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RESUMO

O presente estudo analisa a pratica pedagodgica presente em
classes de 1% a 4° séries do1° grau, de uma escola publica, dentro das
condicdes concretas do seu cotidiano, a partir da acdo e da fala de seus

sujeitos sociais: professores, alunos, diretor, vice-diretor e especialistas.

A pesquisa — de cunho qualitativo — objetivou, fundémentalmente,
ihvéstigar que teorias eduéacionais estao embasando_o fazer pedagdgico
dos professores, uma vez qué nao existe prética neutra. Nesse sentido,
buscamos, junto a alguns tebricos, pistas que pudessem nortear a
analitica das relagdes pedag.égicas da escola selecionada, considerando
que qualquer tipo de analise do cotidiano so se desénvolve de forma
mais rica e coerente, se estiver iluminada por um respaldo tedrico,

tomado n&do como uma “malha pré-fabricada”, mas como um fio condutor.

@) qué podemos observar é que as praticas dos professores se
aproximam mais da abordagem ftradicional, embora nao tenham
consciéncia disso. Significa dizer que os professores agem, na sala de
aula, de forma néo reflexiva. Mas nem por isso deixa de ser uma pratica

politica, que evidencia valores.



A reflexao sobre a que'stéo central deste trabalho possibilitou

repensar também outras questdes, tais como:..-qual-o projeto pelitico-
pedagdgico da escola, quais s&o 0s recuos e 0s avan¢os demonstrados

pelos sujeitos que fazem a instituicdo, dentre outras.

O que podemos perceber é que a auséncia de um projeto politico-
pedagbgico, para nortear as acdes da escola, o qual deveria ser
elaborado coletivamente pelos profissionais revela que o ato de refletir

sobre suas prdprias acdes nao é uma pratica usual nessa instituicao.

No entanto, observamos também que a escola tem potencial para
superar sua cotidianidade ao tempo em que seus sujeitos, alertados a
refletir sobre sua prépria pratica, possam esbocar perspectivas de

mudanca.

A medida que esse processo ocorrer em cadeia, sera possivel
pensar em construgcdes de fato coletivas, em identidades de escola e,

finalmente, em melhoria da qualidade de ensino.

L dee



ABSTRACT |

The present study analyzes the pedagogical practice present in
classes from the 1% to 4% grades of a public elementary school, within the
concrete conditiohs, of its everyday life, beginning with the action and
discourse of its social persons: teachers, pupils, principal, vice-principal

and specialists.

The research — of a qQalitative nature — imed at, fundamentally,
inveétigating wich educational theories are giving foundation to the
.teach.er’s pedagogical method, once there isn’'t a neutral practice. In this
sense, -we sought, together -\)vith' somes - theorists, clues wich .could
orientate the analyti_c of the pedagogical relaﬁons of the selected school,
considering that any type of analysis of everidéy Ii‘fe only develops in a
richer and more coherent way if it is' enlightered by a theoreticall support,

‘taken not as a “prefabricated cloth or mesh”, but as a conductive wire.

. What we can observe is that the practices of the teachers tend
more to the traditional approach, even if they're unconscious of this. This

means that teachers act, in the classroom, in an unreflective way. But not




even because of this does it cease to be a political practice, wich exhibits

values.

The reflection about the Cehtral question of this work also made
rethinking about other questions. possible, such as: what the political-
pedagogical project of the school is, what the ret'reats and advances

W

shown by the people who compose the institution are, among others.

What we can perceive is that the absence of a political-pedagogical
project to orientate the actions of a school and wich should be elaborated
‘collectively by the professionéls reveals that the act of reflecting on its
own actions isn’t a usual practice in this inst_ifution.

However, we also obServe that the school has potential to
overcome its “everidayness” at the same time that its personnel, alerted

to reflecting on their own practices, can draw up perspectives of change.

In so far as this process occurs in network it will be possible to
imagine constructions truly collective, indentities of school and, finally, in

the betterment in the quality of teaching.
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INTRODUCAD e

A preocupacao com as questdes educacionais teve seu inicio com

a nossa vivéncia como aluna do Curso de Pedagogia que nos

- oportunizou entrar no mundo apaixonante e inquietante da Educacao.

Embora nossa formag¢ao académica tenha caminhado por uma linha
tecnicista — e n&o poderia ser de outro modo, uma vez que viviamos um
momento politico marcado pelo autoritarismo imposto pelo governo

militar — tivemos oportunidade de refletir sobre muitas questdes sociais,’

notadamente na area educacional. A literatura estudada durante o curso

assim como a vivéncia das disciplinas praticas evidenciaram as injusti¢as

sociais vividas pela maioria da populacgao brasileira.

Esse problema de atendimento dos interesses reais das classes '
menos favorecidas é uma questdo da maior relevéncia cocmo bem
assinalam Nosella et al (1991, p.8) ao denunciarem: “...ha muitos mais

excluidos que cidadaos”. Buarque (1992) corrobora esse pensamento e
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denuncia que 80% da populacao brasileira s&o excluidos da alimentacao,

da saude, da educacao e de outros beneficios sociais em geral.

A situégéo educacional nb N0SSO pais & muito preocupante, pois
segundd Kuenzer e Machado (1986), ha uma grande parcela da
pobulagéo excluida de seus beneficios. Para Dotti (1992, p. 21), 0 grande
drama da educacao brasileira é rhanter indices estaveis e .alarmantes de
fracasso escolar: 50%, nos Ultimos anos de nossa historia. “Vemos que,

no Brasil, de cada cem criancas que ingressam na 1° série, doze delas

chegam a 8° série”. Uma analise superficial poderia evidenciar que esta

situacdo é decorrente do fracasso da escola. Mas a escola nido esta
fracassando, pois ela esta ateridendo aos ditames da classe dominante,

que so deseja educar uma minoria.

Segundo Buarque (1992), nado foi por incompeténcia que 0s

governos brasileiros dos ultimos quarenta anos negligenciaram a-

educacdo. Preocupados com o crescimento de uma economia voltada

para servir ao exterior, 0s sucessivos govertnos fizeram o Brasil viver o
“milagre” e deu “certo”. Sé que o resultado disso tudo foi desastroso para
a maioria da populacdo brasileira. Nao foi, contudo por incompeténcia,

uma vez que foi esse tipo de modelo pretendido e que levou o Pais a

situacao atual.
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A reflexdo sobre estas questdes vem acompanhando nossa
_ tfajetéria profissional ao longo da experiéncia de magistério, adquiridaé
no 1° 2° e 3° graus. O dia-a-dia da prética de sala de aula evidenciou
algumas inquietagcbes que necessitavam ser investigadas na busca de

novos conhecimentos.

Nesse sentido, ao eleger a pratica pedagégica de 1% a 4° séries
como tema da Dissertacdo de Mestrado, buscamos trazer contribuicbes
significativas para uma maior compreensao dos problemas que envolvem

a concretizag3o das praticas pedagogicas em instituicdes educacionais.

A pretensao deste estudo é investigar as acoes e relacdes que
configuram o dia-a-dia da experiéncia escolar, para poder repensar 0s
processos de formacéo e aperfeicoamento docentes, aproximando cada

vez mais teoria e pratica pedagogicas.

Essa investigacao objetiva, por um lado, contribuir para qué a escola
| brasi‘leira, a partir da realidade locai, possa oferecer um enéino de
qualidade & maioria da populacéo e, por outro lado, o reconhecimento do
impertante papel que pode ter o prorfessor na obiencdo dessa qualidade

desejada.

Para cumprir esses alvos, pretendemos investigar, por meio da

abordagem qualitativa, a pratica pedagdgica das classes de 1% a 4° séries
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do 1° grau, focalizandc especialmente o professor e o0 seu trabalho

docente cotidiano. - - -

- —— —— . —_— —

Mais precisamente, objetivamos analisar a pratica pedagdgica
presente em classes de 1° a 4a séries, de uma escola publica, dentro das
condi¢des concretas do seu cotidiano, a partir da agao e da fala de seus

=

sujeitos sociais: professores, alunos, diretores e especialistas. -

E uma indagacao surge: Que teorias educacionais estéo
fundamentando essa pratica? Sabe-se que nenhuma pratica € neutra.
Consciente ou inconscientemente, o professor age, na sala de aula, de

acordo com sua visdo de homem, de mundo, de educagdo, de

sociedade, entre outros, e isso vai repercutir na sua maneira de trabalhar

com os alunos.

O presente trabalho tem como preocupagdo central a pratica =

pedagdgica do pr_ofessdr de escola publica, constituindo como‘objeto de
pesquisa a seguinte indagacao. que teorias estdo fundamentando a

pratica pedagdgica dos professores de 1° a 4° séries do 1° grau de uma

,escola de Teresina?

A pretensido deste estudo, certamente, ndo é apresentar aqui um
trabalho acabado, completo e definitivo, pois como afirma Demo (1985,

p. 146):

e
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—. T -

“Junto com o conceito dé historicidade, o de processo demarca
profundamente o contexto dialético. Processc qualifica-se pela
propriedade de estar a caminho, de-estar sempre em formacao
isto €, de nunca ser algo completamente formado, acabado,
fechado”. |

Na verdadé 0 que nos anima e da forca é a esperanca de pro_duzir
uma reflexao que apo.nte caminhos na busca da viabilizagao de escola
publica para.' todos como condigdo para conquista da cidadania e,
conseqilentemente, dos direi'tos de participagao plena na vida cultural,

“econdémica e politica da realidade social brasileira.

~

A presente Dissertacao esta estruturada em trés capitulos:

“BUSCANDO AS LUZES’ 'p'ara dar inicio a nossa caminhada,
explicitaremos, no primeiro capitulo deste estudo, algu.mas teorias
educacionais que vao nos dar fundamentacdo para fazer a analise da
A pratica pedagogica presente em classes de 1% a 42 séries dQ 1° grau de

uma escola de Teresina.

No segundo' capitulo, “DESVENDANDO CAMINHOS”
adentraremos na escola selecionada, procurando desvelar o' seu
cotidiano, considerando-o como via de acesso a essa realidade.

Abordaremos a trajetéria metodolégica, a instituicdo escolar, destacando
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sua localizacdo, condigdes de funcionamento, 0S sujeitos e o

desenvolvimento do trabalho de campo.

B
i e— : ——

No terceiro capitulo, “COMPARTILHANDO DO COTIDIANO
ESCOLAR”, qué pode ser considerado o nucleo do trabalho, ahalisamos
a pratica pedagdgica presehfce nessas classes, dentro das condicles
concretas do seu cotidiano, a partir da acao e da fala dgs seus sujeitos:

professores, alunos, diretor, vice-diretor e especialistas em educacao.

Encerramos o estudo com algumas consideracbes sobre a

pesquisa realizada, o que, se nao chegam a ser conclusivas, pois o real

posicionamento diante do que foi observado a luz dos pressupostos

tedricos que nortearam o trabalho.

.
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CAPITULO |

BUSCANDO AS LUZES

Para que tenhamos uma melhor éompreenséo da pratica
pedagogica de proféssores Qio ensino publico, faz-se necessario um
levantamento das ten~dénciés peda’gégiéas que se tem firmado nas
escolas pela pratica dos professores, fornecendo uma explicitacdo dos

pressupostos tedricos e metodoldgicos de cada uma.

Cumpre esclarecer que as tendéncias nao aparecem em sua forma

R
&

pura, nem sempre sao mutuamente excludentes, nem conseguem captar
toda a riqueza da pratica concreta. Constituem, alias, as limitacbes de

qualquer tentativa de classificacdo. De qualquer maneira, a classificagcao
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T

e descricdo das tendéncias poderao funcionar como instrumentos de

analise para que se faga um estudo da pratica de sala de aula.

T Utilizando como critério a posicao que adotam em relagcdo aos
condicio'namentos socicpoliticos da escola, Libaneo (1993) classifica as
tendéncias pedagodgicas em liberais e progressistas, a saber:

. 8 | A

A - Pedagogia liberal
tradicional
escolanovista
cognitivista
tecnicista |
B - Pedagogia progressista
libertadora
libertaria
critico-social dos conteudos
1 TENDENCIAS PEDAGOGICAS LIBERAIS
¢ - |
O termo liberal ndo tem o sentido de “avancado”, “democrético”,
"aberto”, como costuma ser usado. Libaneo (1993) explica que a doutrina
¢«

liberal apareceu coma justificativa do sistema capitalista que, ao defender

a predominancia da liberdade e dos interesses individuais na sociedade,
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estabeleceu uma forma de organizagéo social baseada na propriedade

privacda dos meios de produgdo, também denominada sociedade de

O ——— - -—

classes. A pedagogia liberal, portanto, € uma manifestacao propria desse

tipo de sociedade.

A pedagogia liberal sustenta a idéia de que a escola tem por fungéo
preparar os individuos para o desempenho de papéis sociais, de acordo
com as aptiddes individuais. Para isso, 0s individuos precisam aprender

a adaptar-se aos valores e as normas vigentes na sociedade da classes,

através do desenvolvimento da cultura individual.

Libaneo '(1993, p. 22) afirma entao: “A énfase no aspecto cultural

~esconde a realidade das diferengas de classes, pois, ambora difunda a

idéia de igualdade de oportunidade, nao leva em conta a desigualdade

de condi¢bes”.

Historicamente, a pedagogia liberal teve inicio com a pedagogia
tradicional e, por razbes de recomposicao da hegemonia da burguesia,
evoluiu para é pedagogia rénovada (também chamada de escolanovista),
0 que nao significou substituicdo de uma pela outra, pois ambas

conviveram e convivem na pratica escolar (Libaneo, 1993).

UNIVERSID2DE FEDERAL DO
FiaUl e

o
o
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1.1 PEDAGOGIA TRADICIONAL

Antes de explicitar com mais detalhes a Pedagogia Tradicional, faz-
se necessario retroceder no tempo e buscar nos primérdios da educacao

e

jesuitica no Brasil (1549 -1759) a explicagcdo para seus pressupostoé‘.v

No contexto de uma sociedade de economia agréria-exbortadofa
dep.endente, explorada pela metropole, sem diversidade nas relacdes de
producdo, a educacdo, segundo Veiga (1994), nao era considerada um
valor social importante. Servia de instrumento de dominacéo da Colbnia
| pela aculturacado dos povos nativos. A tarefa educativa estava voltada
para a catequese e instru¢cdo dos indigenas, pbrém para a elite coloni_al'

um outro tipo de educac&o era oferecido.

Ribeiro (1988) esclarece que o plano legal (catequizar e instruir os
indios) e o plano real se distanciam. Os instruidos serdo descendentes

dos colonizadores. Os indigenas serao apenas catequizados.

Para Veiga (1994), o plano de instrucao adotado pelos jesuitas era
corisubstanciado na Ratio Studiorum, trazida da Europa para o Brasil,

resultando em uma orientagdo universalista e elitista.  Universalista

porque se tratava de um plano adotado indistintamente por todos 0S ...
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jesuitas em qualquer lugar que estivessem. Elitista porque acabou

excluindo os indigenas e se destinando aos fithos dos colonos.

A autora explicita que o ideal da Ratio Studiorum era a formacéao do
homem'universal, humanista e cristdo. A educacgao se preocupava com
o) .ensino humanista de cultura geral e enciclopédico e tinha seus
alicerces na Surhma Theo/ogica' de Sao Tomas de Aquino. Est;obra
corresponde a uma articulagdo entre a Filosofia de Aristoteles e a

tradicao crista, base da Pedagogia Tradicional na vertente religiosa que,

. de acordo com Saviani, se caracterizava por uma “visdo essencialista da

homem, isto €, o homem - constituido por uma esséncia universal e
imutavel”. A esséncia humana é considerada criacac divina e, assim, o
homem deve se empenhar para atingir a perfeicao, “para fazer por

merécer a dadiva da vida sobrenatural” (1984, p. 274).

Em conformidade com a orientagéo jeéuitica, a acao pédagégica
era. marcada pelas formas dogméticas.do pensamento, Contra 0
pensamento critico. O ensino era completamente alheio a realidade da
vida da Colbnia. O exercicio da membéria e 0 desénvolvimento do.

raciocinio eram privilegiados.

Com tais caracteristicas, a educacao jesul'_tica_néo‘ contribuiu para

modificacdes estruturais na vida social e econémica da Coldnia.
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O planc da Ratio Studiorum dominou a educagao no Brasil até a

- ——

expulsdo dos jesuitas por Pombal, em 1759. Apos os jesuitas, ndo

ocorreram no Pais grandes movimentos pedagdgicos, como sdo poucas
a mudancgas sofridas pela sociedade colonial durante o Império e a

Republica (Veiga, 1994).

Segundo Romanell.i (1988), inumeras foram as Adifi'cﬁldade'sﬂdal’
decorrentes para o sistema educacional. Da expulsdo até as primeiras
providéncias para a substituigéo dos educ;ldores e do sistema jesuitico
transcorreram treze anos. Com a expulsdo, desmantelou-se toda uma

estrutura administrativa de ensino.

A uniformidade da acao pedagdgica, a perfeita tr'an’sigéo de um
nivel escolér para outro, a graduacao, deram lugar a diversificagcao das
disciplinas isoladas. Leigos comegaram a ser introduzidos no ensiho eo
Estado assumiu, pela primeira vez, os encargos da educacao

(Romanelli,1988).

Pombai tentou seculérizar a educacao no sentido de que' ela fosse
assgmida pelo Estado, ocorrendo uma desorganizagao ao substituir o
controlado e organizado sistema jesuita. Do ponto de vista pedagdgico,
esta nova organizacdo .representou um retrocesso cdnforme salienta

Ribeiro (1988).

e
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A economia continuava sendo agro-exportadora, passando da
monocultura agucareira para a cafeeira. A forga de trabalho escrava foi
substituida parcialmente pela dos imigrantes, que ja vinham qualificados

para os tipos de trabalho.

E nesse contexto que circulam as idéias liberais que’ foram
adotadas pelas camadas senhoriais rurais na busca da liberdade de

comércio e nao de alteragbes no modo de produgao.

- Segundo Saviani (1984), no século XVIII, o Brasil ndo chega a ser
influenciado pelo movimento iluminista, a nao ser através de palidos
reflexos. Entretanto, no século XIX, tomam corpo movimentos de idéias

cada vez mais independentes de influéncia religiosa.

No campo e'du-c‘acional, Veiga (1994) explicita que o ensino
religiosb nas escolas publicas foi ‘suprilmido, passando o Estado a
assumir a laicidade. Sob a influéncia do Positivismo, € aprovada a
Reforma de Ensino proposta por Benjamin Constant (1890) que procurou
introduzir disciplinas cientificas nos curriculos escolares. A escola busca
disseminar uma visao burguesa de mundo e sociedade, a fim de garantir
a consolidacdo da burguesia industrial como classe dominante.

Entretanto, a pequena forgca do setor proletario impossibilita, na




dtica educacional, o desenvolvimento de propostas mais progressistas

ligadas as camadas populares.

EL S
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Os parecerés de Rui Barbosa, de 1882, e a primeira .reforma
republicana, a de Benjamin _Constant, em 1890, sao os indicadores da
penetragdo da Pedagogia Tradicional na sua vertente leiga, a qual
mantém a visdo essencialista de homem, nao entendida »c':o/mo criacao

divina, mas sim aliada a no¢ao de natureza humana.

Centrada na id_éia de natureza humana, essendalmente racional,
essa vertente inspirou a criacdo da escola publica, laica, uniyersal e
gratuita,,caberidg-lhe_» “difundir os conhecimentos indistintamente a todos
- 0s individuos, a fim de transforma-los em cidadaos eséiarecidos, logo,
capazes de decidir por éi mesmos sobre o préprio destino” (Saviani,

1984, p. 275).

