultados:
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"foi muito rico estar fazendo atividades de sala
de aula porgque eu pude trabalhar com as
criangas"{Alda)

"(esta metodologia)para as criancas, trabalhando
desde cedo, vai ser muito importante porgue eles

ndo vido esquecer o passado”{Monica)

"em termos metodoldgicos, eu achei importante
estar colocando a nossa realidade, aquilo que era
nagquele momento, porgue trabalhando com o livroe,
ele tem aguilo que jd passou a muito tempo" (Rita)

"0 gue eu acho legal saber é gue esta metodologia
sua, a gente pode estar usando com a crianga. Se
vocé tivesse passando de uma outra forma, a
pergunta ficaria: se eu estivesse trabalhando com
a crianga, como fazer com agquela

matéria?” (Cilene)

Em principio, parece que houve uma percepcic da

relagdo do conhecimento tedrico com a prdtica na escola.

"Eu gostel, principalmente da hisgtéria de vida,
né? Tem muita coisa qgque eu ndo me lembrava.
Perguntei para minha mde, muita coisa ela ndo
sabla responder e fica sempre uma vontade da
gente saber o gque estava acontecendo naguela
época. E o casco de saber o que & 'recurso’', que a
minha mde me explicou gque é o sapato, algo que se

usa nos pés”(Rita)

"Foi wuma experiéncia nova para a gente, de

conhecer o eu, o passado, a origem do nome, que &

vdlido para a gente."(Rose)
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E demonstrado, neste caso, uma certa satisfacao
pesseal.

"Este negécioc de histdéria de vida ai, eu ndo

gostei ndo. Eu achei que vocé quis saber muito da
i vida. Quis saber do passado, do pPresente, As
t vezes a gente ndo gquer, mas tem que falar tudo,

nar" (sSénia)

Talvez este depoimento tenha me alertado para o
fato de que a histdria de vida para os adultos, & uma
invas@io do espago pessoal. Além do mais em seu discurso, &
facilmente percebido gque a necessidade de responder as
questdes ocorre em fungdo do retorno na notificacfo do
trabalho, pois o "tem que falar tudo", indica que hia um
motivo para se falar tudo, neste caso a nota.

|

"No primeiroc semestre vocé dava aguelas

apostilas, ficava falando o (inaudivel) e ndo

deixava a gente falar...todo mundo reclamava.

Vocé saia da sala de aula todo mundo falava que

sua aula era chata. Jd neste bimestre vocé

trabalhou direto com a gente. Vocd deu a

oportunidade de cada um ge redescobrir, de

descobrir seu interior, seu passado, buscar novos
conhecimentos. Estimulou a gente a gostar da
matéria porgue eu, no comego ndo gostava da

matéria ndo"{Leda)

Neste momento houve uma descoberta no trabalho
pedagégico, que passa pelo repensar daquile que as alunas
esperam realmente do curso, ndo apenas baseado na histdéria
de vida escolar, documente escrito mas pela interpretacio
das vozes dos alunos. Em alguns casos, nas expectativas
contidas na histdéria de vida escolar, havia o discurso da

necesgsidade de se estar estudande textos.

69



Mags mesmo assim estava muito distante de uma sala

de aula de primeiro grau. Propus uma tarefa de investigacédo

do ensino de Estudos Sociais no estdgio realizado por elas.

E fato que em todos os momentos em que me propus
a pensar a atividade (a minha prética de sala de aula) e
fui em busca do ser humano-genérico’, agi através da
"confianga", segundo Agnes Heller (1992), um dos elementos

da vida cotidiana

"...0 conhecimento dos contornos bdasicos da
verdade requer confiancga (em nosso método
cientifico, na cognoscibilidade da realidade, nos
resultados cientificos de outras pessocas). (...)
A confianga é uma afeto do individuo inteiro e,
desse modo, mais acessivel a experiéncia, & moral
@ a teoria do que a fé, que se enraiza sempre no
individuo - particular" {p.34)

Em outros momentos, a préatica de aula era
permeada pelo inesperado apesar da preparacdo prévia dos
conteddos a serem tratados naquela aula. Foram momentos e
mais momentos em gue me depareli com a necessidade de

reverter a dindmica proposta para determinadas aulas.

7Este € um conceito de Heller(1992). Para entendé-lo € necessério retomar a sua teoria. Para ela todo homem
contém em si, simultancamente um "ser particular” ¢ um "ser genérico". O ser particular tem uma dinfgmica
béasica "que € a satisfagio das necessidades do 'En'"'(p.20)." A teleologia da particularidade orienta-se -
sempre para a prépria particularidade, ou seja, para o individuo'( p.21). E por outro lado 0 homem
também € um ser genérico pois "'é produto e expressiio de suas relagdes sociais, herdeiro e preservador do
desenvolvimento humano. Ele nfo € jamais um homem sozinho, mas sempre a integracfio (tribo, demos,
estamento, classe, nagfio, humanidade) (...) na qual se forma a 'consciéncia de nos'™ (p.21). Isto implica
em afirmar que o homem faz parte de um grupo social e atua nela em decorréncia das relagGes que mantém no
seu interior. O ser genérico € presente no individuo quando ele sai do seu "Eu"e pensa na espécie humana. Os
dois elementos funcionam na vida cotidiana e ndo sdo elevados 2 consciéncia. O que tento fazer no texto é
buscar alguns momentos que ocorre este agir particularmente ¢ genericamente, buscar alguns momentos de
ruptura com a particularidade em busca do humano-genérico, ou seja, em busca da praxis. A praxis aqui é o
entendimento dos momentos de reflexio da prética em busca de atitudes que superem a cotidianeidade.
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"Hoje praticamente nada deu certo. Comecei a