Seguhdo Veiga '(1994), 0s principios introduzidos pela Pedagogia
Tradicional leiga se apoiavam na Psicologié de base mais filosdéfica do
que cientifica. A essa teoria pedagodgica correspondiam as -seguintes
caracteristicas: a énfase no .ensino humanisticolde cultura geral,
centrada no professor que transmite a todos os alunos, indistintamente, a
verdade universal e enciclopédica; a relagdo pedagodgica que se

desenvolve de forma hierarquizada e verticalista, onde o aluno é educado

R




26

para seguir atentamente a exposicao do professor e atingir pelo préprio

esforco sua plena realizagdo como pessoa.

Portanto, a Pedagogia Tfadicioﬁal leiga, fundamentada nos
pressupbstos da doutrina liberal que surgiu como justificacdo do
capitalismo, defendendo a predominancia da liverdade e dos interesses
individuais na sociedade, oportunizou a organizagao da escola com 0

objetivo de difundir a instrugao.

Desta forma, a escola cumpriu um papel social e politico especifico

- de reproduzir a realidade social, bem como a de manter e perpetuar a

discriminagao social e a dominag&o (Veiga,1994).

Convém abordar algumlas criticas que tém sido feitas a Pedagogia

Tradicional.

Freire (1983), ao analisar as rela¢des educador-educando, nessa

escola, em qualquer de seus niveis, afirma que. estas relacGes

apresentam um carater especial € marcante — o de serem relacdes
essencialmente dissertadoras de conteudos — retalhos da realidade
desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja visao -

ganhariam significagao.

Nessa acep¢do, a educagdo se torna um ato de depositar, em que

os educandos — meros assistentes sdo os depositarios e o educador —
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0 agente — o depositante. A palavra, nestas narracdes, se fransforma

em palavra vazia, em verbosidade alienada e alienante.

Nessa‘ distorcida visao de'ed'ucagé'o, denominada por Freire (1983,
p. 66) dé “bancaria”, educador e educando se arquivam na medida em
qué “n&o ha criatividade, ndo ha transformacao, ndo ha saber”. O “saber”
é uma doacao dos que se julgam sabios aos. que julgam hada saber.
Saber que deixa de ser descoberta para ser experiéncia narrada ou
transmitida. Assim, os homens sao vistés como seres da adaptacao, do
ajustamento. Os educandos,' ao serem exercitados no arquivamento dos
depdsitos q'ue lhes sao feitos, teréo cada vez menos chance de
desenvolvere.m'em si a consciéncia critica.que resultaria de sua ihsergéo

no mundo, como transformadores dele.

A acepcao “bancaria” ao estimular a ingenuidade do educando e
até mesmo fazendo-o “aceitar’ fatalisticaménte a sua sitLjagéo de
explbrado, satisfaz aos interesses dos opressores que lutam pélo nao
desnudamento do mundo. “Dai que a educagao “bancaria”, que a eles
serve jamais possa 'orientar-se no sentido da conscientizacdo do |

educando” (Freire, 1983, p. 70).

Desta forma, a educacdo como pratica da dominac¢éo pretende, em

seu marco ideolégico (nem sempre desvelado por muitos dos que a




praticam), dificultar o desenvolvimento auténtico, critico do educando e

assim, torna-lo anénimo, sem esperanca e sem fg¢, domesticado e

acomodado as prescri¢cdes alheias: € objeto e ndo sujeito.

Libaneo (1993) também critica a pedagogia tradicional ao afirmar o

que segue sobre os contelddos de ensino:

“S&o os conhecimentos e valores sociais acumulados pélas
geracdes adultas e repassadas ao aluno como verdades. As
matérias de estudo visam preparar o aluno para a vida, sdo
determinadas pela sociedade e ordenados na legislacdo. Os
contetidos s&o separados da experiéncia do aluno e das
realidades sociais, valendo pelo valor intelectual, razao pela
qual a. pedagogia tradicional é criticada como intelectualista e, oo

as vezes, como enciclopédica” (pp.23 - 4).

- A educacdo brasileira, no seu acontecer histérico, sofre novas
alteracbes e, consequentemente, novas tendéncias pedagodgicas vao
surgir em decorréncia dos ditames do contexto sécio-econémico-politico

vigente.  Analisemos essas novas propostas a seguir.



1.2 PEDAGOGIA ESCOLANOVISTA

Antes de examinar detalhadamente a pedagogia escolanovista, é
importante fazer algumas colocacdes sobre a situacdo sécio-politica e

educacional bras_ileira a partir da década de 30.

Nesta década, a sociedade brasileira sofreu profundas
transformacdes, provocadas basicamente pela alteracdo do modelo

sécic-econémico vigente.

Segundo Veiga (1994), a crise muﬁdial da economia capitélista
provocou no Brasil a crise cafeeira, instalando-se o modelo sécio-
ecdnémico de substituigéo de importagdes. Ao lado disso, desencadeou-
se o mdvimento de reorganizacao da's forcas econdémicas e politiCaS , 0
que resultou em um conflito: a Revolucdo de 1930, marco comumente
empregado para indicar o inicio de uma nova fase na historia da
Republica do Brasil. Ela representou uma cdnjugagéo de diferentes
setores sociais que visavam derrubar o sistema oligarquico e instalar

uma nova forma de Estado no Pais.

No ambito educacional, durante o Governo revolucionario de 1930,

Vargas institui o Ministério da Educago e Salde Publica. Em 1932 ¢
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lancado o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, preconizando a

reconstrugao social da escola na sociedade urbana e industrial.

Conforme Ribeiro (1988), foram programados e realizados varios
congressos e conferéncias, onde eram debatidos os principios

fundamentais que deveriam orientar a educagao nacional.

E, nestes debates, duas orientagdes conflitavam-se. Uma !‘era ja
tradicional, representada pelos educad.ores catdlicos, que defendiam a
educacdo subordinada a doutrina religiosa (catdlica), a educagdo em
- separado e, portanto, difereﬁciada para 0s sexos maéculino e feminino, o
ensino particular, a responsabilidade da familia ‘quanto a educacao.
Qutra era rebresentada pelos educadores influenciados pelas “idéias
novas” e que defendiam é Iéicidade, a co-educacao, a gratuidade, a

responsabilidade publica em educacéo.

Ja nos anos vinte — periodo de grand.e efervescéncia Icultural —
NOVOS grupos sociais sentiam a necessidade da expansao do ensino e
também -se preocupavam com a sua qualidade, o que levou ao
aparecimento dos primeiros “profissionais da educagao” e a introdugao

dos principios da Escola Nova.

Saviani (1984, p.275) afirma que a “concepcao hurﬁanista moderna

de filosofia da educacgido ganha impulso especialmente a partir da criagdo




da Assoéiac;éo Brasileira de Educlac;éo (ABE) ém 1924”. Em torno da
ABE se feunem oS Aadep'tos das novas idéiasA pedigégiqas. A ABE é
responsavel pela realizacdo de varias ,Cdnferéncias Nacionais de
Educagao, espago adequado para a divulgagdo do ideario da Escola
Nova, em oposicao a Pedagogia Tradicional, que ja nao conseguia

assegurar a hegemonia burguesa e atender as suas exigéncias de

progresso econdmico e politico.

A caracteristica mais FmaArcante do emscolanovisr'no € a valorizacao
da crianga, vista corﬁo 'ser dotado de poderes individuais, cuja liberdade,
iniciativa, autonomia e interesses devem ser respeitados. O pfofessor,
cor{cebi—d& éomic; um fééi!itaddr da aprendizagem, passou a ser um
auxiliar do desenvolvimento livre e espontaneo da crianca. Os processos
de transmissdo — recep¢d0 sao substituidos pelo processo de
elaboragao pessoal € 0 'saber é centrado no sujeito cognbscente e _néo

mais no objeto do conhecimento. A valorizagdo do clima e harmonia na

sala de aula € uma forma de vivéncia democratica (Veiga, 1994).

Os adeptos do escolanovismo ao proporem um novo tipo de
homém para a sociedade capitalista e defendere.m principios ditos
democraticos e, portanto,‘ o direito de todos se desenvolverem segundo o
modelo proposto de ser humano, “esqu'ecem 0 fatdr fundamental desta
sociedade que &€ o de estar ainda dividida em termos de condicao

Y
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humana entre os que detém e os que nao detém os meios de producao,
isto &, entre dominantes € dominados. A proposi¢cdo de um Unico ideal
de homem, desta forma, tem sua condicdo de concretizacao limitada ao

grupo dominante” (Ribeiro, 1988, p. 111).

A finalidade da escola é adequar as necessidades individuais ao
meio social e, para isso, ela deve se organizar de forma a retra’tar, 0
quanto possivel, a vida. Todo ser dispde dentro de si mesmo de
mecanismos de adaptacao progressiva ao meio e de uma conseqgliente
inte.grag:éo d.essas formas de adaptagdo no comportamento. Tal
alteracdo se da por meio de experiéncias que devem satisfazer, ao
mesmo tempo, os interesses do aluno e as exigéncias sociais. A escola
cabe suprir as experiéncias que permitam ao aluno educar-se, num
proces'so ativo de construcéo e réconstrugéo do objeto , numa interag;éo
entre estruturas 'cognitivas do individuo e estruturas do ambiente

(Libaneo, 1993).

O movimento escolanovista preconiza a solugdo de problemas
educacionais numa perspectiva interna da escola, sem considerar a
realidade brasileira nos seus aspectos politico, econdmico e social. Como

diz Veiga: “O problema educacional passa a ser uma questao escolar e

técnica. A énfase recai no ensinar bem, mesmo que a uma minoria”

(1994, p.50).



‘]

33

- R

O movimento escolanovista no Brasil desdobrou-se em varias
correntes e, dentre elas, cumpre destacar a teoria interacionista baseada
na psicologia genética de Jean Piaget. Trataremos dessa concepg¢ao

tedrica nas paginas seguintes.
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1. 3 PEDAGOGIA COGNITIVISTA ]

O termo “cognitivista” se refere a bsicélogos que investigam
denominados “processos centrais” do individuo, dificilmente observaveis,
tais como: organizagdo do conhecimento, ‘processamenté de
informacdes, -estilos de pensamento ou estilos cvognitivos,

comportamentos relativos a tomada de decisbes, dentre outros.

Uma abordagem cognitivista implica, dente outros aspectos, se
estudar - cientificamente a \aprendizagem.como sendo mais que um-
- produto do_ ambiente, das pessoas ou de fatores que s30 externos ao
aluno. Nésse tipo de abordagem, predominantemente interacipnis'ta,
“consideram-se formas pelas quais as pessoas lidam com bs estimulos
ambientais,'orggnizani dados, sentem e resolvem problemas, adquirem
conceitos e empregam simbolos verbais. Embora se note preocupacao
com relagcbes sociais, a énfase dada € na capacidade do'aluno de

integrar informagdes e processa-las” (Mizukami, 1986,Ap.59).

O processo educacional, consoante a teoria de desenvolvimento e
conhecimento de Jean Piaget (1896 - 1'980), tem como papel provocar

situacdes que sejam desiquilibradoras para o aluno, desequilibrios esses

el
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adequados 4ao m’vekl de desenvolvimento em que se encontram, de forma
que seja possivel a construgdo progressiva das nogdes e operagdes, ao
mesmo tempo em que a pessoa vive intensamente intelectual e
afetivamente cada etapa de seu desenvollvimento. Piarget (1975, p. 69)

afirma:

“na realidade, a educacao constitui um todo indissociavel, e
nao se pode formar personalidades autbnomas no dominio
moral se por outro lado o individuo € submetido a um
comportamento intelectual de tal ordem que tenha de se limitar
a aprender por imposicao sem descobrir por si mesmo a
verdade: se é passivb intelectualmente, nao conseguiria ser
livre moralmente. Reciprocamente, porém, se a sua moral
consiste exclusivamente em uma submissdo & autoridade
adulta, e se 0s unicos relacionamentos sociais que constituem
a vida de classe ‘séo os que ligam cada aluno individualmente
a um mestre que detém todos os poderes, ele também né&o
conseguiria ser ativo intelectualmente. (...) o pleno
desenvolvimento da personalidade, sob seus aspectos mais
intelectuais, € inseparavel do conjunto dos relacionamentos

afetivos, sociais e morais que constituem a vida da escola”.

Mizukami corrobora o pensamento de Piaget, ao afirmar que: “o

objetivo da educagdo, portanto, ndo consistira na transmisséo de

verdades, informacdes, demonstracdes, modelos etc., € sim em que 0
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aluno aprenda, por si proprio, a conquistar essas verdades, mesmo que
tenha de realizar todos os tateios pressupostos por qualquer atividade

real’ (1986, p.71).

A educacdo devera propiciar ao aluno chegar a autonomia
intelectual que Ihe sera assegurada pelo desenvolvimento da

personalidade e pela aquisicao de instrumental |6gico-racional.

A eduéagéo podeée ser considerada igualmente como um processo
de socializagéo-—eq.uilibrio nas relacoes interindividu_ais. e auséncia de
"regulador externo/ ordens externas, ou seja, um processo de
democratizagcao das relagéés. Nesse sehtido, sdcializar implica criar
condicdes de Co_operagéo e de superacao da coacao dos adultos sobre o
comportamento das Crian¢as. O sistema escolar, por sua vez, deveria
propiciar a autonomia além da realizacao .de atividades em grupo,
Circynsténcias necessarias para que os alunos pratiquem e vivam a

democracia. -

Levando em consideracao o fato de que a légica nao € inata, mas
que se constrdi, a primeira tarefa da educacdo consistira em formar o

raciocinio. Piaget declara que:

“Todo ser humano tem o direito de ser CoIoC_ado, durante a sua

formacdo, em um meio escolar de tal ordem que lhe seja
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possivel chegar ao ponto de elaborar, até a conclusédo, os

instrumentos indispensaveis de adaptacdo que sao as

operacdes da légica” (1975, p.38).

A educacao torna-se, portanto, condicao formadora necessaria ao
desenvdvimento natural do homem, o qual , por sua vez, nao iria adquirir
suas estruturas mentais mais essenciais sem a interVengéo do exterior.
Sem este tipb de contribuicdo, o individuo nao chegéré‘ a autonomia
intelectual e mdfé'l.

O conjunto de relacdes de reciprocidade e de cooperagao ao
mesmo tempo.moral e racional raramente é assegurado pela autoridade
do professor-ou pelas Iigées,\informagées, rﬁodelos que ele possa sugerir
ou apresentar, mas pela_ vida social entre os proprios aIUnos e pelo
autogoverho (Mizukami, 1986).

O respeito matuo ira substituir a heteronomia caracteristica de um
respeito uniléteral, por'uma autonomia, considerando-se a rediprocidade
como Coordenagéo dos pontos de vista e acdes entre 0s membros do

grupo. Neste sentido, Piaget afirma que:

““... da mesma forma que o aluno pode recitar a sua licdo sem
que a compreenda, e substituir a atividade racional pelo
verbalismo, assim também a crianca obediente € por vezes um
espirito  submetido a um conformismo exterior, mas que nao

se apercebe ‘de fato’ nem do alcance real das regras as quais
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obedece, nem da possibilidade de adapta-las ou de construir

novas regras em circunstancias diferentes” (1975, p.76).

O respeito mutuo e os métodos baseados na organiiagéo social
espontédnea das criangas entre si Atem um alcance educativo muito
significativo, pois oferecem a possibilidade de que elas elaborem uma
disciplina, cuja necessidade é descoberta na propria acdo, ao invés de -

ser recebida inteiramente pronta antes que possa ser compreendida:

“Nisso € que o0s métodos ativos prestam 0 mesmo servigo
insubstituivel, tanto na educacdo moral, gquanto na educacao

da inteligéncia: o de levar a crianca a construir ela prépria 0os
instrumentos que a irdo transformar, partindo do interior, ou
seja, realmente e nao mais apenas superficialmente” (Piaget,
1975, p.77).

Considerando . que as idéias de Piaget, sob nome de

Construtivismo, vém ganhando adeptos entre os professores brasileiros,

convém tecer alguns comentarios sobre esta linha pedagodgica.

Conforme explicita Grossi (1992), o Construtivismo, nomeado
primeiramente por Piaget, € mais uma corrente tedrica — as outras duas
sao o inatismo e o empirismo — empenhada em explicar como a

inteligéncia humana se desenvolve. Convém esclarecer, no entanto, que

nem no inatismo nem no empirismo ha lugar para o papel da acdo do = -




'

X

39

-

sujeito no conhecimento do mundo. E justamente o Construtivismo que
inaugura a valorizacdo do agir de quem aprende como elemento central

para se compreender algo.

Tréta-se de uma concepc¢ao tedrica que parte do principio de que o
desenvolvimento da inteligéncia é determinado pelas acOes mutuas entre
o individuo e o meio. A idéia basica é que o homem vnéo naéce
inteligente, mas também nao &€ passivo sob a influéncia do meio. Ao

contrario, responde aos estimulos externos agindo sobre eles para

~construir e organizar o seu préprio conhecimento, de forma cada vez

mais elaborada (L.opes,1996).

De modo mais intenso, a partir de meados da década de oitenta, no
Brasil, o Construtivismo passou a ser objeto de estudos, debates e até
mesmo base tedrica a reorganizacdo do ensino, tanto do ponto de vista

estrutural como também pedagogico.

Analisando a presenca dessa nova.proposta em todo ferritério
nacional, Rosa (1996) denuncia que 'a compreensdao de seus
fundamentos e, sobrétudo, das conseguéncias peda'gégicas de seus
pressupostos, é ainda bastante precaria entre os educadores. A

decorréncia natural desse desconhecimento sdo equivocos graves de
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interpretagdo tedrica e — 0 que € mais prejudicial — de aplicagao

pratica. o -

e — B - . —-— -
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Ampliando as idéias de Piaget, notadamente no que se refere 3
desconsideracao do fator “classe social’, surge o Construtivismo pds-

piagetiano através de Lev Wygotsky (1896 - 1934) e Henry Wallon (1879

-1962). R

Abrindo caminho para a definicado de um novo quadro. ebistémico
para dar conta da producdo de conhecimentos, Wygotsky e Wallon
acrescentam aos polos do sujeito e da realidade, o pélo do outro , do
grupo, do »sqcial_,ﬁ que associa a aprendizagem um circuito bem mais
‘amplo do que até agora foi vislumbradd (Grossi, 1992). |

No decurso da histéria, novo momento social faz surgir novés
tendéncias pédagégicas.. Continuemos nossa reflexdo agora sobre a
pedégogia téc,nicista, que também teve relevancia na evolug:éo' da pratica

pedagogica no Brasil.

.



-

41

1.4 PEDAGOGIA TECNICISTA

0 .quadro que se instalou no Pais com 0 movimento de 1964
proVocou altera¢6es na ideologia politica, na forma de Governq e,
consequentemente, na educacdo. Com a deposicado de Joao Gdulart,
colocou-se em pratica a ideologia da interdependéncia, que se ajusta ao

modelo econdmico vigente (Veiga, 1994).

Segundo Romanelli (1988), os rumos do desenvolvimento
precisavam ser definidos, ou em termos’ de uma revolucao social e
econdmica, pré-esquerda, ou em termos de uma orientagcdo dos rumos
da poh’tica e da economia, de maneira que favorecem a sua insercao

definitiva na esfera do controle do capital internacional. As liderancas do

- movimento de 1964 se decidiram pela segunda opcéo.

A partir da década de sessenta foi definido 0 modelo politico e
econdmico o qual trazia em projeto desenvblvimentista cujo objetivo era

acelerar o crescimento sécioc-econdmico do Pais.

Conforme Veiga (1994), os varios setores governamentais
colocaram-se a servico do projeto desenvolvimentista e, entre eles, a

educacdo desempenha importante papel na preparacdo adequada de
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recursos humanos necessarios a incrementagdo do crescimento
econémico e tecnoldgico da sociedade, de acordo com a concepgao

economicista de educagao.

O sistema educaciona!, a partir de 1964, foi marcado por dois
momentos: 0o primeiro corresponde aquele em que se implantou o
regime militar e se tracou a politica de recuperacéo econc‘)rﬁica. Ao Iédo
da conténgéo ‘e_,da represséq, que bem caracterizaram essa fase,
constatou-se uma aceleragdo do ritmo do crescimento da demanda
social de educag:éo,' O que provocou, conseqlentemente, um

agravamento da crise do sistema educacional, crise que ja vinha de

longe.

Essa',- na verdade,- acabou por serQir de justificativa para a
assinatura de uma série‘de convénios entre o0 MEC e seus érgéds e a
Agéncy for International Development (AID) — para assisténcia técnica e
cooperacao finénceira dessa Agéncia com a organizacao do sistema

educacional brasileiro. Esse €&, entao, o periodo dos chamados Acordos

MEC - USAID que serviram de sustentaculo as reformas educacionais e

as comissodes na definicdo da politica educacional. O segundo momento
€ caracterizado pela adocdo de medidas praticas para enfrentar a crise e
para adequar e integrar o planejamento da educagao ao Plano Nacional

de Desenvolvimento (Romanélli, 1988).

e
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Veiga (1994) denuncia que. com esse processo amplo de

adequacao de todo o sistema de ensino, ocorrido em funcdo da Reforma
Universitaria (1968) e da Lei 5692/71 que fixa as Diretrizes e Basés para
o ensino de 1° e 2° graus, predo'minou, mais uma vez,l um .novo
autoritarismo que, sob a aparéncia de atender as necessidades e as
aspiracbes reinantes no meio intelectual e estudantil, acabou bor
burocratizar a fofmag:éo do professor. Formaliza-se, dessa maneira, a
hierarquizacao de funcdes no sistema educativo com a preparagao de

especialistas em educacéo.

O periodo compreendido entre 1960 e 1968 € marcado pela crise
da Pedagogia Escolanovista e pela articulacado da tendéncia tecnicista,

assumida pelo grupo militar e tecnocrata.

Segundo Saviani (1985), o escolanovismo apresentava sinais
visiveis de exaustdo ao findar a primeira metade do século atual. As
esperancas depositadas na reforma da escola resultaram frustradas. Um

sentimento de desilusdo comecava a se alastrar nos meios educacionais.

E Saviani explica as razdes:

‘A pedagogia nova, ao mesmo tempo que se tornava
dominante enquanto concepcéo tedrica a tal ponto que se
tornou senso comum o entendimento segundo o qual a

pedagogia nova é portadora'de todas as-virtudes e de nenhum
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vicio, ao passo que a pedagcgia tradicional é portadora de

todos os vicios e de nenhuma virtude, na pratica se revelou

ineficaz em face da questao da marginalidade” (1985Tp.15)._ B

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos
principios de racionalidade,' eficiéncia e produtividade, a pedagogia
tecnicista — cuja fundamentacao tedrica esta pautada no Behaviorismo,

inaugurado por Watson em 1913 e seguido depois por Pavlov e Skinner
— advoga a reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-lo
objetivo e operacionél. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho

fabril, pretende-se a objetivacdo do trabalho pedagdgico.

A ‘erducage:ako Wpassé-a éef planejéda de modo a dota-la de uma
organizacao racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que
pudessem pdr em risco sua eficiéncia. Nesse sentido, era necessario
operacionalizar 0s o'bjétivos e, pelo menos em cert'osr aspectos,

mecanizar 0 processo.

Como conseqiiéncia da adocido da tendénciﬁa tecnicista, Saviani
(1985) aponta a proliferacdo de propostas pedagdgicas, tais como o
enfo.que sistémico, o micro—énsino, 0 tele-ensino, a in'strugéo
programada, as maquinas de ensinar, dent_re outras.. Inclui-se ainda o

parcelamento do trabalho pedagogico com a especializagdo de fungoes,
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postulando-se a introduc¢ao no sistema de ensino dos varios especialistas

em educacao.

Giroux manifesta preocupagdao com estas questdes e mais ainda
com a crescente perda de poder dos professores em todos os niveis da

educacao publica. Considera que este fato esta ligado a questdo dos

professores terem sido relegados a meros executores de ordens ditadas

por outros, como preconizam “és pedagogias gerenciais” (1988, p.17).

Kuenzer e Machado corroboram o pensamento de Giroux e
denunciam que na pedagogia tecnicista: “O problema da educacao
passa a ser fundamentalmente uma questao metodoldgica e as relagdes

entre a educagao e sociedade nao sao postas em questao” (1986, p.44).

Na abordageml ‘comportamentalista”, .como Mizukami (1986)
prefere chamar a | abordagem' techicista, Educacao, Ensino-
Aprendizagem, Instrucao passam a significar arranjo de contingéncias
para que a transmissdo cultural seja possivel, assim como as
modificagbes que foram julgadas necessarias pela cupula decisoria.
Verificamos um reducionismo quando a dimensao técnica é privilegigda,
Ou seja, 0s aspectos objetivos, mensuraveis e controlaveis do processo

ensino-aprendizagem sao enfatizados em detrimento das dimensdes
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humana, socio-politica e cultural também presentes no fendmeno

educativo.

A eséola, no entanto, nao é estatica nem intocavel. Assim como
outras i‘nstituigées, estd sujeita a transformacdes. Novas formacgdes
soéiais surgem a partir das anteriores e a escola muda, na medida em
que tem como papel um possivel agente de mudanga, numa realii‘dade

essencialmente dinamica.

Historicamente, novas tendéncias pedagodgicas surgem em

- respostas aos reclamos da realidade social brasileira.

Dando continuidade a esta reflexdo, passaremos, nas paginas

seguintes, ao estudo dessas novas abordagens tedricas.
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2 TENDENCIAS PEDAGOGICAS PROGRESSISTAS

Antes de explicitar detalhadamente as tendéncias pedagbgicas
progressistas, convém fazer algumas considera¢des sobre a situagao

socio-politica e educacional a partir da década de oitenta.

Ao longo dessa década, a situacdo sdcio-econdmica do Pais tem

dificultado a vida do povo brasileiro com a elevacao da inflagcao, elevagéo

do indice de desemprego, agravado ainda mais com o aumento da divida
externa e pela politica recessionista, orientada pelo Fundo Monetario

Internacional (FMI).

" Na primeira metade da década de oitenta,. instalé-se a Nova
Republica, iniciando-se, desta maneira, uma nova fase na vida do povo
brasileiro. A ascensdo do governo civil da Alianca Democratica assinala
a fim da ditadura militar, embora conservando varios de seus aspectos,

sob formas e meios diferentes (Veiga, 1994).
Ao caracterizar, com clareza, a politica econdmica da Nova
Republica, Singer (apud Veiga, 1994) declara que a primeira mudanga

efetiva foi tornar definitivo o rompimento com o FML.
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A luta operaria ganha impulso, passando a se generalizar por

outras categorias profissionais e, dentre elas, os professores.

E nessa década que os professores se empenham para
reconquista do direito e dever de participagéo na definicdo da politica

educacional e na luta pela recuperagao da escola publica.

Vg
RS

E nesse momento também que se vislumbra,  de forma mais
consciente, a consecugao de novas praticas pedagodgicas, abrindo uma

nova pagina na histdria da educagao brasileira.

E nesse contexto que se da o surgimento das tendéncias

~

pedagodgicas progressistas. - - - 3

O termo “progressista” é usado para designar as tendéncias que,
partindo de uma andlise critica das realidades sociais, sustentém
implicitamente as finalidades sociopoliticas da educagao. Nas palavras
de Libaneo k1993, p. 3:2): “Evidentemente a pedagogia progressista .néo
tem como institucionalizar-se numa sociedade capitalista; dai ser ela um

instrumento de luta dos professores ao lado de outras praticas sociais”.

- A tendéncia progressista tem-se manifestado em trés vertentes: a
libertadora, mais conhecida como pedagogia de Paulo Freire, a libertaria,

que reune os defensores da auto-gestdo pedagégica, a critico-social dos
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conteudos que, diferentemente das anteriores, acentua a primazia dos

‘.

-

contetidos no seu confronto com as realidades sociais.
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2.1 PEDAGOGIA LIBERTADORA

A escola, nesta proposta emancipadora, & lugar de trabalho'. O
aluno e o professor sdo cidadaos, sujeitos ativos, cooperativos e
responsaveis. A educacdo deve favorecer a transformagao do contexto

social.

Uma das obras referentes a esse tipo de abordagem, que enfatiza

_aspectos  socio-politico-culturais, mais significativas no contexto

brasileiro, e igualmente uma das mais difundidas, é a de Paulo Freire,

com sua preocupag¢ao com a cultura popular.

Na pensahento de 'Fréire, 0 homem _é 0 sujeito da_ educagao e,
apesar de uma grande énfase no sujeito como elaborador e criador do
conhecimento, evidencia-se uma tendénci'a. interacionista, jé que a
inte.ragéo homem-mundo, sujeito-objeto € imprescindivel para qUe o ser

humano se desenvolva e se torne sujeito de sua praxis.

' Pensar a categoria trabatho apenas teoricamente ndo & possivel, pois este deriva das
determinacdes da pratica, sendo necessario partir em sua analise das condig¢des reais em que ele se
processa. “A abstragdo necessaria a compreensdo de tal categoria exirapola, portanto, tanto a
verdade teorica quanto a verdade pratica, somente sendo passivel de andlise a luz das condigoes
historicas nas quais ela évivida” (Fazenda, 1993, p.123).
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Segundo esta tendéncia,- ndo existem sendo homens concretos,

situados no tempo e no espacgo, inseridos num contexto soOcio-

= c—— B —— — —_

econdmico- cultural-politico, enfim, num contexto histérico.

A educacao problematizadora, defendida por Freire (1983), coloca,

primeiramente, a exigéncia de superacao da contradicdo educador-

educando, 0 que ocorrera através do dialogo, resultando' novo termo:

educador-educando com educando-educador. Ambos, assim, se tornam

sujeitos do processo em que crescem juntos, mediatizados pelo mundo.

Considerando a insercdo do homem concreto num contexto

histérico, a educacdo, para ser valida, deve levar em conta

necessariamente tanto a vocacao ontolégica do homem — vocacdo de

ser sujeito — quanto as condicdes nas quais ele vive — contexto.

Freire afirma ainda: “O homem Chega a ser sujeito por uma re.ﬂexéo, ,
sobre sua situacdo, sobre seu ambiente concreto” (1980, p.35). Quanto
mais ele reflete sobre a realidade, sobre a éua propria Situagéo concreta,
mais se torné progressiva 'e gradualmente consciente, comprOmetido a

intervir na realidade para muda-la.

Sendo 0 homem sujeito de sua prépria educagao, toda acgao
educativa devera promover o proprio individuo e ndo ser instrumento de

ajuste deste a sociedade. Sera gragas a consciéncia critica que ele

r
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assumira cada vez mais esse papel de sujeito, escolhendo e decidindo,

libertando-se, enfim.

Para Freire (1980, p.26), “ a conscientizagdo € um compromisso
historico. E também consciéncia histérica: & insercao critica na histéria,

implica que os homens assumam o papel de sujeitos que fazem e

rs
rs

refazem o mundo”.

Ao lado da conscientizagao, a mudanga € um tema gérador da
pratica teérica de Péulo Freire. Como o tema da 'cons'ciéncia, o tema da
mudanga acompanha todas as suas obras. A mudanga de uma
socjedade de oprimidos paia uma sociedade de iguais e o papel da
educacdo — da conscientizagcdo — nesse processo de mudanca é a

preocupacao central da pedagogia freireana.

O homem & um ser que possui raizes espago-temporais: € um ser
situado no e com o mundo. E um ser da préaxis, compreendida por Freire
como agao e reflexdo dos homens sobre o mundo, com o objetivo de

transforma-lo.

Saviani (1985) explicita que uma teoria critica da educacdo. se
impée a tarefa de superar tanto o poder ilusério (que caracteriza as

teorias nao criticas) como a impoténcia (decorrente das teorias critico-
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e
reprodutivistas)?, colocando nas maos dos educadores uma arma de luta

capaz de permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que limitado.

O au{or adverte que o caminho.para a-transformacgao social é
repleto de armadilhas, ja que os mecanismos de adaptagdo acionados
peﬁodicamente ~a partir dos interesses dominantes podem ser
confundidos com 0s anseios da Classe dominada. Para evitaf esse ﬁrvilé,co,
€ necessario avancar no sentido de captar a natureza especifica da
~educagéo, o que nos levara a compreénséo das complexas mediagﬁes
pelas quais se da sua inser¢éo contraditéria na sociedade capitalista. E
nessa direg:'éo que comecga a se desénvolver um promissor esforco de

elaboracao teorica.

Em termds praticos, .trata-se de retomar vigorosamente a luta
contra a seletividade, a discriminacdo e o rebaixamento do ensino das
camadas menos privilegiadas. Lutar contra a} marginalidade através da
| escbla significa empenhar-se no esforgo para garantir éos trabalhadores
um ensino da melho_r qualidade possivel nas condi¢des histdricas atuais.

No dizer de Saviani‘ (1985, p.36), “o papel de uma teoria critica da

2 Na década de 70, mais exatamente a partir de 1974, época em que tem inicio o0 momento de
distensdo e gradual abertura do regime politico autoritario instaiado em 1964, surgiram estudos
empenhados em fazer a critica da educagdo dominante, evidenciando as fungdes reais da politica
educacional, acobertada pelo discurso politico-pedagdgico oficial. Tais estudos foram agrupados e
denominados por Saviani (1985, p.19) de “teorias criticos reprodutivistas” que, apesar de considerar
a educagdo a partir de seus aspectos sociais, concluem que sua fungao primordial é a de reproduzir
as condigOes sociais vigentes. Estas teorias ndo advogam a promcgio da mudanga da estrutura
social e nem contém uma proposta pedagdgica. Elas se empenham-em fazer a denuncia do carater
reprodutor da escola (Veiga, 1994). :
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‘ educacgao é dar substancia concreta a essa bandeira de luta de modo a
evitar que ela seja apropriada e articulada com os interesses
| T ) - ‘ - -
|
' I

dominantes”.
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2.2 PEDAGOGIA LIBERTARIA

Analisando o0 papel da escola na Pedagogia Livbertéria,_ I}ibéneo
afirma: A escola devera exercer “uma transformacao na personalidade
dos alunos no sentido libertario e autogestionario” (1993, p.36). O poh_to
chave ¢ introdﬁii’r_ modificacbes institucionais, a partir dos niveis

subalternos que, em seguida vao “contagiando” todo o sistema.

A escola instituira, com base na participacao grupal, mecanismos
institucionais de mudanca (conselhos, assembléias, reunides, eleigbes),
de tal forma que o aluno, uma vez atuando nas instituicdes externas, leve

para |é_tudo 0 que aprendeu (Libaneo,1993).

Existe, portanto, um sentido expressamente politico, a medida que
se afirma o individuo como produto do social e que 0 desenvolvimento

individual somente se realiza no coletivo. A autogestdo sendo, assim, o

. conteudo e o método, resume tanto o objetivo pedagdgico quanto o

politico. A pedagogia libertaria, na sua versdo mai/s difUndidé; a
“pedagogia institucional”, pretende ser uma forma de resisténcia contra a

burocracia como instrumento da acao dominadora do Estado, que tudo
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— e -
controla (professores, programas, provas etc.), retirando a autonomia

(Lobrot apud Libaneo, 1993).
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2.3 PEDAGOGIA CRITICO-SOCIAL DOS CONTEUDOS

S — . f— —

Discutindo a atuagao da escola na Pedagogia Critico-Social dos

Conteddos, Libaneo (1993) evidencia que a difuséo de conteudos é a

e

tarefa primordial.

A valorizagao da escola como instrumento de apropriagao do saber
é o melhor servico que se presta aos interesses populares, ja que a
propria escola pode contribuir para eliminar a seletividade social e torna-

la democratica . Se a escola faz parte do todo social, agir no seu interior

€ também agir no rumo da transforma¢éo da sociedade. Se o que define

uma pedagogia critica é a consciéncia de seus condicionamentos sécio-
econdmicos-politicos, a fungdo da pedagogia “dos contetidos” &€ um
passo a frente no papel transformador da escola, mas a partir das

condicdes existentes (Libaneo, 1993).

Dessa forma, a condicado para que a escola.sirva aos interesses

populares & garantir a todos um bom ensino, ou seja, a apropriagao dos

conteudos escolares basicos que tenham ressonancia na vida dos alunos

——

e que se liguem, de forma indissociavel, a sua significacao humana e

social.
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Saviani (1980) explicita, nesse sentido, que os problemas
educacionais ndo podem ser compreendidos a nao ser na medida em
que sao referidos ao contexto em que s‘e situam. Edubag:éb sera
entendida entdo como um processo que sé caracteriza por uma atividade
mediadora no seio da pratica social global, ou seja, uma das mediagdes
pela qual o aluno, pela intervencdo do professor e por éua pré}aria
participagcao ativé, passa de uma experiéncia inicialmente confusa e

fragmentada, a uma visao sintética, mais organizada e unificada.

Ainda que a curtc prazo se espere do professor maior
conhecimento dos con_teddos de sua matéria e o0 dominio de formas de
tran.smisséo, a fim de garantir maior competéncia técnica, sua
contribuicdo, no modo de entender de Saviani (1985, p.83), “sera tanto
mais éﬁcaz quanto mais seja éapéz de compreender os vinculos da sua
pratica com a prética'social glbbal", tendo em vista a democratizagao da
sociedade brasileira, do atendimento aos intéresses das camadas

populares e da transformacao estrutural da sociedade.

s & ' Do que ficou exposto, pode-se observar que procuramos evidenciar
os diferentes enfoques ou tendéncias pedagodgicas que nortearam ou

estdo norteando a pratica pedagogica dos professores brasileiros.
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As quatro tendéncias pedagdgicas liberais: Pedagogia Tradicional,
Pédagogia Escolanovista, Pedagogia Tecnicista e Pedagogia Cognitivisté
apresentam reducionismo e sao mafcadas por diferentes tipos de
formalismo, enquanto que as tendéncias pedagodgicas progressistas nas
suas versdes Pedagogia Libertadora, Pedagogia Libertéria e Pedagogia
Critico-Social dos Contelidos procuram superar, na 'prética,'/ as
dicotomias: educacao-sociedade, teoria-pratica, forma-conteudo, técnico-

politico, professor-aluno.

Buscamos, assim, superar o intelectualismo formal da tendéncia
tradicional, évitar os efeitos do esponténeismo escolanovista, combater a
orientagéo deérﬁobilizadora- do tecniciémo e recuperar as' tarefas
especificamenté pedagégicas, desprestigiadas a partir do discurso
reprbdutivista. As tendéncias pedagdgicas pfogressistas, atfavés de suas
trés versdes, procuram compreender e analisar a realidade social onde

~ esta inserida a escola.