recolher os trabalhos, mas muitas alunas ndo

entregaram e pediram algum tipo de flexibilidade
para a nota. Comecei a conversar com a classe
toda sobre o que poderia ser feito." (DC p. 50}

"Trabalhei com a proposta - leitura conjunta.
Mais uma vez foi dificil a dindmica da sala. O
que acontece? Elas riem, nic se interessam e, no
momento da reflexdo ndo havia entendimento.

Continuei apesar da resiténcia" (DC, p. 55)

"Havia programado a apresentagdo de atividades
sobre os sub-temas do eixo temdtico proposto para
o Ciclo Basico na Proposta Curricular do Ensino
de Histéria, mas chegueli em sala e as alunas
pediram se podiam ficar terminando o trabalho
pedido” (DC, p. 60)

"Logo ao iniciarmos a aula, uma aluna se dirige a
mim com a seguinte divida: - Preciso saber de uma
coisa: como ensinar os Estados brasileiros se ndo
é certo fazer as criangas decorar? - Naquele
momento genti desmoronar o mundo sobre mim e logo
pensei que todo o meu trabalho pedagdgico tinha
gsido em vdo. Mudei o rumo do desejado para aula e

comagamog uma discussfo sobre o tema" (22 DC)

Deparar-me com ¢ inesperado faz parte do joge da
aula, e nestes termos ndo teria tempo suficiente para
repensé-1la, elaborar novas estratégias. Deveria agir
naquele determinado momento, mas tentar me mover em busca
do humano-genérico, pensar na minha agdo enquanto trabalho
e "quando se trata do trabalho efetivo (isto &, socialmente
necessdrio) é sempre atividade do género humano" (Heller,
1992, p. 21).
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Considerando que as atitudes do ser genérico e

ser particular ndo s8o conscientes, o cotidiano da sala de

a%la continuava de alguma forma (na tentativa exposta
acima), mas havia limitacdes, por 4isto num momento
posterior eu refletia sobre o acontecido para mudar o
processo, é a reflexdo na e sobre a agdo (Schdn, 1992).

Outre dado para andlise j4 citado anteriormente,
trata-se da reclamagdoc do excesso de trabalhos pedidos
pelos professores. Minha ac8o imediata foi propor uma

avaliac8o escrita.

Estes 580 apenas alguns dos momentos em gque me
depareil com situa¢Bes inesperadas, e a atitude esponténea

prevaleceu. Segundo Heller(1992),

"toda categoria da agiio e do pensamento
manifesta-se e funciona exclusivamente enquanto é
imprescindivel para a simples continuac8o da
cotidianeidade; normalmente ndo se manifesta com
profundidade, amplitude ou intensidade especiais,
pois i1sso destruiria a rigida “ordem™ da
cotidianidade" (p. 31).

Neste sentido é que o "economicismo” (Heller,

1992) wvem a ser um elemento da vida cotidiana.

Todos estes indicios do trabalho de pesquisa me
levam & busca da compreensiio do movimento da pratica
pedagdégica, neste caso especifico, ne ensino do Curse de
Magistério. Talvez até colabore para a construcdoc de uma
prédtica prépria, respondendo & minha formacdo enguanto
profissional gue pensa a prépria prdtica, e que contribua
para conciliar o discurso que as alunas adquirem durante o

cursc com a sua futura atuagio como professoras.

72



ALTNHAVANDO © QUE FOI TECIDO -
Em Busca do Arremate

Agora posso tecer alguns alinhavos. Ao estudar
as mudan¢as pelas quais a escola estd sendo introduzida,
pude constatar o que Antdénio Névoa(1992) diz a respeito do
desenvolvimento organizacional, ou seja, o ‘'"produzir a
escola”: "falar de formag8o de professores é falar de um

investimento educativo dos projetos de escola"(p. 29)

No exercicio realizado acima: *de analisar
fragmentos dos discursos de alunas para refletir sobre o
processo de compreensdo do movimento da prédtica pedagdgica
e até mesmo na construgdo da mesma", foi possivel analisar
o quanto o movimento da pratica docente é peculiar em cada
situag8o, e gue realmente n#o hd modelos pré-estabelecidos
ao se entrar numa sala de aula. Existem gim, aspectos que

ndo podem deixar de ser interpretados e entendidos.