Ressaltamos a importancia da Pedagogia Critico-Social dos
Conteudos, a qual propée uma sintese superadora das pedagogias
tradicionais e renovada, valorizando a acdo pedagdgica enquanto
inserida na pratica social concreta. Esta tendéncia entende a escola
como mediacdo entre o individual e o social, exercendo ai a articulacao

entre a transmissao dos conteldos e a assimilacao ativa por parte do
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aluno concreto (inserido num' contexto de relacbes sociais), dessa

articulacao resulta o saber criticamente reelaborado. A atuacao da escola

consiste entdo na preparagao do aluno para o mundo adulto e suas
contradi¢cOes, fornecendo-lhe um instrumental, por meio da aquisicao de

conteudos e da socializagao para uma participagao organizada e ativa na

#

democratizacdo da sociedade. ‘ : »

Tendo a nitida compreensao de que qualquer tipo de analise do

cotidiano s6 se desenvolve de forma mais enriquecedora, se estiver
iluminada por um respaldo teérico, buscamos, junto a alguns teéricos,

pistas que pudessem nortear a analitica das relagdes pedagdgicas da

escola. Acreditamos que o referencial tedrico apresentado tenha

possibilitadb investigar a realidade escolar da forma mais coefente

possivel.

Segundo Severino, devembs entender o referencial tedrico como
um fio condutor, n3o como “uma malha pré-fabricada” (1992, p.32).

Procuramos ndo s6 entendé-lo como guia, mas ousamos ir além. Ao

emergir profundamente no referencial dos autores — nossos parceiros —

tentamos sair desse referencial, produzir o nosso texto, onde nos

colocamos por inteiro, como sugerem Soares e Fazenda (1992).

e
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Se nado tivermos conseguido realizar este intento, outros

pesquisadores interessados na tematica poderao fazé-lo a partir desse
nosso estudo.

Pois, como afirma Fazenda (1992):

*O avango tedrico de algumas pesquisas possibilita a iridicagéo,_‘,
de novas buscas para a problematica da pratica pedagogica”

(p.79).




CAPITULO Il

DESVENDANDO CAMINHOS

1 O COTIDIANO COMO VIA DE ACESSO A REALIDADE ESCOLAR

Na busca de um caminho que ndo fragmentasse os fendmenos
estudados e que melhor revelasse a génese e a natureza do processo.
educativo, Penin (1989) afirma que duas vias foram identificadas entre as -

tendéncias que procuram estudar a escola.

A primeira via, a mais privilegiada pelos investigadores que optam
pela abordagem totalizadora, caracteriza-se por analisar a escola a partir -
de um ponto de vista macrossocial, ou seja, que procura estabelecer

explicacOes abrangentes sobre a escola e seu papel. .
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Outra via tem sido a analise de determinados fendmenos a partir de
um ponto de vista microssocial, ou seja, das pessoas e de suas relagoes

sociais.

A-preferéncia pela via de analise macrossocial provavelmente esta
ligada ao ponto de vista marxista sobre a estreita relacdo entre as
questdes individuais e de 'grupo e as determinacdes sociais 'mais arﬁ;ﬁias.
Mais recénteme@_e, autores que também adotam a abordagem dialética
de pesquisa, mas menos brtodoxos na leitura de Marx, tém criticado
analises que privilegiarh as questdes macrossociais por julgarem que

elas ndo consideram de forma adequada as relacdes destas questoes

com aquelas produzidas e existentes no ambito microssocial..

Penin‘ (1989) acredita na rigueza daé explicagées microssociais/ '
para o melhor equacionamento dos problemas que a escqla enfrénta e
salienta que é no ambito da analise do cotidiano que podemos melhor
entender as agées dos sujeitos que movimentam a escola e com isso

alcancar a natureza dos processos constitutivos da realidade escolar,

tendo em mente a sua transformacao.

Acreditamos, entretanto, que a natureza das acbes e dos
processos escolares ndo € alcangada apenas pela identificacao da

existéncia destes processos, mas na sua articulacdo com eventos

S
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presentes no nivel social e histdrico,.com os quais a analise macrossocial
se preocupa. Apenas o conhecimento critico de um e outro nivel pode

levar adiante o conhecimento da realidade (Penin, 1989).

A esse respeito, Heller observa:

“A vida cotidiana ndo esta ‘fora’ da historia, mas no ‘centro’ do”

acontecer historico: € a verdadeira ‘esséncia’ da substancia

social” (1992, p. 20).

Faz-se . necessario, entdo, assumir que o0 conhecimento da
sociedade implica 0 conhecimento da vida cotidiana e que o

conhecimento da vida cotidiana implica 0 conhecimento da sociedade.

Partindo do pressuposto de que o atual momento de pesquisa
sobre a escola carece de explicagées micro_ssociais para 'avangar no/;
conhecimento das questbes concrétas e tedricas que sobre ela se
colocam, optamos pelo estudo da vida cotidiana que se desenvolve no

interior da escola.

Considerando que é através do cotidiano de uma escola publica, de
12 a 42 série, que se vai procurar refletir sobre a pratica pedagogica de
seus sujeitos, se torna necessario comentar algumas idéias acerca do

cotidiano em nossa realidade.
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Pensar o cotidiano é pensar em tudo aquilo que se refere ao dia-a-
dia das pessoas: suas vivéncias, suas experiéncias, suas atitudes
mecanizadas ou refletidas, seus deséjos, sua acao profissional: “o
cotidiano é a vida de todo homem na sua simplicidade e complexidade,

na sua diversidade e unicidade” (Guimaraes, 1996, p. 47).

Existem varias formas de olhar para o cotidiano: sao pontos de
vista que vao desde os do senso comum até os de filésofos que refletem

sobre a tematica, sob diferentes perspectivas.

Para Heller (1992), a vida cotidiana toma o homem inteiro, em
todos os seus aspectos e, portanto, -em sua individualidade e
generalidade. Nem mesmo o fato de que todas as suas capacidades

estejam em funcionamento garante a sua intensidade.

O homem da cotidianidade é atuante e fruidor, ativo e receptivo,
mas nao tem nem tempo nem possibilidade de se absorver inteiramente
em nenhum desses aspectos, por esta razao, ndo pode aguga-los em

toda sua intensidade (Heller, 1992).

Ao tentar situar o cotidiano na nossa atual realidade, Silva (1995) .
ressalta que a sociedade capitalista produz na vida cotidiana a

cotidianidade reificada.
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Ao pressupor distanciamento dos acontecimentos do dia-a-dia com
a histéria, essa cotidianidade instaurada na vida cotidiana torna 0 homem

como que mecanizado, parado no tempo e no espaco.

Segundo Lefebvre (1991), a historicidade do cotidiano devia

estabelecer-se voltando para tras, a fim de mostrar sua formacao.

"
P

Até 0 século XIX, até o capitalismo de Concorréncia, /até o)
desdobramento desse “mundo da mercadoria” ndo tinha chegado 0 reino
da cotidianidade. Nesse primeiro momento, a vida éotidiana existente
permanecia impregnada de valores, de ritos, de mitos. Nessas

sociedades arcaicas e antigas, denominadas por Lefebvre de "nao

~cumulativas”, a vida cotidiana n&o se separava daquele setor que

consistia o ponto mais “alto” e “maior” da cultura e das idéias.

Quanto ao modo de produgado, as pessoas produziam roupas,
alimentos e objetos, mas estas atividades ndo passavam por um sistema
rigido de planificagao, repetitivo e homogéneo. Para Lefebvre (1991),

estad ai um dos paradoxos da histéria: houve estilo no seio da miséria e

- da opresséo direta. Durante os periodos passados houve obras mais que

produtos. A obra quase desapareceu, substituida pelo produto

(comercializado), enquanto a exploragao subsiituia a opresséo violenta.

deE
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Nesse segundo momento, inicio do século XX, a sociedade -

européia torna-se “cumulativa”, pelo crescimento das for¢as produtivas.
Penin explica entdo que “ai a vida cotidiana entra na modernidade e o
cotidiano (palavra que designa esta entrada na modernidade) consolida-

se” (1989, p. 18).

No decorrer das ultimas décadas, pode-se observar mudangas no

cotidiano tanto nos paises capitalistas avancados gquanto na nossa -

realidade. O cotidiano deixou de ser um espaco abandonado, livre as
iniciativas individuais, isto €, ndo é mais o “ambito” da condicdo humana
em que enfrentam sua miséria e sua grandeza”. (Lefebvre apud Penin,

1989, p. 19).

Nesse momento, que atualmenté Lefebvre -~ denomina
“mode.rnismo”, o cotidiano dei>.<a d.e ser um “setor” (1991, p. 8-2). Segundo
Penin (1989), o 'cot'idiano passa a ser objeto de programagao, cujo
desenvolvimento é comandado pelo marketing e pela publicidade. Nesse

periodo, a ideologia da modernidade é suplantada, ficando, no seu lugar,

. a pratica tecnoldgica propria do modernismo. Da-se a instalagdo e

consolidagdo da cotidianidade, que mostrara como o cotidiano se
cristaliza. “Cotidianidade” insiste sobre 0 homogéneo, sobre o repetitivo,

sobre o fragmentario na vida cotidiana.
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Segundo Falcao, a vida cotidiana é em si 0 espaco modelado tanto
p~elo Estado como pela producéo capitalista para transformar o homem
em robd, “Capaz de consumismo décil é voraz, de eficiéncia produtiva e

que abdicou de sua condi¢cao de sujeito, cidadao” (1989, p. 19).

Sobre essa questdo, Kosik afirma: “a cotidianidade se manifesta

como anonimidade e como tirania de um poder impessoal que dita a

cada individuo seu comportamento, modo de pensar’ (1989, p. 73).

Desta forma, a cotidianidade provoca no homem passividade e
- submissao diante da realidade que ele julga imutavel e contra a qual nao

pode lutar.

O homem se encontra; assim, mergulhado no mundo que Kosik
chama de mundo da pseUdoconcreticidade, que “é um claro-escuro de
verdade e engano. O seu elemento préprio é o duplo sentido. O
fendbmeno indica a esséncia e, ao mesmo tempo, a esconde”' (1989, p.

11).

Sendo assim, a maneira como 0 homem se coloca diante da
cotidianidade € um obstaculo impossibilitando sua criatividade, o-
desenvolvimento de sua consciéncia critica e favorecendo um amplo

espago para instalacao da alienagao.
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No‘ entanto, o mesmo espago aberto a alienacdo, pode
contraditbriamente estar aberto ao desenvolvimentq_de atividades nao

. alienadas, pois, Segundo Baptista (1995), & importante assinalar que se,
por um lado, a instituicado tem o monopdlio do objeto e dds recursos
institucionais, se é ela que determina o significado objetivo do papel do

. profissional e a expectatiVa que existe com relagao a elg, poI Qutro I;Ido,
é 0 modo particular, subjetivo, como o profissional elabora a sua situagao

na instituicdo, estabelecendo sua propria ordem de relevancias, que vai

dar o sentido do seu trabalho.

O que entendemos é que a situacdo dada pode ser apenas um |
ponto de referéncia, o que muda € a nossa propria posicéo diante dessa
situacdo. O que da sentido a nossa pratica € a forma particular como

cada um de nés, sujeitos participantes da instituicdo, no caso a escola,

elabora e vivencia determinada situacao.

"Revelar a riqueza escondida sob a aparente pobreza do
cotidiano, descobrir a profundeza sob a trivialidade, atingir o
extraordinario do ordinario, esse é o desafio”. (Lefebvre, 1991,

" p. 44). |
Ao conceber a cotidianidade como espago a‘berto, rco em

) oportunidades de realizacbes, o ser social se renova, pois passa a

= T
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trabalhar suas experiéncias com mais criatividade, de maneira critica e

consciente.

Partindo do pressuposto de que. é na. vida cotidiana e é partir dela
gue se cumprem as verdadeiras criagées, aguelas que produzem o0s
homens no curso de sua humanizagao: as obras, é que procUramos, no
presente estudo, entender a eécola pesquisada como uma obra que;,- ”‘néo
obstante pertencer a uma insti'tuigéo, é construida e transformada pela

acdo dos seus sujeitos.

Embora programado, o cotidiano é também oportunidade de

transformagao e por isso € que acreditamos na sua forca.

Nesse sentido, é que esperamos dos sujeitos envolvidos no

cotidiano escolar que atentem para a adverténcia feita por Baptista:

“... quero lembrar o risco da banalizacdo da vida humana, que
pode ser provocado pela rotina, pelo trato cotidiano de
situacbes de segregacao, de injustica. O risco da perda da
capacidade da paixdo, da indignacdo — motor necessario
para uma agao comprometida — que pode levar o profissional
a viver sua pratica mecanicamente, procurando resultados,

mas sem paixao” (1995, p. 118).
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Penin- (1989) ressalta 'que analises promovidas em escolas tém

" mostrado que o cotidiano, mesmo impelido para a cotidianidade, deixa

espago para a mudanca. Ao mesmo tempo que existem fatores que
levam a escola para a cotidianidade, outros fatores, processos ou
praticas resistem a cotidianidade e indicam pistas de transformacgdes do

R

cotidiano escolar.

Com essa expectativa € que partimos para a realizagao deste

estudo quando procuramos analisar a pratica pedagdgica de uma escola

- publica, de 12 a 42 série do 1° grau, dentro das condigdes concretas do

seu cotidiano, a partir da agéo e da fala dos seus sujeitos sociais.
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2 A TRAJETORIA METODOLOGICA

2.1 A INSTITUICAO ESCOLAR SELECIONADA PARA O ESTUDO

Objetivando analisar a pratica pedagogica das classes de 1% a 4°
series do 1° grau, realizamos, para o desenvolvimento do estudo, um
estagio de pesquisa, durante seis meses, no periodo de junho a

dezembro de 1996, em uma escola publica denominada Unidade Escolar

Professor Raimundo Portela, situada a rua Wilson Soares; s/n, bairro Sao

Cristovao, Teresina - Piaui..

A opgao por esta instituicao escolar' justificdu-se,
fundamentalmente, por eéta escola pertencer a rede publica de ensino;
pelo fato de que foi possivel abranger as gquatro séries do 1° grau e,
ainda, pela disponibilidade que a diretora, a vice-direftora, as professoras,
0s especialistas de educacao, os alunos, dentre outros, demonstraram

com o trabalho de pesquisa.
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A instituicdo escolar foi construida no governo Helvidio Nunes, no
ano de 1967, com a ajuda do entdo deputado Afranio Nunes, que a

denominou Unidade Escolar Professor Raimuhdo Portela®.

A Instituicao Escolar foi recupérada em maio de 1996 no governo
do Dr. Francisco de Assis Moraes Souza e na gestdo do Secretario de
Educagdo Professor Luiz Ubiraci de Carvalho, através de recursos do

FNDE/BIRD/Governo do Estado do Piaui.

@) prédjo escblar,- apds passar por um processo de reforma,
encontra-se em boas condi¢cdes de funcionamento. Possui seis amplas e
arejadas salas de aula, sala para prOfessdres, diretoria, sala de video,
cozinha e banheiro, em numero suficiente para a quantidade de aiunos.
Possui ainda uma pequena area coberta, onde sao realizadas as

festividades da escola e o recreio dos alunos.

A escola ndo dispde de espacos para 0s servicos de orientagao
educacional, biblioteca, secretaria e mecanografia. A secretaria executa
seu trabalho num canto da sala dos professores, onde também prepara o

material das provas.

A vizinhanga é tranquila, com varias casas ao redor, 0 que contribui

para um ambiente apropriado a aprendizagem que se processa na

® Raimundo Nonato Portela de Melo (1921-1966), figura ilustre e notavel do Estado do Piaui,
destacou-se pelos relevantes servigos prestados como advogado, comerciante, industrial, construtor.:
civil e professor de desenho no Colégio Estadual Zacarias de Goes, antigo Liceu Piauiense. '
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escola. As casas que circundam a escola nao correspondem a moradia
dé maioria dos alunos e quandc isso ocorre, 0s alunos (no caso, as
meninas) sao, geralmente, empregadas .domésti_cas que trabalham para
suas patroas. A maioria dos alunos reside em favelas, distantes da

escola. Quanto aos profissionais integrantes da instituicao, todos residem

s

W

no bairro Sao Cristévao.

A escola conta com a diretora, a vice-diretora, a supervisora
educacional, a orientadora educacional, éatorze professoras atuando nos
_periodos matutino e vesp_ertinb, distribuidas nas quatrd séries do 1° grau,
um professdr e um coordenador de éducagéo fisica, dois professores
responséveis' péla TV Escola, uma secretéria, uma auxiliar de secretaria,
uma merendeira, uma zeladora e.trés vigias que trabalham em sistema

de rodizio.

A instituicdo escolar oferece atendimento a 163 alunos, assim

| distribuidos:




Séries Turnos N. de aiunos— - - Total - _
¢ ' o
matutino 27
12 53
' - vespertino 26 o
-_matutino | 27
22 51
vespértino 24
- - matutino - - - : 28
32 41
vespertino 13
:J matutino -
t 42 18
| vespertino 18
¢ | - |
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2.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Considerando os objetivos da _.pesquisa, optamos pela realizacdo
de um estudo de caso, a ser realizado ‘a_través do uso de técnicas
qualitativas de pesquisa. De .acordo com tal opcao, analisa.r as praticas
pedagdgicas das classes de 12 a 42 séries de uma escola publica
significa penetrar no cotidiano institucional, desvelando a acao e a fala
dos seus sujeitos. A fala englobando nao s6 a oralidade mas toda uma
comunicagao nao verbal, como gestos, expressdes, entonacdes, sinais
nao-verbais, hesitacdes, al‘teragées de fitmo. Tendo o cuidado de
observar os significados préprios dessas formas dialogais no momento
da.interac;éo social, pdrque estao ligadas ao contexto em que se dao, nos

instantes da vida diaria das pessoas.

Temos é conviccdo de que todos os sujeitos participantes da
educagéo das classes de 12 a 4° séries tém um papel fundamental na
globalidade desse processo, entretanto, em razao das condicdes
peculiares de nosso estudo, em termos de objetivos, metodologia e
tehpo de realizacdo, decidimos el.eger para sujeitos de nossa pesquisa,
dentre os demais profissionais: a diretora, a vice-diretora, a supervisora,

a orientadora educacional, todas as professoras do periodo vespertino - =
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(oito) e, dentre a classe estudantil, dezoito alunos, também do turno da

tarde.

mem
o —— : — . — —

Decidimos frabalhar com todas as professoras por enten.der que
assim ‘teriamos uma compreenséo maior e mais nitida da pratica
pedagdgica desenvolvida na escola como um todo, 'principalmente_ no
que tange ao desvelarhento da teoria educacional ‘subjacénte ésisuas

praticas.

O corpo técnico-administrativo: diretora, vice-diretora, supervisora
educacional e orientadora educacional foram incluidas na pesquisa

porque pretendiamos captar suas opinides pessoais sobre esta mesma

~questdo e também sobre outras, todas pertinentes ao fazer pedagogico

da escola.

Para completar o estudo e torna-lo mais consistente, procuramos
investigar a percepcao do alunado, 20% (vinte por cento) de cada série,

sobre as agdes pedagogicas e administrativas desenvolvidas pela escola.

Os quadros a seguir evidenciam esses sujeitos:
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2.3 O DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO DE CAMPO

O estudo realizado pretendeu analisar as relacdes pedagoégicas

que se expressam no cotidiano da escola de 12 a 42 séries e, nesse

sentido, 0 estudo de caso de natureza qualitativa ofereceu muitas

contribuicoes ao_t_rabalho.

Desenvolvemos 0 estudo observando as caracteristicas basicas
da pesquisa qualitativa quando se elegeu o0 ambiente natural da escola
como fonte direta de dados e a pesquisadora como seu principal
insvtrumento. A pesquisa realizada supds o contato diretc e prolongado

com a ambiente e a situacao investigada.

Consciente de qUe todos os dados da realidade sao considerados
importantes, proéuramos atentar para o maior numero possivel de
elementos presentes na situa_géé estudada, pois um aspecto
.supostamente trivial pode ser crucial para a melhor compreensao do

) . ~ problema que esta sendo analisado.

Além da preocupacdo com O processo, com aquilo que esta
| ocorrendo, centramos nossa atencao no significado, na maneira propria

’ COmMO as pessoas véem a si mesmas, as suas experiéncias e o mundo .
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que as cerca. Procuramos apreender e retratar a visao pessoal dos

participantes da pesquisa.

Tendo em vista a natureza da pesquisa e seus objetivos,
decidimos desenvolver e trabalhar através do estudo de caso, que é

uma das formas que pode assumir a pesquisa qualitativa.

e

Mesmo partindo de alguns pressupostos tedricos iniciais,
procuramos ficar atenta a novos elementos que pudessem emergir

como importantes durante o trabalho. O quadro teérico inicial serviu

+ como esqueleto, como estrutura basica a partir da qual novos aspectos

puderam ser detectados, novos elementos ou dimensdes, puderam ser

acrescentados, na medida em que o estudo avancou.

“Essa caractéristica se fundamenta no pressuposto de que o
conhecimento ndo € algo acabado, mas uma construgao que
se faz e refaz constantemente. Assim sendo, o pesquiéador
estara sempre buscando novas respostas e novas indagacoes
no desenvolvimento do seu trabalho” (LUdke e André, 1986, p.
18). ‘

Atendendo aos principios basicos do estudo de caso, procuramos
levar em consideracao o contexto em que a pesquisa se realizou para

uma apreensdo mais completa da realidade. Procuramos revelar a



multiplicidade de dimensdes presentes nas situacdes analisadas,

B
5 o — : — . - —

focalizando-as como um todo.

Buscamos ainda representar os diferentes e, as vezes, conflitantes
ponto;s de vista presentes nas situacdes observadas. Ao trazer para o
trabalho essa divergéncia de opinides e ao revelar 0 nosso proprio ponto
de vista sobre a questio, permitimos que os usﬁériaé' desse estudo
tirem suas -Eb’hclusées sobre esses - aspectos contraditérios. O -
pressuposto que fundamenta essa orientacédo é o de que a realidade
pode ser vista sob diférentes perspecti\)as, nao havendo uma unica que

N

seja a mais-verdadeira. - -

Considerando essas varias caracteristicas, Lidke e André
indagam: em que o estudo de caso se distingue de outros tipos de
pesquisa? E elas mesmas respondem: A preocupagao central ao
desenvolver esse tipc'J de pesquisa € a compreensao de urﬁa instéhcia
singular. Significa dizer que “o objeto estudado € tratado como unico,
uma representagéo singular da realidade que é multidimensional e
historicamente situada” (1986, p. 21). Sendo assim, a questao sobre o
caso ser ou no “tipico”, isto é, empiricamente representativo de uma

populagcdo determinada, torna-se inadequada, ja que cada caso €

tratado como tendo um' valor intrinseco, referente a uma realidade

r
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singular (Resende, 1995). Em lugar da pergunta: este caso é

representativo do qué? O pesquisador vai se indagar: o que eu posso

(ou nao) aplicar deste caso na minha situagao?

A tematica que esta pesquisa se propds desenvolver e,
fundamentalmente, os elementos que ehf'atizou, quais 'sejam, -as
peculiaridades da .prética. pedagodgica no cotidiano da eysAc.:ola
determinaram entdo a escdlha de umé abordagem qualitativa no
tratamento metodolog:co do fendbmeno em estudo. E o estudo de caso,

dado as caracteristicas da pesquisa, foi a opcao consequente

Para apreender a reélidade em foco, utilizamos varias técnicas de
coleta, tais como: observagdo participante, entrevista semi-estruturada,
an'élis_e de documentos e de questionarios, osAquais pudessem ofereéer
um quadro mais vivo e combleto da situacdo estudada. Através deste
caminho chegambs 'a uma leitura da escola, no sentido da construgéo

desta leitura. -

O roteiro de observacao da sala de aula n&o imprimiu rigidez, mas
se constituiu em alerta e lembrete de elementos (iue nao poderiam
passar despercebidos, sendo que apds a organizacdo do roteiro de
observagao havia a avaliacao dos pontos levantados e paralelamente

eram Ilstados 0s aspectos que n&do haviam sido detectados naquela
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observagao de forma a serem mais cuidadosamente observados no

proximo encontro.

O tipo de observacao desenvolvida foi 0-naturalista, que exigiu o
relato do fato e nao sua interpretacdo, para possibilitar 0 minimo de
in'tervengéo. A linguagem usada nesses relatos foi a habitual. Nosso

-

espaco de observacao ficava sempre no fundo.da sala.

Além da observacao das atividades desenvolvidas na sala de aula

foram utilizados questionarios e entrevistas com os professores. As

entrevistas foram realizadas na escola, no horario livre das professoras,

as quais se sentiam bastante a vontade,' para reéponder as perguntas
feitas, até mésmo sobre algumas questdes fnais subjetivas e que
envolviam asp'ectos mais ‘conflitantes. Atribui-se esse fato aos seis
meses de convivéncia dentro e fora da sala de aula e até da partilha de
dificuldades no relacionamento com os alunoé e outros compdnentes da
eséola. Apesar das perguntas estarem ja elaboradas, quando reélizamos
as entrevistas (gravadas com o consentimento dos sujeitos) procuramos
criar um clima de esﬁmulo e de aceitagdo mutua, possibilitando que as

informacdes brotassem de maneira natural e auténtica.

Os questionarios utilizados para a direcdo, a vice-direcdo, a

supervisao escolar e a orientacdo educacional tiveram seu conteudo
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basico comum. Eles possibilitaram o desvelamento das opinides destes
profissionais sobre as questoes basicas da pesquisa, ja enfocadas neste

trabaiho.

Quanto & analise documental que se pretendia realizaf, a escola
nao deu possibilidade para esse intento, pois a mesma nao dispde de -
nenhum documento' QUe oriente suas ac¢des ‘pe‘da'gégicé'sﬁ e
adminisfrativas._Q Plano de Agao, o unico documento elaborado, néo é
trabalhado pelo pessoal dé escola. Foi concebido apénas por exigéncia

da Coordenadora do Complexo Escolar Sao Cristbvao, nao ficando

nenhuma cépia do mesmo na escola.

Procuramos conversar com. os alunos de cada série,
informalménte, no horario livre das aulas,'em grupo e dispostos em
circulo. Foram feitas perguntas sobre aspectos de sua vida péssoal,
relacionamento com sua professora, assunto preferido desenvolvido na
sala de aula, d que acham das provas, quais as festas preferidas na
escola, o qué desejam ser na vida, se ja trabalham ou nao, den‘t.re outras

questdes. Os alunos forneciam as respostas de forma espontanea.

O clima de disponibilidade e de naturalidade dos alunos se deveu

ao fato de que quando tiveram inicio nossas conversas ja havia um certo

convivio entre nés, devido nossa presenca nas salas de aula. Alias, essa

ekl
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presenca constante na escola permitiu a observacdo do contexto de

forma geral, em sua dindmica mais ampla, onde interagiam alunos,

professores, diretora, vice-diretora, especialistas de educacio, pessoal

de apoio, dentre outros.

As atividades desenvolvidas na escola foram circulares- e n&o
lineares, isto é, foram realiiadas de forma articulada, paré chegé;r a
viabilidade de uma interpre{ag,éo méis ampla. Esta postura visou
descrever da melhor forma possivel fatos, falas e expressbes, sendo
neéessério, i‘nclusive,, que a pesquisadora nao sO se colocasse fora do
objeto de estudo como dentro dele. Reforcando a idéia, Resende
acréscenta: “nesta modalidade de pesquisa ha, sem duvida, a
necéssidade de o pesquisador colocar-se como membro que partitha os

acontecimentos e significados simbélicos como estes estdo constituidos

na situacdo concreta” (1995, p. 59).

Antes do engajamento das professoras na pesquisa, comegamos
a participar dos momentos de recreio, quando se tomava um cafezinho e
logo percebemos que foi um importante espago de integragao. O fato de
ser uma pesquisadora da Universidade nao causou | nenhﬁm
constrangimento ou afastamento, mesmo porque procuramos deixar

bem claro que assim como as professoras, nés também haviamos

trlhado os mesmos caminhos e partilhavamos das mesmas__ik




87

T -t
preocupacgdes. Evitamos sugerir, corrigir ou mesmo dar indicativos sem
que fosse solicitada pelo proprio grupo, exatamente para nao criar

entraves qUe pudessem prejudicar o andamento dos trabalhos.

Cbmo afirma Resende, uma das grandes dificuldades que se
ihpéem ao pesquisador é vencer o fato de que péra a comunidade na
qual ingressa, ele &, inicialmente. um estranho. “Para esta modalida"‘d‘e de
pesquisa, & fundamental a conquista de um espago que garanta, no
minimo, ser considerado mais um no grupo, que seja capaz de partithar

grande parte das ocorrénciaé” (1995, p. 58).

Apesar das possiveis dificuldades,_ de_sejambs reforcar que esse
tipo de investigacao proporcionou melhores condi¢cbes de atingir os
objetivos do estudo, pois 6 proposto nao era privilegiar a quantidade,
mas mostrar o significativo no fendmeno. Dai porque selecionamos para
investigagdo uma unidade escolar que &, corho toda escola, dnica, pois -
em cada situacdo ela adquire uma . configuracéo particiJIar. A
especificidade de cada caso, entretanto, ndo diminui o vigor ou a riqueza

de uma investigagéo sobre a pratica pedagdgica.

Justificamos a opgcdo pelo ensino publico pela preocupagéo que
temos com a construcdo de um ensino de melhor. qualidade, em que

possam ascender as camadas menos - privilegiadas da populagdo.
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Segundo Resende (1995), o desgaste da escola publica vem de longa

| data e a divida dos educadores com essa instituicao avoluma-se a cada

S ——— -—

v o dia. Certamente ndo temos a pretensdo de apontar solucbes, mas
esperamos contribuir com reflexdes e indicativos pertinentes a essa

modalidade de trabalho.

s
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CAPITULO il

COMPARTILHANDO DO COTIDIANO ESCOLAR

A vivéncia e partilha de experiéncias relacioﬁadas ao cotidiano
escolar oportunizaram uma visdo 0 mais aproximada ._possivel da
realidade. Procuramos adentrar na instituicao, visitando-a diariamente,
no sentido da construcdo de nossa reflexdao sobre a mesma. Foram
englobadas no estudo todas as classes de -18 a 42 séries do 1° grau,
envolvéndo todas as professorés, a diretora, a vice—di'retora, oS

especialistas em educacao e os alunos.

O estudo realizado objetivou analisar a pratica pedagdgica
presente nessas classes, dentro das condigbes concretas do seu

cotidiano, a partir da acao e da fala de seus sujeitos.
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Ao longo da analise da pratica pedagodgica das professoras —

nossa preocupacao central neste trabalho —, faremos comentarios

sobre a pratica da diretora, da vice-diretora e dos especialistas em

educacao, sempre que julgarmos necessario e oportuno, no sentido de

evidenciar suas opinides pessoais sobre as questdes abordadas.

Procuraremos, também, desvelar a percepgao do alunado sobre essas

questoes, sempre que for o caso.
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1 INVESTIGANDO O QUE ESTA SUBJACENTE A PRATICA
DOCENTE , .

A analise da pratica- docente deve ser iniciada pela questio
levantada na introducao deste estudo: que teorias'educacionais estéo
fundamentando—a pratica . pedagdgica dos professores da escola

selecionada?

Entendemos a pratica pedagdgica como uma ~dimensao da
préatica social que pressupde a relacao teoria-pratica, e é essencialmente
nosso dever, como educadores, a busca de condigcbes necessarias a

sua realizacao.

Gostariamos de afirmar entao que a pratica pedagdgica nao deve
esquecer a realidade ;:oncreta da escola e os determinantes éociais QUe
a circundam. A teoria e a pratica n&o existem isoladas, uma nao existe
sem a outra, mas encontram-se em indissoltivel unidade. Uma depende
da outra e exercem uma influéncia mutua, néb uma depois da outra,
mas uma e outra ao mesmo tempo. E como diz Veiga: quando

colocamos a prioridade na teoria caimos na posicado idealista. “O

inverso também gera distorcdes, pois uma pratica sem teoria ndo sabe

oy
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0 que pratica, propiciando o ativismo, o praticismo ou utilitarismo” (1994, -
p.17).

Temos consciéncia de que as teorias ndo s&do as unicas fontes de
resposta possiveis, completas e incorrigiveis, para as situacbes de

ensino-aprendizagem.

As teorias s&o elaboradas para explicar, de forma sistematica,
determinados fendmenos, e os dados do real é que irdo fornecer o
critério para a sua aceitagdo ou nao, instalando-se, assim, um processo

de discussao permanente entre teoria e pratica (Mizukami, 1986).

O que constatamos, no desenrolar do nosso estudo, € que as
professoras da escola ndo demonstram ter clareza sobre quais teorias

educacionais estao fundamentando suas praticas.

‘A esse respeito, a proféssora D declara:

“Eu ndo tenho uma teoria definida. Eu me baseio em varias.
Tem o Construtivismo... Eu até que tenho vontade de me
aprofundar porque sé tenho nogdes. Nao tenho consciéncia

de quais as teorias estdo embasando minha pratica”.

Tanto a diretora quanto a vice-diretora demonstraram também

desconhecimento sobre quais teorias estdo fundamentando a pratica
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das professoras da escola. Ao responderem o questionario fizeram
colocacgdes que nada tem a ver com a questio abordada como podemos

observar pelas suas falas:

“A exposicdo de conteudo, avaliacdo da aprendizagem,

reforco dos conteudos pouco assimilados” (diretora).

“‘Acompanhamento direcional, planejamento curricular (vice-
diretora)

Procuramos entrevista-las, noutro momento, a fim de esclarecer

" melhor nossa indagacao, mas as respostas dadas em nada mudau a

situacao inicial.

Constatamos que a_diretora e sua vice, por mais boa vontade que
pretendam ter, sao profissionais que adquiriram um verniz de
conhecimento técnico, com precaria formagéo cientifica. Seus métodos
nao inovam € por isso ndo atendem a escola; ndo possuem respaldo
tedrico consistente para justificar suas ai:ées gue acabam por nao

fortalecer o fazer pedagadgico.

Fica dificil, entdo, avancar na orientacdo das questdes
pedagébgicas da escola, ficando essas prejudicadas em relacao as
questdes administrativas que sao priorizadas. N&o percebemos na

escola a preocupacao de um lider, no caso, a figura do diretor ou vice-
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diretor, unificando as agbes, tentando deixar claro o que a escola deseja

de seus professores e alunos. N&o se trata de uma tarefa facil, mas
vale a pena tentar porque os envolvidos se sentem em grupo,
trabalhando juntos, nao porque estdao na mesma escola, mas porque

trabalham pelos mesmos objetivos.

Devemos recdnhecer qualidades demonstrada's;ﬂ;canto pela
direcao quanto pela vice-direcao, como suas atengbes com a
organizagao de festas cofﬁemorativas (fésta junina,' festa da crianga,
festa do professor e festa natalina — todas muito apreciadas pelos

alunos conforme seus deponmentos nas entrevistas), conservagao e

beleza da escola, capncho com a merenda e outras mais. Porém, sao
acdes que. nao podem ser consideradas pﬁoritérias tendo em vista o
grande numero de criangas que ainda sao alijadas dé um ensino de
melhor qualidade e em éspectos que dependem basicarhehte_ da préprial

comunidade escolar.

Dando continuidade a nossa reflexao sobre a questao:. O que
esta fundamentado a agéo docente?, gostariamos de focalizar que das
oito professoras entrevistadas, apenas uma demonstra ter clareza de

qual respaldo tedrico esta iluminando sua pratica:

RSP
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“Eu acho que pesa muito mais o tradicional. Ougo falar no
Construtivismo mas eu acho que ele tem falha grande ou as
pessoas que falam nele ndo entenderam, nao sabem. O qUe
dizem € que o tradicional devia ser jogado fora. Eu acho que
nao. O Construtivismo é para escdla de 1° mundo. Precisa
de recursos materiais para dar oportunidade da crianga criar.

Aqui nem papel tem para rodar as provas!” (professofa E).' s

o

Sobre esta questdo, temos trés consideracdes a fazer. vA
primeira, é que o.desconhecimento sobre as teorias educacionais pode
enfraquecer o fazer pedagdgico, pois como observa Resende (1995), o
aprofundamento tedrico €& também necessario no séntido do

aprimoramento da agao.

A segunda consideracdo diz respeito ao fato de que as
professoras mesmo sem ter clareza de qual fundamento teérico esta por
tras de suas acdes, esse fundamento existe, pois ndao ha uma pratica

neutra.

Significa dizer que as professoras agem, na sala de aula, de
forma nao reflexiva, embora sua agdes sejam sempre acgdes politicas,

nao devemos esquecer isso.

A esse respeito, Freitag observa:
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“A praxis sem reflexdo e autocritica passa a ser autoritaria e
cega. Autoritaria, porque essa pratica nao admite a
ponderacdo de outras orientacdes; cega, porque ela nao
absorve as experiéncias (ganhos e perdas, acertos e erros)
de uma politica anterior, impedida (pela proibicao da reflexao
critica) de fazer o seu proprio balango e redimensionamento
(1992, p.226).

//-.
e

A terceira consideragdo se refere ao fato de que as praticas das
oito professdras se aproximam mais da abordagem tradicionai, pois as
atividades propostas aos alunos — leitura, exercicios individuais, ditado
"~ & copia — refletem mufto beﬁw a idéia Qe que o profeséor que sabe e que
detém as informagoes transmite o conhe;imento e as informagdes aos

alunos que ainda ndo sabem.

O ensino tradicibnal, tal qual manifesto nas aulas destas
professoras, & essencialmente verbalista, mecénico; com apelo para a
memoria e para a reprodugéo do contetido transmitido via professor ou
via livro texto, o que faz com que a forma utilizada — aula expositiva —

seja bastante precaria e desestruturada.

A sala de aula estd arrumada de forma também tradicional. Os -
alunos ficam sempre dispostos em fileiras, todos olhando a nuca do
colega da frente. A professora inicia sua aula fazendo a chamada, de

forma mecénica. Em seguida, procede a corregao do dever de casa.




Coloca 6 contetido no quadro de giz — praticamente o Unico re¢urso de
ensino uﬁlizado na escolé — para os alunos cqlgi_ar'eq_j, uma vez que nég
ha livros para todos. Escreve o contetido no quadro de giz‘para 0S
alunos responderem individualmente. Os alunos, apds respbnderem 0
exercicio (nem todos realiiam esta atividade), vao até a mesa da

s

professora para a correcdo do mesmo. : '

Essa € a seqliéncia rotineira, com poucas variagoes, das aulas
observadas. E certo que a professora no chega a ficar num pedestal,
pois as vezes se levanta de sua cadeira. No entanto, mesmo circulando

entre os alunos para atendé-los em suas dificuldades o faz sem

entusiasmo e sem paixao. Quase tudo € muito moroso € cansativo.

Corﬁo € nossa iniengéo evidenciar témbém a acao e a fala dos
outros profissionais davescola, igualmente responsaveis pelo al'cance
dos seus objetivos - pedagdgicos, buscamos saber a opinido das
especialistas em educacao sobre a questéd.