Quando me refiro a construgdo de uma préatica
pedagdgica prépria, ndo intenciono estabelecer passos para
0 trabalho com uma determinada disciplina, mas entender que
0 processo de ensino-aprendizagem € mais amplo que isto.
Nido é um receitudrio, mas um caminho de idas e vindas. E
entender que a "docéncia é algo malis que ministrar aulas. E
um constante pensar, agir e mudar" (Gouveia, 1992, p.
236) .A pretensdo, na construgdo de uma pratica pedagdgica
prépria, ¢ entender que existem rupturas no trabalho

docente, rupturas estas que nascem da percepcdo de que,
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nés (professores) estamos trabalhando na busca da
humanizac8c de individuos alienados por esta sociedade
conturbada em que vivemos. O malis interessante & que tal
pretensdo fol definida justamente na conclusfo do trabalho,
depois da andlise da minha insercdo em sala de aula.

Além disto ocorreu o encontro do profissional com
0 pessoal. Para olhar o processo como quem estd do lado de
fora mas totalmente participante, wvivi um pouco do gue
Cosme, personagem de "Bardo nas Arvores", de ftalo Calvino
fez aco decidir nunca mais descer das &rvores, mas nem por
isso deixar de viver. E muite mais que viver pbde
visualizar o mundo que estava ao seu redor com um novo
ol:har "olhar como alguém que se movimenta no alto e tudo

pode ver, e ndo como guem rasteja para se esconder”.

"Estar em formagiao implica wum investimento
pesscal, um trabalho livre e criativo sobre os
bpercursos e oS projectos prdéprios, com vista a
construgdo de uma identidade, que & também uma
identidade profissional. O professor é pessoal e
uma parte importante da pessoa é

professor." (N6évoa, 1892, p.25)

Outra concluséio do trabalho, é que ndo se analisa
isoladamente o método de ensino nem tampouce o contetdo
trabalhado. Eles estdo sempre em sintonia, pois ao
questionar as minhas atitudes estava explicito que o
contetdo também se delineava para um outro caminho. 2Ao
contrario das atividades de leitura das Propostas
Curriculares, o que ndo garantia a aprendizagem, fui em
busca de atividades prédticas. Estas, ao mesmo tempo que
possibilitava a recuperagdoc da identidade do aluno, como &
o caso da histdria de vida, também eram praticas gque

poderiam repercutir no futuro trabalho como professores.



P

E preciso compreender que a relacgdo
conteudo/forma denota uma posicdo politica da parte do
professor porque este carrega consigo uma visdo social de
mundo (Lowy, 1992) - ideologia - a gqual ou servird para
"legitimar, justificar, defender ou manter a ordem social

do mundo" (id ibid, p. 14) ou possibilitar a formacdo de um

cidaddo critico, reflexivo, participante, consciente de seu

prapel na sociedade.

Estas sdo algumas sinteses da minha pesquisa que
ndo termina por agui, mas que continuard na minha pratica

de sala de aula como profissional da educacio.
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RETORNO A QUESTAQ INICIAL

"O segredo da Busca € que ndo
se achan

Fernando Pessoa

Na necessidade de compreender os caminhos a serem

percorridos no encontro/confronto com a sala de aula,

desenvolvi todas estas andlises e descobri com certeza que

nédo existe caminho certo, exato, é uma busca constante.

cotidiano

de estudo

si, pois

Busca esta gue permeia um caminho de conflitos no

escolar.

"a formagdo ndo se constréi por acumulagdo (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica
gobre as praticas e de (re)construgio permanente
de uma identidade pessoal.” (Névoa, 1992, p.25)

Além da base fundamentada num processo de préxis,

de uma teoria emergente com a prdtica imediata.

*O homem sé conhece a realidade na medida em que
ele cria a realidade humana e se comporta antes
de tudo como ser pratico." (Kosik,1276, p.22)

E neste sentido que tal trabalho nfo se esgota em

o trabalhco pedagdgico continua, como permanente

processo de "reflexdo na agdo" (Donald Schon, 1992), gue me

76



proponho a realizar durante o meu trabalho conmo

profissional da educacio.

E preciso no perder de perspectiva que todo este
trabalho visa de modo mais amplo a busca pela humanizacdo
pela qual o trabalho, seja o docente ou nfo, tem perdido

durante o processo histérico. Como Garrido(1994) diz,

"Pesquisa e ensino que, enquanto Praxis
educacional, tém como diregdo de sentido o
interminavel projeto histdérico de humanizagdo dos
homens. Ou seja, a desalienagdo - transformacgdo
das condigdes sociais produtivas e reprodutivas

da alienagdo (desumanizagdo). (p. 104)

Neste momento de conclusdo do trabalho, finalizo
permitindo-me acreditar na construciio da viagem inversa
(Santos, 1991}, através da volta a questdo inicial, uma vez
gque aceitel contrapor os objetos cientificos (estudos
tedricos realizados) com os objetos reais {a minha
prética), na busca pela quebra com a pesguisa convencional
nas Ciéncias Sociais. Neste sentido esse caminho &

necessario

para que possamos chegar a reconstituigido do
campo de possiveis do social, ou seja, o tentar
entrever as praticas e o8 sonhos que gestam as
lutas sociais do amanhd." (Santos, 1991, p. 59)
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