No parecer dé éupervisora educacional e da o‘ri.entadora
educacional, a abordagem tradicional esta fundamentando a pratica
pedagdgica das professoras dé escola, como podémos perceber em

suas falas:

“Considero que a pratica das professoras da escola esta

mais voltada para a tradicional, uma vez que sé utilizam aula
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expositiva, como metodologia, € o quadro de giz como

recurso didatico” (Orientadora Educacional)

* o “Acho mesmo que as professoras trabalham de forma
tradicional. Um  tradicional sofrivel, ainda quero

enfatizar!”(Supervisora Educacional)

E uma indagacéo surge face a opinido das duas especialistas em

educagao: que .agées realmente desenvolvem na escola com visfés ao
aperfeicoamento da pratica dés professoras?

Quando perguntamos a supervisora quais sdo as acdes que
desenvolve no seu cargo respondeu: “Conversa em sala de aula para
incentivar os alunos a estudar, reunibes com a diretora e com as
professoras para sistematizagao de trabalhos pedagdgicos’. Apesar de
dizer que inicia sua acao junto as professoras fazendo um trabalho de
conquista para em Seguida. abresentar‘ sua proposta de estudo, a
| evidéncia dos ‘fatbs mostra o contrério.

O que podemos perceber na atuagao da Supervisora Educacional
€ que suas atividades se restringiam a montar horarios dos pfofessores,
cortar pontos dos faltosos e fazer comentarios sobre a préti_ca dos
mesmos, sem nenhuma ética profissional. N&ao observafﬁos

preocupagbes com as questdes pedagodgicas que deveriam ser

[ 3
4

prioritdrias dentro de um plano de trabalho voltado para a melhoria da

qualidade do ensino da escola.

f ) R
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Constatamos ainda que a supervisora além de ter uma atuagao
questionavel, a despeito de sua qualificacdo na area, manifesta uma
conduta fortemente marcada pelo autoritarismo, ao se colocar numa

posi¢do superior aos membros integrantes da escola.
Isso foi observado nas falas das professoras:

‘A supervisora chega aqui querendo mandar na gente,
dominar sem respeitar o professor” (professora G).

‘Eu estou me sentindo mal com aquela supervisora, com 0

jeito dela. Ela nao sabe lidar com as pessoas”(professora
E). ‘

Vejamos, agora, quais sao as ag¢des que a orientadora

Educacional diz desenvolver na escola:

“Resolugao de problemas disciplinares e de aprendizagem
junto aos alunos, contato permanente com as professdras
para se inteirar dos problemas que ocorrem na sala de aula,
conversa com Os pais sobre os problemas dos filhos,
contato com a supervisora para resolver problemas de
deficiéncias junto as professoras ou aos alunos”. |

Acbes que nao foram constatadas por nds, pois durante os dois

meses (junho e julho) em que a orientadora ainda estava freqUentando'a




escola (em agosto entrou com o pedido de afastamento para gozo de
licenga-gestante) nao observamos nenhum trabalho-.dessa profissional,
seja junto ao corpo docente, seja junto ao corpo técnico-adminiétrativo,

seja junto ao corpo discente.

Sobre a atuagao da orientadora na escola, alguns-pfofissiohais

assim se manifestam:

o

“Deixa muito a desejar. A orientadora nao trabalha como

deveria” (profess.ora G).

“‘Uma das dificuldades que encontro no desempenho do
cargo de direcao € o pouco acompanhamento da orientadora
educacional” (diretora).

E os alunos, como reagem diante das condutas dbs profissionais
da escola, especialmeqté das professoras?

Na sala de aula, os alunos se mostram descontraidos, apesar do
desenvolvimento de atividades pouco enriquecedoras. Ficam a vontade
para usar a palavra e até pedem para ir ao quadro de giz resolver os
© exercicios propostos. Observamos que eles sdo irrequietos, brincam,
fazem bagunca, brigam mas ha muita amizade entre eles. De modo
geral, demonstram muito respeito pelos pfofissionais integrantes da

escola. Demonstram, inclusive, gostar das professoras, conforme

Ay
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observamos no momento das entrevistas. Manifestam entusiasmo

quando sao desenvolvidas atividades que fogem da rotina, o que, alias,

é muito raro acontecer. Mesmo diante das condutas autoritarias das

professoras (valorizacdo do siléncio, da disciplina e da ordem), os

alunos parecem ndo dar muita importdncia a isso e prosseguem com

e

suas travessuras.

A esse respeito, Resende assim se manifesta:

“Arrisco afirmar que, mesmo assim, o ‘arrojo’ para perguntar
ou responder, a autenticidade de comportamento,
espontaneidade para se colocar nas mais diférentes
situacdes, que sao predominan;tes nas criangas, vao
sofrendo com o tempo, ou mais especiﬁ'camente, com o0s
anos de escolaridade é com o contato com toda uma
sociedade repressora, um processo de empobrecimento.
Quando bem sucedidas, as criangas 'aprendem 0Ss
conteudos ministrados, dominam regras, tornam-se mais
‘sociaveis’, mas, a0 mesmo tempo, mais limitadas em seus
horizontes criativos. Esses sd0 os valores sociais que se
impdem numa perSpectiva de orgariizagéo autoritaria” (1995,
p.121). | |
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2 QUESTIONANDO O PROJETO DA ESCOLA .

A nosso ver, as dificuldades maiores vividas pela escola estao
pautadas numa outra questéo também crucial para a consecucao de

seus objetivos pedagdgicos. L e

Trata-se da necessidade na elaboracdo coletiva de um projeto

politico-pedagégieo para nb_rte-ar as agées: da instituicdo, pois esta nao |
dispde de nenhum doCumento elaborado com esta finalidade. O Plano
de Acao para 1996 — ano de realizacdo de nossa pesquisa ;, além de
néé ter_sAi.dcg élgbdrédo _p_of todos 0s membros da comunid_adé eséolar,

conta com'mais um agravante: ndo ficou na escola para ser trabalhado.

Quando indagamos sobre o projeto politico-ped.agc’)gico da

escola, as professoras assim se manifestaram:

“Olha, Projeto sempre existe. Acho que toda escola tem um
projeto, conseguir que os alunos nao sé sejam aprovados,

mas preparar cidadaos, tem de trabalhar o social para isso

(professor A).

“Enquanto construgao coletiva por parte de todos os
integrantes da escola, nao existe projeto. 0 que existe é a
idéia de que a escola, como prolongamento da familia, deve

ensinar a ler e a escrever além de orientar as criancas para
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viver la fora. Espontaneamente, todos pensam assim”
(professor B).

“Julgo necessario construir coletivamente um projeto para a
escola, pois os envolvidos no_.processo nao tem consciéncia

se existe um projeto nem qual &” (professora C).-

Sobre esta questao, concordamos com Resende quando declara:

‘Para a escola concretizar a construgao de seu prbjeto
precisa antes ter clareza do aluno, do ser cidadao que deseja
alicercar; estar organizada em principios democraticos;
valorizar o interativo e por fim, embora nao menos
importante, que possa contar com  profissionais que
priorizem as orientacbes tedrico-metodoldgicas  de

construgao éol_etiva de projeto” (1995, p.160).

Neste sentido, a escola ja tem potencial para levar adiante a
construgao coletiva de seu projeto e podemos observar avangos na
pratica pedagdgica das professoras. E sobre esses avancos que

teceremos comentarios a seguir.
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3 A ESCOLA ENTRE O CONSERVADOR E O TRANSFORMADOR:
ESBOCANDO PERSPECTIVAS DE MUDANCA.

Compreendemos que a maneira como o professor vé o aluno,
como constréi esse conhecimento, €& também fundamental no
encaminhamento das questdes pedagdgicas e, por isso, procuramos

investigar esta questao no nosso estudo.

Vejamos como algumas professoras manifestam sua visao sobre

- 0 aluno;

- “A inteligéncia dele €& subestimada, eu acho. As pessoas
dizem que os alunos de escola publica ndo aprendem igual
aos alunos de escola particular. Eu acho que eles tém a

mesma inteligéncia, s6 que nao é explorada” (professora D).

“Eu vejo o aluno como uma crianga normal,' sem discrimina-
lo porque € pobre. Considero-o tdo capaz quanto o aluno de
classe mais privilegiada. Sempre -esclareco meus alunos
dizendo que eles estdo na escola porque seus pais
contribuiram para isso através do pagamento de impostos,

como agua, luz, dentre outros” (professora H).

A professora A vai mais fundo na questdo quando explicita sua

visao de aluno educado ao afirmar:;
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“N&o diria pronto. Mas quando o aluno tem discernimento do
que ele quer alcancar amanha. Quando ele diz: ‘Tia, eu
quero aprender a ler e escrever para ser alguém na vida'.
Considero o aluno um perdedor, quando ele se auto-exclui
.logo na entrada do processo’.

Resende (1995) constata que esta questao da aspiragéo tem"sido
massaérada'por tantas circunstancias sécio—poh’tiééé”e‘ econdmicas.
Quantos jove'nS’ alunos ja - nao aspiram a nada, por estarem
anestesiados em suas perspectivas pelo imobilismo, pelo finifo, pelo

imutavel, enfim, pela desesperancal

Preocupada com esta questio, procuramos saber dos alunos o

~ que queriam ser na vida e as respostas foram:

“motorista de énib.us.” (Aluno da 12. série)
“bancérié.” (Aluna da 4°. série) |

“policial.” (Aluno da 1.3. série)
“professora.” (Aluna da 2°..série)
“médico.” (Aluno da 1°. série)

o o | “advogada” (Aluna da 2°. série)

e
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Nidelcoff (1994) manifesta . inquietagdo com a questdo da

aspiragdo dos alunos de classes menos privilegiadas e ao discutir de

onde nasce a vocagao se pergunta se nao sao fundamentais, na

imagem do que queremos ser, as expectativas que 0 meio desenvolve
em nds assim como 0s “modelos” de homem e mulher que esse mesmo

g

meio nos propos.

Com relagcao aos alunbs de possi‘bilidade material escassa ou
nula, Nidelcoff (1994) observa que é inutil que se sintam inclinados por
ceﬁas atividédes que estao fora do seu alcance. A dura realidade de
sobreviver e trazer dinheiro para sua familia se encarregara rapidamente

de “orientar-lhes” a vocacao.

Dai a autora conclui que é a estrutura social, em termos gerais,
que permite ou nao que as pessoas cumpram determinados destinos. E,

neste sentido, a escola cumpre muito bem seu papel ao reproduzir a

estrutura social e reforcar a desigualdade de classes ao tratar os alunos

como se eles fossem iguais e tivessem, portanto, oportunidades iguais

de éxito.

E por esta razao que Althusser (1985) coloca a escola como um
dos aparelhos ideolégicos do .Estado, cuja funcado seria a mera

reproducao da ideologia dominante.
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E certo que esse pensamento represehtou um avahgo nas
discussées sobre a relacdo estreita existente entre sociedade e
educacao no sentido de superacao de uma cons_ciéncia ingénua mas se
deve lutar contra o imobilismo que essa doutrina pode provocar, poi.s,

como afirma Garcia:

A

o

“A funcao da escola é dialética, que paralelamente a sua

funcao reprodutora das relagdes de produgéo e da forga de

trabalho, aparece a fungéo' libertadora, através da

propagagao de contra-ideologias emancipadoras” (1982,

p.54).

Mesmo . levando em consideracdo esses argumentos, ha de se
convir, no entanto, que os . alunos ja tém noc¢ao das dificuldades que
suas familias tém que enfrentar para garantir a manutengao de todos e

misturam a dura realidade, suas possibilidades reais e seus sonhos,

quando pensam a longo prazo o destino de suas vidas. .

E Resende (1995) complementa que entre contradigbes vao aos
poucos, através dos anos, desfazendo seus planos, seus sonhos e

reduzindo cada vez mais seus horizontes.

Voltemos a discussao sobre os avangos da escola.
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108

As professoras demonstram avangos também quando

tee
 —— —

“Cabe a educacdo assim como a familia, igreja, sociedade
em geral preparar o individuo como um ser social em todos
os sentidos, nao so ler e escrever mas formar cidaddo. A

educagdo por si s6 ndo pode assumir toda a .

o~

responsabilidade” (professora G). L

‘Eu acho_que educagao atinge um nivel social muito maior
do que o aluno em sala de aula. 'Atinge todos os niveis:
social, econdmico. A sociedade também influi na educacao

e vice-versa. N&o é s instrucdo, o ler e o escrever, né? E

muito mais ampla.” (professora A)

As professoras ranifestam, assim, pelas suas falas, ter

consciéncia de que os problemas e injusticas que ocorrem na sociedade

se refletem na escola, nos alunos e, em seu rendimento escolar.

Outros profissidnais da escola posicionam-se da mesma forma

quando dizem:

“O que acontece aqui dentro da escola tem relagdo com o
que acontece 1a fora, principalmente por termos como alunos
pessoas de baixa renda (que moram em favelas) e que
sentem falta de écompanhamento dos pais por razdes de
desconhecimento de como orientar os filhos ou por

desinteresse em relagdo aos mesmos” (diretora).
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“A escola faz parte da educacao e a nossa educacao sofre
‘n’ fatores, como por exemplo: a falta de cohsciéncia dos
politicos em investir na educagdo, como ndo pagar bem 0s
professores, e este ira insatisfeito para a sala de aula, onde
os alunos sofrerdo com este tipd de comportamento do

professor”. (orientadora educacional). . |
Percebemos, ainda, . avangos na pratica pedagégica das
professoras quando afirmam que procuram relacionar o cont_eudo de
sala de aula com fé_tos do dia-a-dia dos alunos, pois “a gente tem que
respeitar e aproveitar muita coisa que eles trazem: vivéncias e
vocabulario proprio, déntre,outros” (professofa D).
No entanto, observamos tamb-ém u'm certo conservadorismo na
pratica pedagodgica dos profissionais da escola.i
| .Quando perguﬁtamos as professoras o que gostaria'm de dizer
para alguém que desejasse ingreséar na carreira de magistério, elas-

responderam: “sO entre se tiver vocagao, se tiver dom para trabalhar

com os alunos, para dar aula”.

Essas afirmagbes das professoras revelam uma postura

conservadora e ingénua diante de questdes sociaimente mais amplas.

Resende (1995) explica que, por um longo tempo o ensino esteve

ligado a idéia de arte. Nascia-se professor, 0 que conferia um carater de

dadiva divina aquele que se dedicava ao ato de ensinar. Este “dom” -::. .
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prescindia o aspecto formativo, e 0os que nao desfrutassem dele,
poderiam desistir, uma vez que pouco sucesso teriam. Depois vieram
as criticas a essa postura e o preparo técnico-politico passou a ser

valorizado, e com ele a formacao dos educadores.

Concordamos com 0 pensamento de 'Resende (19952 e
queremos deixar claro que a vocacao nao deve prescihdir 0 asﬁpecto
formativo, pois a primeira condigao para se pensar a mudanga na escola
é aquela que contempla a figura do educador, seja diretor, especialista
ou professor. Isso porque, ée eles nao se dispusereh‘a a reconstruir sua
formacao e autogerir o aprimoramento perissiohaI, todo o0 processo

estara comprometido.

Sobre a questdo do aprimoramento profissional, convém aqui
mencionar que as professoras dizem procurar aperfeicoamento nos

conteudos relacionados ao exercicio do magistério.

Nesse ponto, questionamos: por que nao observamos reflexos
mais consistentes desses estudos na pratica pedagdgica das
professoras da escola? Por que continuam a realizar o ato pedagdgico -

sempre da mesma forma, percorrendo sempre 0s mesmos caminhos?
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Ainda dentro do aspecto conservador, diriamos mesmo ingénuo,
da pratica pedagogica das professoras da escola, estad uma outra

questao que gostariamos de discutir também.

Quando perguntamos a profeSsora H como se relaciona com

seus alunos, respondeu:

‘/’e
-

“MuitoA bem. Nao de igual para igual mas de tia para

sobrinho.” Dando correcdes, atencdes e até carinho. Fago

com que eles me queiram bem”. |

Obseryamos, né escola investigada, o habito dos alunos tratarem
a professora de tia. . -Associado a este fato, constatamos ainda a
burocratizagéo do sistema publico de ensino e a tayIOrizagéo da
organizagéo escolar. Em decorréncia disso, o Estado passou a exercer
um Controle.cada vez maior sobré O processo pedagégiéo. O que
resultou nalperda da autonomia do trabatho docente cujas atribuicdes de
concepgao e planejamen_to ficariam a cérgo dos especialistas que
passériam a constituir um novo segmento de -controle; dentro da
instituicao escolar.

Novaes (1982) salienta que foi exatamente a partir .da
constatacdo da perda da autonomia docente e da colocagao dé

professora em  posicao periférica no processo pedagogico que ficou
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evidente a possivef explicagdo para 0 modismo de se tratar a professora
de tia.

Para a autora, esse tratamentp passOu a ser dado a professora
somente quando ela perdeu sua autonomia pedagdgica e mais, que ele
representa uma analogia que se faz a posicado. secundaria o.vcupad.a pela
tia na organizacao familiar, em relagdo & educacdo da prole. =

Quanto é'justiﬁcativa usual da adogao desse modismo, ou seja,. a
crenga de que o aluno tera maiores possibilidades de se relacionar com
a professora se a tratar de tia, mais parece uma dissimulacdo, um
mascaramento de uma relacao autoritéria do que um ato de carinho

entre a professora e seus alunos.

Preocupada com esta questdo, Novaes questiona: “O que
importa & saber se & professora primaria interessa seguir como um
parente postico da crianca ou tentar recuperar seu espaco docente”

(1982, p.62).

Ao refletir também sobre eésa questao, Freire explic‘ité que esse
habito de chamar a professora de tia, retira algo fundamental a
professora: sua responsabilidade profissional de que fai parté a
exigéncia politica por uma formacgao permanente — a que se funda na

experiéncia de viver a tensao dialética entre teoria e pratica. “Pensar a

pratica enquanto a melhor maneira de aperfeicoar a pratica. Pensar a



(@

113

- T

pratica atraves de que se vai reconhecendo a teoria nela embutida. A
avaliacao da pratica como caminho de formacdo tedrica e ndo como

instrumento de mera recriminacao da prbfessora" (1995, p. 14)-,

Segundo Freire (1995), ensinar € profissdao que envolve certa

tarefa, certa militancia, certa especificidade no seu cumprimento,

~
a7

enquanto ser tia é viver uma relacdo de parentesco.

O autor denuncia que a tentativa de reduzir a professora &

condicdo de tia € uma “inocente” armadilha ideolGgica em que, tentando-

- se dar a ilusdo de adocicar a vida da professora, o que se tenta é

amaciar a sua capacidade de luta ou entreté-la no exercicio de tarefas
fundamentais. Identificar professora com tia € quase como proclamar
que professoras, como boas tias, nao devem brigar, ndo devem rebelar-

se, nao devem fazer greve.

Freire (1995) deposita esperanca em que as profeésoras se -
definam sempre como professoras € que termine'm por guardar .o gosto
da liberdade, do risco de criar e se vao preparando para assumir-se
plenamente como professoras, como profissionais entre cujos deveres
se acha o de testemunhar a seus alunos e as familias de seus aluhos, 0
de recusar sem arrogancia, mas com di.gnidade e energla, o arbitrio e o

todo-poderosismo de certos administradores chamados modermos. Mas




o dever de recusar esse todo-poderosismo e esse autoritarismo,
qualquer que seja a forma que eles tomem, ndo isoladamente, mas

coletivamente.

Uma outra questdo digna de um repensar se refere ao

relacionamento entre integrantes da escola.

e
e

A professora H ao relatar como vé o pessoal que trabalha na
escola afirma -que sdo pessoas amigas, que vivem em perfeita

harmonia. A professora A partilha da mesma opiniao.

Ja as professoras C,D e G ndo pensam da mesma forma e
consideram -que a escola precisa ayangér mais nessa questao, pois
- existe, seg‘undo elas, concessao de privilégios por parte da direcao a
alguns prdfessores, presenca de autoritarismo na supervisora, além de

outros problemas.

v

Temos observado que a escola, no seu viver histérico, tem
enfrentado dificuldades, mas também tem avancado. N&o temos
duvidas de que avancara muito mais, caso lhe seja dada oportunidade

de redimensionar sua pratica pedagogica.

Nesse sentido, faz-se imprescindivel que a prépria escola,
através de seus sujeitos, crie meécanismos que possibilite a

transformacdo. Para tanto, julgamos necessario aprofundamento

ek
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tedrico, reflexdo e comprometimento com os reais interesses das

| classes populares.

e & . o . _
Por enquanto, a escola tera que, a partir de seus (des)caminhos,
tirar ligdes que venham a superar sua cotidianidade.
Uma destas dificuldades esta relacionada ao planejamento de
L .
suas atividades pedagogicas. E o que tratamos a seguir.
!
!
|
O_ L]

N )
&




&

116

4 REPENSANDO A QUESTAO DO PLANEJAMENTO DE ENSINO

Existem varias maneiras de se conceber o fendmeno educativo.
Por sua prépria natureza, nao € uma realidade acabada que se da a
conhecer de forma Unica e precisa em seus multiplos aspectos. E um

fendmeno humano, histérico e multidimensional (Mizukami, 19886).

Candau (1984) reafirma esse pensamento e esclarece que o

. fendmeno educativo para ser adequadamente compreendido precisa ser

analisando de forma que articule as dimensdes: humana, técnica e

politico-social.

Para Anjos (1991), nossa pratica pedagdgica deve ser orientada
no sentido de evitar privilegiar uma destas dimensdes em detrimento

das outras.

As trés dimensbes se interpenetram e sdo igualmente
importantes na consecucédo dos objetivos pedagdgicos de uma escola
que pretenda ser comprometida com o0s anseios das classes menos

privilegiédas.




Vinculada nao s6 a dimensao técnica mas permeando também

as dimensdes humana e politico-social do fendmeno educativo, esta a

- -_— -

questdo do planejamento das atividades da escola.

As reunides ditas de “planejamento” que tivemos oportuhidade de
presenciar na escola nao nos revelou preocupa¢éo da parte das
pessoas envolvidas com .as questdes propriamente pedﬁag@gicas e éim
com questoes A-o_ltJtras, como: montagem de horarios das professoras,

mudanca no horario do recreio, datas das festas comemorativas. .

Observamos que o planejamento mensal ja vem pronto para ser
executado e és_'_professoras,em suas entrevistas, revelam que fazem
~alteracdes quando julgam necessario. Reclamam da supervisora que,
ao inves dé se manter numa poSIicao superibr e autoritaria, deveria dér
mais apoio ao Ccorpo dpcente nas questdes vinculadés ao proéesso

ensino-aprendizagem-

Quanto ao planejamento das aulas, as professoras assim se
manifestaram:
*Admito que planejo mais aula expositiva para trabalhar os

conteudos e o recurso de ensino mais usado € o quadro de
giz” (professora C).
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“Nao costumo elaborar o plano de aula no papel. Minha
experiéncia de muitos anos como professora me ajuda e

planegjo de cabega” (professora E).

“Nas minhas aulas utilizo mais aula expositiva acrescida de
exercicios individuais para a fixagdo de contelidos. Né&o

adoto trabalho em grupo” (professora B); ,

Quando perguntamos a professora B sobre as razbes que a
levam a nao utilizar o trabalho em grupo, respondeu: “Os alunos tém
desempenho. menor, fazem bagunga. Tem alunos que jogam a

responsabilidade s6 num membro do grupo”.

Serd que a professora ignora as oportunidadés de crescimento
que o aluno tem ao realizar trabalho em grupo quando entao tem chance
de se- preparar para conviver com o outro, de forma inteligente,

cooperativa e com um sentido de auxilio e progresso mutuo?

Ao explicitar como faz o planejamento de suas aulas, a

professora D declara:

“Planejar diariamente eu nao planejo. Eu tenho um livro que
eu sigo ele. Mas sempre que eu vou para a sala de aula eu
ja sei 0 vou fazer naquele dia”.

O fato do contelido desenvolvido ser “direcionado” por um Gnico |

livro € uma evidéncia de que a professora abre mao de sua criatividade
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e autonomia, deixando o distante autor do livro ser o planejador de suas
atividades. Esta ocorréncia poderia ser atribuida por uma formacao
deficiente, por desconhecimento, por descompromisso ou mesmo por

acomodacao?

Ainda com relacao ao planejamento das atividade da escola,

gostariamos de abordar outro ponto.

Observamos no guadro de docentes da escola a existéncia de
professoras titulares e de professoras de atividade complementar. As
titulares sdo as profesSoras A (17 série), B (2'a série), C (3% série), De E
(4% série). As professoras de atividade co'mplementa-r: FeG, comoo
nome ja diz, apenas oferecem reforco né desenvolvimento das:
atiQidades de sala dé aula. Quanto a professora H, responsavel pelo
conteudo de Educacao Religfosa, mi'nistra. aulas em todas as séries da

escola.

Pelo que nds observamos em sala de aula ndo ha planejamento
entre esses profissionais em relagcao as atividades a serem resolvidas

na escola.

Constatamos que a professora que entra na sala de aula, apés o

recreio, fica indecisa quanto ao conteudo a ser desenvolvido,

demonstrando que nao houve a preocupagado de fazer um planejamento™ ==~ -
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conjunto: professora de atividade complementar — professora titular,

congregando esforcos para juntas estabelecerem linhas comuns de

acao, com vistas a um maior aproveitamento dos alunos.

Planejan_do, executando e avaliando juntas, essas professoras
poderiam desenvolver habilidades necessarias a vida em comum com
0s colegas. Isso proporciona; entre outros aspectos, c'rescimeAnto
profissional, aj_ustamento as mudancas, exercicio da auto-disciplina,

responsabilidade e uniao a nivel de decisbes conjuntas.

t.0 sentido de transformacéao da situacao vigente, nao é suficiente
que cada professor cumpra, mesmo que com competéncia, a sua parte,
pois a atividade educacional ndo é uma atividade solitaria, mas uma

atividade solidaria:

‘Se se pretende que ocorram mudangas € necessario
conjugar esforcos em torno de objetivos corhuns,
conscientes, claramente definidos. Nesse sentido $30
necessarias a discussao, a reflexao éonjunta, o planejamento
participativo, envolvendo todo o corbo técnico-administrativo
e pedagdgico da escola — é preciso othar e caminhar juntos
na mesma dire¢do” (Dantas, 1991,p.262).
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5. DESVELANDO COMO AS PROFESSORAS ANALISAM SUA
PRATICA DOCENTE.

E, finaimente, gostariamos de fazer algumas consideragdes
sobre o outro ponto que consideramos importante no desvelamento da
compreensdo que as professoras estdo tendo de sua pratica

pedagodgica.

Quando indagamos como se sentiam em relagéo ao trabalho que

desenvolvem em sala de aula, as professoras assim se manifestam:
| \ : .‘ . |

“Sinto-me satisfeita, pois a escola € pequena e minha turma
conta apenas com 26 alunos. Mesmo com caréncia de
material, se o professor gosta de sua profissdo pode realizar
um bom trabatho. - Cohsidero a questao salarial muito
importante e deveria ser repensada pelos governantes, mas
acredito também que tem professores que mesmo ganhando
muito bem continuariam tendd uma pratica de sala de aula
mediocre” (professora A). | |

“Mesmo gostando da profissao, ndo me sinto satisfeita com
meu trabalho, pois gostaria de ser mais respeitada, mais
valorizada diante da sociedade. As vezes, tenho vergonha

de dizer que sou professora” (professora G).
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“Considero-me insatisfeita com minha classe de 2° série por
encontrar 7 (sete) alunos nao alfabetizados dentre os que ja
sabem ler e escrever’. (professora B)

Quando perguntamos a professora B porque nao realiza um
trabalho paralelo junto a estes alunos, respondeu que nao foi preparada
pafa alfabetizar. Reclama da diretora e, mais especificamente, da
supervisora .edu'cacional que nunca adotaram providéncias no sentido de

resolver a questao.

O que nés observam‘os’é que a professora além de néd resolver
o probiema dos alunos n&o _alfabetizados ainda os coloca nurﬁa situacao
muitb vexatoria, ao expor para nos e p~ara ‘toda a clésse' o fato
“lastimavel”’, em voz alta e em bom tom. Nesse dia, uma das meninaé
que compdem b grupo dos nao alfabetizados chorou muito,

envergonhada diante dos risos da maioria dos colegas.

Constatamos que a conduta da professora B esta muito préxima
da educag:éo “bancaria” tado criticada por Freire (1983) pela falta de
didlogo, pelo formalismo, pela possibilidade de gerar comportamento ou
de passividade ou de rebeldia no aluno, impossibilitando-o de tornar-sei
sujeito de sua prépria educagao e de gerir seu proprio caminho rumo a

sua libertacao e transformacéo do mundo.
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A professora B demoristrou, em diversos momentos de sua
pratica, que sofre do pessimismo destruidor que faz com que nao veja

saidas para nada além de repetir cansativamente seu fazer pedagégico.

"As outras professoras da escola, embora mais esforgcadas e mais

comprometidas, demonstram também desapontamento, quando se

A
s

referem & escola puablica. S

Vejamds— 0 que a professora E declara sobre essa questao:

“Desde que a politicagem comecou a intervir na escola, as
coisas andam mal. A diretora, pc_ exempio, nao tem mais
poder na escola, tem de obedecer os politicos, os que estéo

l& em cima. A escola esta muito sem autonomia”.

A esse respeito, a professora A aponta as mudangas que julga

necessarias ao ensino fundamental de 12. a 4°. série em nosso pais:

“Acima de tudo o MEC deveria dar mais apoio, nao sb
financeiro, mas deveria valorizar a carreira de magistério.
Priorizar a educacado, que estad s no discurso de politico

para angariar votos”.

E até compreensivel a decepcdo e o desencanto das professoras

com a carreira de magistério, mas de nada adianta cair no imobilismo.

oy
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Cabe aos educadores: professores, direto.res e especialistas
trabalharem, numa acdo conjunta, no sentido do resgate da autonomia,
da competéncia e do compromisso politico da escola pu’blic'a. Iéentar a
escola de seus problemas e analisar o fracasso escolar ligado apenas

as condi¢des exteriores a escola é pensar de forma conservadora e

A5

ingénua.

Reconhecemos que e'ntre oé edu‘cadores pode pairar, como ja “ |
afirmamos, um sentimento de impoténcia e de desalento, pois sdo
taﬁtos oS riécos, as dificuldades, as incertjzas... mas s&o tantas também
as realizagbes, as buscas, as verdades, © que por si sé juétificé a rica
experiéncia que & viver. |

4 A esse respeito, Resende declara:

A pluraridade e as necessidades de nossas escolas
pressupéém dois aspectos basicos: a competéncia e a
coragem de fazer.  Ambos caminham juntos e se
impulsionam mutuamente. E preciso criar espacos, na
esfera da escola, para os profissionais se sentirem
desconfortaveis com seu fazer, com a mesma intensidade
como tém se sentido com as instituicbes e &rgdos
superiores. A insatisfacdo consigo mesmo propicia o (re)

pensar, o (re) reconstruir’ (1995, p.10).
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LT
Na medida em que este processo ocorrer em cadeia sera
possivel pensar em construcdes de fato coletivas, em identidades de

L) )
_ escola e finalmente em melhoria da qualidade de ensino.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O estudo realizado pretendeu analisar a pratica pedagodgica de

uma escola publica, de 12 a 4? série do 1° grau, dentro das condicdes

&

concretas de seu cotidiano, é partir da ac&o e da fala de seus sujéiios

sociais.

A pesquisa, na verdade, ndo se propde a ser reveladora de uma
realidade inédita, nunca explorada; ao contrario, denuncia algumas
circunstancias da escola publica que acreditamos sejam tipicas da

maioria de tantas escolas deste pais.

As questdes pedagogicas sao tao plurais que seria leviano,

principalmente do ponto de vista cientifico, apresentar uma analise que

se propusesse conclusiva, acabada. Quando se iniciou o trabalho
sabiamos o0 qudo complexo seria penetrar no nivel das relagbes
pedagdgicas na escola, mas 0 que ndo estava tao claro era o0 imenso

campo que se descortinava a nossa frente.

Mais do que nunca, percebemos agora este estudo como uma

reflexdo que se esforga em trazer contribuicdes, ndo para responder-

plenamente a questéo inicial — que neste capitulo retomamos — pois
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nao se chega a tamanha pretensédo, mas para amplia-la e levantar mais
questdes acerca das possibilidades de enriquecimento das praticas de

sala de aula.

Nossa intengdo, entdo, ndo & apresentar aqui uma sintese
conclusiva, mas, tentar clarear as nossas inquietagGes iniciais e, desta
forma, atingir os objetivos da pesquisa. Com este intuito, é que faremos

a seguir algumas consideragdes que se esforgarao em dar cumprimento

ao proposto.

A pesquisa realizada. permitiu adentrar no cbtidianoda escola
selecionada, desvelando_ seus avangos, -seus recuos, suas certezas,
suas incertezés, suas tristezas, suas alegrias, enfim, o viver histérico de
seus sujeitos: és professofas, ds alunos, a diretora, a vice-diretora, a
supervisora educacional, a orientadora educacional, dentre outros. A
3Gaq ¢ a fala de cada suijeito, cada um a seu modo, foi oportunizando
noésa reflexdo, nosso amadurecimento, nosso crescimento como
pessoa e como profissional, nossa alegria e nosso prazer de estar viva

e de poder desfrutar dessa experiéncia.

O que queremos ressaltar &€ que a partitha e a vivéncia do dia-a-dia
da escola resultou num exercicio muito fecundo para ndés e as

consideragbes aqui feitas pretendem unicamente revelar a nossa
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interpretacdo e 0 nosso posicionamento diante do que foi observado a

luz dos pressupcstos tedricos que nortearam o estudo.

A considera¢ao inicial recai sobre a qﬁestéo cehtrél dé pésquisa:
que teorias educacionais estao fundamentando a pratica pedagogica
dos professores da escola? Nao estamos duerendo que a teoria seja
utilizada para “enquadrar’, bara “rotular” aquilo que o real’aprese'"‘rillta;
mas sim a percebé-lo em sué dindmica. O que é preciso & colocar a
teoria em movimento, utilizando-a mais como pressupostos do que

categorias rigidas, fixas e imutaveis.

O problema esta ém" que o professor, em geral, nao faz uma
analise reflexiva de sua propria pratica, ndo estabelece relagdes entre o
seu fgzer e um pressuposto tebrico (politico-filoséfico) que esta por tras
desse fazer. Sim, porque"a pratica do professor nao é Aneutra..
Subjacente ao s»eu‘trabalho docente, esta sua visdo de homem, de

mundo, de educacéao, de sociédade, dentre outros. Pode ser que a acao

docente seja, muitas vezes, pouco reflexiva, até ingénua. Mas, nem por

iss0, deixa de ser uma pratica politica, que evidencia valores.

Um curso de formacdo de professores deveria possibilitar

confronto entre abordagens, quaisquer que fossem elas, entre seus

pressupostos e implicagdes, limites, pontos de contraste e convergéncia.
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Ao mesmo‘tempo,. deveria possibilitar ao futuro professor a analise do
proprio fazer pedagdgico, de suas implicagﬁes,’ pressupostos e
determinantes, no sentido de que ele se conscientizasse de sua acao,
para que pudesse, além de interpreté-la e contextualiza-la, superé-lé

constantemente (Mizukami, 1986).

%

[lgws/gi_tg,pro\fe‘ssc;[a”s,e'ntrevistadas, apenas uma (a préfessoré E)
declarou saber .qual a teoria educacional que esta embasando sua
pratica pedagdgica. As outras professoras demonstraram desconhecer o
aséunto. o) ﬁ\esmo aconteceu com a diretora e a vice-diretora. E as
especialistas em educagdo, lotadas na escola, embora conscientes de
quél respaldo teéricd esta por tras das agdes daé professoras e a

despeito de suas qualificagdes em suas respectivas areas, nao

desenvolvem nenhum trabalho com vistas a reverter o quadro.

o) estqdo ‘r,e-alizado évidenciou ainda que as praticas c\ias
professoras estao pautadas numa abordagem tra'dicional — embora nao
tenham consciéncia disso —, marcada pelo carater informativo e
unilateral desenvolvida através de conteudos selecionados e

organizados com base no livro didatico da série, sem maiores

enriguecimentos.
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Trata-se de transmissdo do conhecimento pronto, acabado. A
maioria das professoras nao se preocupa em promover praticas que
levam a agdo, a reflexdo, a critica, a curiosidade, ao questionamento

exigente, a inquietacdo e a incerteza.

A longo prazo, essas condutas autoritarias tendem a gerar

comportamentos ou de passividade ou de rebeldia, na medida emv"que

desenvolvem a incapacidade de enfrentamento.

O professor quando se coloca numa relacdo anti-dialdgica,

compromete a possibilidade cidada de seus alunos, fazendo com qué

este tipo de disciplinamento leve a ocultagdo incondicional e a adogao

de uma postura de indiferenca diante dos problemas.

“Contrastes' e paralelos entre idéias sdo atividades nem
sempre faceis de ser executadas pelo profeséor, mas devem
representar um objeto de esfor¢o. A superacgao, pelos alunos, \
de atitudes de passividade e mecanismos somente sera
construida a partir da oportunidade aberta de confronto e ndo
de ditames” (Resende, 1995, p. 137):

Outro problema constatado, ndo menos importante do que o
anterior, se refere a auséncia de um projeto politico-pedagdgico para
nortear as agdes da escola. O Plano de Acéao, elaborado apenas para

cumprir exigéncia institucional, hao ficou na escola para ser trabalhado.

e
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O que demonstra o descaso com a questao da construgao coletiva da

propria identidade da escola, sua intencionalidade e a revelacao de sews

COMpPromissos.

A perspectiva de que as questdes politico-pedagodgicas devem ser
priorizadas pelos integrantes da escola ainda nao é pratica usual nas

nossas instituicoes. RE——

A esse fé’éﬁpeito, Cunha (1994) observa que estamos vivendo um "
momento de transicdo, uma relacao dialética entre os comporfamentos
enraizados em nos e o desejo de encontrar formas alternativas de
democratizacdo -do sabér., A dualidade entre manutencado e
transformacao das relagbes escolares € ainda presente Nno NOSSO

contexto social.

Resende (1995) tem 0 mesmo pensamento e admite a existéncia

do germe de um processo de amadurecimento social.

Em alguns momentos vivenciados durante o estudo, registramos
vislumbres de resisténcia das professoras diahte da cotidianidade
quando, em suas falas, manifestavam avancos. Isso foi observado
quando diziam que Educagdo € um processo amplo, nao restritb a
escola em si e nem a um processo de'edu'cagéo formal. Ou quando se

referiam ao aluno como um ser que deveria se transformar num cidadéo,
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com consciéncia critica de seu papel de transformador do mundo. Ou
ainda quando pregavam que o conteudo a ser trabalhado na sala de

aula deveria ser relacionado com a vida pratica dos alunos.

Mas suas agbes nem sempre correspondiam aos seus diSCursos.

O que revela o quanto as praticas sociais, notadamente a -pratica

vz

pedagodgica, sdo complexas, contraditérias e dindmicas em seu

acontecer histérico.

E Cunha (19'94) adverte que s6 a reflexao pode nos dar a
consciéncia necessaria para a mudanga uma vez que a pratica doé
professores em sala de aUIa € coerente com o modo de produgao que
acontece hoje em nossa sociedade, isto €, com a divisao do trabalho e
do conhecimento. A analise desta realidade constitui-se em mais um
esforco no sentido de ajudar' os professores e alunos a um exercicio

refiexivo.

Para Resende (1995), o desejo‘de mudang¢a esta vinculado a um
determinado paradigma, ainda embrionario para muitos e explicita que
‘uma escola autbnoma e de qualidade, onde o saber _veicula_do
oportunize a todos a capacidade de exercer com dignidade a cidadania,

deve, sem duvida, fazer parte de uma sociedade amadurecida em sua
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consciéncia social através da luta pelos direitos da cidadania coletiva”
(p. 27).

Afinél, dificilmente encdntfaremos um espaco tao rico como a
escola.para viver a desafiante avehtura que é se propor um profissional
dé educacdo. Conclamamos, entéo, a tantos quantos ainda acreditam
que a Historia pode ser escrita por muitos autores, homens cd;i%uns,
alunos de nossas escolas para nao perderem a ousadia de se |
apaixonar, de se indignar, de percéber o proprio -cotidiano como

.oportunidade de mudanca sua, do outro e do contexto social e assim

sejam capazes de criar e de recriar e dar origem a uma nova historia.

Toda nossa trajetéria de vida pessoal é profissional tem sido
pautada na esperanca de viabilizacdo de um mundo melhor para todos,

independente de religiao, raca, cor, sexo e classe social.

Sabemos que muitas dificuldades e duvidas estéo prese'ntes nesta
caminhada em busca da libertacao dos homens como transformadores
do mundo (Freire, 198'3), mas a elaboragé‘o da presente Dissertacao de
Mestrado em Educacdo é uma tentativa de buscar meios e formas de.
atingir este objetivo. Ou de propiciar que outros, que Venham depois,

possam atingi-lo ao somar seus esforcos ao nosso trabalho.
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De nossa parte, esta luta nos da animo e vigor para continuar

vivendo em busca de uma educagéo para todos e de qualidade.

A transformacdo da realidade social € o sonho que todos

queremos realizar.

Freire (1992) indaga se ha um lugar para os sonhos possiveis na

educacao. E ele mesmo responde: “Ai de ndés, educadores, se deixamos

de sonhar sonhas possiveis” (p. 99).

E para empreender a caminhada que esta apenas comegando,
pois longa e promissora € a estrada, buscamos forgca, esperanca e

determinacao nas palavras He Henfil (1.984, p. 63): |

“Se nao houver frutos
Valeu a beleza das flores
Se n&o houver flores
Valeu a sombra das folhas
Se nao houver folhas

Valeu a intencdo da semente”
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ANEXOS




FICHA DE OBSERVAGAO

PROFESSOR(A)
DATA: /-l
TEMA: / / - o v
SERIE: | 7
PESQUISADOR(A): |
N° de Ordem ' ASPECTOS
01 Apresentacdo formal do plano de aula com seus
elementos basicos
02 Adequagao dos contelidos programaticos aos objetivos
propostos
03 Organizacgao sequenmal do conteudo programatlco
04 | Adequacédo do conteudo programatico ao nivel da turma
05 Dominio do conteudo programatico
06 Incentivacao inicial
07 Adequagdo dos procedimentos de ensino aos objetivos
propostos :
08 Estimulo a participacao
09 Relacionamento com os alunos
10 Interesse pela aprendizagem dos alunos
11 Verificacdo do grau de atencdo dos alunos
12 Demonstracao de entusiasmo pelo conteudo
13 Clareza na comunicacao
14 Adequacao e correcao da linguagem
15 Qualidade, adequacéo e utilizacéo de recursos materiais
16 Verificacéo do alcance dos objetivos
17 Indicac&o de bibliografia sobre o contetido
18 Distribuicdo adequada do tempo
19 Requisitos pessoais: aparéncia, desembarac;o dic¢ao,
voz, olhar e atitudes
20 Tendéncia Pedagdgica implicita na pratica

Observacdes e comentarios
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ROTEIRO DE ENTREVISTA - PROFESSORES

01. Como vOCé se vé& como pessoa?

02. Como vocé se vé como.professora? ' E _#;,4@*
03. Qué relacdo vocé faz entre sua vida pessoal e Sl}a \}i’dé brofissional?
04. Qual a sua‘visio de homem? |

05. Qual sua visao de sociedade?

06. Qual sua viséo de Educacéo?

07. Qual sua visdo de escola?

08. Como vocé se sente em relagao ao seu trabalho?

09. Qu.al a importancia db seu trabalho para sua vida pessoal?

10. Como vocé vé a sua escola? |

11; Como vocé vé o pessoal que trabatha na sua escola?

12. Discorra um pouco sobre o projeto politiéo-pedagégico da sua escola
13. Como vdcé planeja suas aulas? Discorra sobre esse planéjamento
(como vocé trabalha os objetivos, o conteudo, a metodologia, 0s

recursos de ensino e os procedimentos de avaliagao).

14. Em qual teoria educacional vocé baseia sua pr; atlca pedagdgica?

Justifique.

15. Que relagdo vocé faz entre os conteudos de ensino e a experiéncia
concreta dos alunos?

16. Vocé gostaria de mudar algo nesta escola? O qué?

e
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17. O que vocé gostaria que permanecesse como esta?
18. Vocé é consultada sobre assuntos da escola? Quais?
19. Vocé é informada sobre 0 que acontece na escola?

20. Que dificuldades vocé considera como prmcnpals em relac;ao ao
desenvolvimento das atividades da escola?

21. De que maneira vocé procura resolver essas dificuldades? Recorre a
quem?

22. Na sua opinido, o que acontece aquu dentro da escola tem relagao
com o que acontece la fora?

23. Como vocé vé o aluno?
24.Como vocé caracteriza o aluno educado?

25 Como vocé se relaciona com seus alunos na sala de aula? E fora
dela?

26. Como é seu relacionamen_to com a familia dos alunos?

27. Os pais dos alunos, geraimente, participam do que acontece na
escola? Quais sdo as atividades?

28. Na sua opinido, o que poderia ser feito para melhorar essa
participacao?

29. O que vocé gostaria de dizer para alguém que desejasse ingressar
na carreira de magistério?

30. Que mudangas vocé considera como necessarias ao ensino
fundamental de 1° a 4° séries em nosso pais?
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Teresina, maio de 1996

Prezado

Atualmente, para conclusdo do meu Curso de Pos-
Graduacdo em Educacdo, na Universidade Federal dd Piaui, estou
desenvolvendo uma pesquisa cujo objetivo é caracterizar a pratica
pedagdgica das classes de 1% a 4 série de escola publica, dentro das
condicdes concretas do seu cotidiano,' a partir da acdo e da fala do

- corpo discente, do corpo docente e do corpo técnico-administrativo.

Para isso solicito sua valiosa colaboragdo no sentido de
responder a este questionario fornecendo as informacdes com a maior
sinceridade. - | o | | |

Basta marcar com um X os quadros ao lado de cada questao

e preencher as linhas em branco, quando for o caso.

Muito obrigada por sua colaboragéo

Cordialmente |

Rita de Cassia Sousa dos Anjos
Pedagoga e aluna do Curso de Mestrado em Educacgao
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1. Sua idade esta na faixa de:
()36 a45anos -
( ) acima de 45 anos

( ) menos de 25 anos
()25 a35anos

2. Sexo:

( ) masculino
( ) feminino

3. Qual seu estado civil?_

( ) solteiro

( ) casado

( ) vidvo

( ) separado.

AN

4. Qual o seu nivel de escolaridade?

() Curso Pedagogico

( ) Licenciatura Curta - ( ) completa - ( ) cursando
( ) Licenciatura Plena - ( ) completa - ( ) cursando
() Outros |
Especifique

B

5. Vocé esta exercendo a funcao de professor:
( )menosdetano ()2abanos
( )1anos ( ) mais de 5 anos

6. Seu rendimento mensal em magistério é: '
( ) 1 salario minimo '

( ) mais de 1 salario minimo

( ) mais de 2 salarios minimos

( ) mais de 3 salarios minimos

i




( ) mais de 4 salarios minimos

07. Vocé ministra aulas em outras Unidades escolares?
()sim ( ) ndo

Em quantas unidades

08. Para seu deslocamento de casa para a Unidade Escolar vocé utiliza:
( ) carro préprio _ : L

( ) énibus ”

( ) carona

( ) outros meios

Especifique

09. Vocé exerce outro tipo de atividade além do magistério?
()sim ( ) néo

10. Caso a resposta anterior seja .positiva, especifique que tipo de
atividade

11. Nesta unidade escolar vocé leciona:

() 1° série ( ) 3% série

( ) 2° série ( ) 4° série .’

12. Procura aperfeicoamento nos conteldos relacionados ao exercicio
do magistério?

()sim ( ) ndo

Em caso afirmativo, este aperfeig:oamento é feito através de:

( ) cursos ( ) grupos de estudo
( ) participagao em palestras ( ) seminarios

( ) outros

Especifique

13. Vocé realiza o planejamento dé suas atividades pedagdgicas:
( ) sozinho ( ) com outros professores
( ) somente com o coordenador ( ) nao planeja




i~ PR

14. Quais dos fatores abaixo relacionados interferem no desempenho de
sua fungao docente?
( ) falta de um projeto pedagdgico que oriente as acdes da escola

( ) insuficiéncia de material didatico

( ) evasao escolar

( ) falta de relacionamento pessoal docente - pessoal técnico

( ) falta de relacionamento e/ou apoio administrativo

( ) pouca assisténcia por parte da equipe central da Secretaria de Educacao
( ) outros |
Especifique

15. Os conteudos ministrados em sala de aula séo condlzentes com 0S
conteudos previstos no p!anejamento'?
~ () sim

( )nao
Justifique

16. Na execucao das atividades da escola vocé participa:
( ) sempre ( ) somente quando é solicitado
() algumas vezes ( ) nunca participa

17.'Relacione as acdes desta escola que vocé participa Junto
Aos alunos

Aos professores

~ Ao orientador educacional

Ao coordenador pedagdgico

Ao diretor
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Aos pais dos alunos

18. Vocé considera esta escola:
( ) bem localizada
() mal localizada
Justifique

19. Quais destas dificuldades, a seu ver interfferem no rendimento -
escolai do alune;

( ) falta de vivéncia da pré- -escola

() falta de material didatico

( ) falta de relacionamento professor-aluno
( ) falta de relacionamento aluno -aluno

( ) baixo nivel econdmico do aluno

( ) outras

Especifique

20. Ao encontrar dlflyuldades no desempenho de sua fung:ao vocé
normalmente recorre:

( ) ao diretor ( ) ao orientador

( ) ao coordenador () a equipe central da Secretaria de Educacgao

( ) outros - '
Justifique

-~

21. Como vocé observa o relacionamento entre:
professor-aluno

aluno -aluno

diretor-aluno

diretor -corpo técnico/docente
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professor - professor _

diretor- corpo docente

Corpo técnico - professor

22. Na execugéao das atividades da escola vocé participa:
( ) sempre | ( ) somente quando é solicitado
( ) algumas vezes ( ) nunca participa

23. Nesta escola, o niimero de pessoal docente é:
( ) suficiente
( ) insuficiente

24. Se ha insuficiéncia neste tipo de recursos humanos, quais destes
fatores abaixo podem ser considerados causa principal?

( ) dificuldades relacionadas a localizagao desta unidade escolar
( ) baixa remuneracado do magistério

( ) falta de apoio administrativo

( ) outros
Especifique

v
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Teresina, maio de 1996

Prezado

Atualmente, para conclusao do meu Curso de Pos-
Gfaduagéo em Educacéo, na Universidade Fedéral do Piaui, estou
desenvolvendo uma pesquisa cujo objetivo é caracterizar a prética
pedagdgica das classes de 1% a 4° série de escola publica, dentro das

condicdes concretas do seu cotidiano, a partir da acao e da fala do

corpo discente, do corpo docente e do corpo técnico-administrativo.

Para isso solicito sua valiosa colaboracdo no sentido de

responder a este questionario fornecendo as informagbes com a maior

S

sinceridade. , | | |
Basta marcar com um X os quadros ao lado de cada questao

e preencher as linhas em branco, quando for o caso.

Muito obrigada por sua colaboragéo'

Cordialmente

Rita de Cassia Sousa dos Anjos
Pedagoga e aluna do Curso de Mestrado em Educacéo
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1. Sua idade esta na faixa de:

(') menos de 25 anos ()36a45anos ~ -
(1)25a35anos ( ) acima de 45 anos
2. Sexo:

( ) masculino
( ) feminino

3. Qual seu estado civil?
( ) solteiro |

( ) casado

( ) viuvo

( ) separado -

4. Qual o seu nivel de escoiaridade?

( ) Curso Pedagdgico

(. ) Licenciatura Curta - ( ) completa - ( ) cursando
( ) Licenciatura Plena - ( ) completa - ( ) cursando
( ) Outros |

Especifique

-

5. Vocé esta exercendo a funcao de diretor:
( ymenosde1ano ()2ab5anos
( ) 1anos ( ) mais de'5 anos

6. Seu rendimento mensal como diretor é:
(') 1 salario minimo '
( ) mais de 1 salario minimo

( ) mais de 2 salarios minimos
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11. Para atender o processo ensino-aprendizagem, o numero de
professores é: : _ |

( ) plenamente satisfatério e = . -
( ) satisfatorio |

( ) insatisfatorio

Por qué

e

12. Vocé observa, direta ou indiretamente, a pratica pedagogica dos
professores de sua escola?

( )sim o
( ) nao

13. Na sua opiniéo; qual teoria educacional estd fundamentando a
pratica pedagodgica dos professores desta escola?

14. O pessoal técnico-administrativo colabora para o bom
funcionamento da escola? :

( ) sim - .
( ) ndo

( ) em parte
Justifique___

15. No desempenho do cargo de direcéo, vocé encontra dificuldades?
( ) sim | | |

( ) nao

( ) em parte

Justifique




16. Se a resposta do item anterior for positiva, enumerar as dificuldades:
a) com relagao aos professores -

( ) numero insuficiente

( ) qualificagao inadequada

( ) licengas constantes

( ) falta de manejamento de classe

( ) desinteresse

( ) outros ° ' e
Justifique

b) com relagéo aos alunos

( ) indisciplina

() desinteresse |

( ) constante falta as aulas

( ) heterogeneidade das turmas
() turmas numerosas

( ) problemas de saude

() outros
Especifique

c) Com relagao ao pessoal técnico: Supervisor e Orientador
( ) numero insuficiente

( ) superposicao de atribuicdes

( ) falta de local apropriado para atendimento

( ) inadequacao de horario

( ) outros -
Especificar
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d) Com relacdo ao pessoal administrativo

( ) desqualificacao para o exercicio do cargo

( ) n&o cumprimento do horario de trabalho

( ) falha em anotagdes da vida escolar do aluno
( ) licencas constantes

( ) relacionamentos conflituosos

( ) outros
Especificar

17. Na sua opinido, o que acontece aqui dentro da escola tem relacao
com o que acontece |3 fora? Por qué?

18. Que mudangas vocé considera como necessarias ao ensino
fundamental de 1 a 4° série em nosso pais?




Teresina, maio de 1996 ' . -
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Preza_do

Atualmente, para conclusdo do meu Curso de Poés-

e

i

Graduacdo em Educacgao, na Universidade Federal do’ Piaui, e;tou
desenvolvendo uma pesquisa cujo objetivo é caracterizar a pratica
pedagogica das-classes de 1 a 4° série de escola publica, dentro das
condicdes concretas do seu cotidiano, a partir da égéo e da fala do
corpo discente, do éorpo docente e do corpo técnico-administrativo.

| Para isso solicito sua valiosa colaboragdo no sentido de
responder a este questionario fornecendo as informacdes com a maior
sinceridade. | '

- Basta marcar.com um X os quadros ao lado de cada questao

e preencher as linhas em branco, quando for o caso.

Muito obrigada por sua colaboracao

Cordialmente

Rita de Cassia Sousa dos Anjos
Pedagoga e aluna do Curso de Mestrado em Educacao

e
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1. Na sua escola vocé desempenha a fungao de:
( ) Supervisor Educacional () Orientador Educacional

2. Sua idade esta na faixa de:

( ) menos de 25 anos ( ) 36 a45 anos
()25 a35anos ( ) acima de 45 anos
3. Sexo:

( ) masculino

( ) feminino

4. Qual seu estado civil?
( ) solteiro

( ) casado

( ) viavo

() separado

5. Qual o seu nivel de escolaridade?

( ) Curso Pedagégico |

( ) Licenciatura Curta - ( ) completa - ( ) cursando
( ) Licenciatura Plena - ( ) completa - ( ) cursando
( ) Outros |
Especifique

6.°A sua experiéncia de trabalho na escola é:
( )menosdet1ano ()2ab5ands
( ) 1anos ( ) mais de 5 anos




7. Seu rendimento mensal é:
( ) 1 salario minimo
( ) mais de 1 salario minimo

5 : - .
( ) mais de 2 salarios minimos
( ) mais de 3 salarios minimos
( ) mais de 4 salarios minimos
s 8. Na sua fung&o vocé trabalha com: e
( ) todos os alunos ( ) todos os professores
( ) alguns alunos () alguns professores
( ) os pais dos alunos () outros profissionais
Especifique
9. Relacione as agdes desta escola das quais vocé participa junto:
Aos alunos '
Aos professores
Ao diretor
Aos pais dos alunos
. | Ao coordenador
L ] A
Ao orientador
s v 10. Vocé desenvolve nesta escola alguma atividade nao especifica de

| sua funcao? ‘ -

()sim
|




(-
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( ) ndo
Se desenvolve, especifique

11. Quais os recursos que vocé utiliza para o aperfeicoamento de sua
profissao?

( ) cursos de extenséao ( ) participagao em seminarios

( ) grupos de extensdo - ( ) participagio em palestras
( ) outros o

Especifique -

12. Vocé trabalha em outra instituicao?
()sim - \

( ) ndo

Em caso positivo, especiﬁque o tipo de trabalho

13. Na execugdo das atividades da escola vocé participa:
( )sempre ( ) somente quando é solicitado
() algumas vezes ~ () nunca participa

14. Voceé considera esta escola:
( ) bem localizada
( ) mal localizada
Justifique

PP




15. Quais os fatores abaixo relacionados interferem no desempenho de
sua fungcao? :

( ) falta de um projeto pedagdgico que oriente as agdes da escola - N
( ) insuficiéncia de material didatico '

( ) evasao escolar

( ) falta de relacionamento pessoal docente ] pessoal técnico

( ) falta de relacionamento e/ou apoio administrativo .
( ) pouca assisténcia por parte da equipe central da Secretaria de Educagio
( Youtros | Lo

Especifique

16. De que forma os fatores indicados no item anterior interferem no
desempenho de sua fungao? :

17. De que forma vocé enfrenta os problemas na sua pratica cotidiana
na escola? : :

| 18. Na sua opinido, o que acontece aqui dentro da escola tem relagao
f com o que acontece la fora? Por qué?
|

| 19. Vocé observa, direta ou lndlretamente a pratlca pedagdgica dos
i professores desta escola?
& | %
| ()sim
! ( )nao

Cde
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Justifique

20. Na sua opinido, qual teoria educacional est4d fundamentando a
pratica pedagdgica dos professores desta escola? :

21. Quais dos fatores abaixo relacionados interferem no desempenho
docente? '

( ) falta de um projeto pedagdgico que oriente as agdes da escola
( ) ma qualificacdo do professor

( ) baixo salario do professor

( ) pouca experiéncia do professor em magistério

( ) auséncia de planejamento de ensino

( ) ndo adequacao dos contelidos com as necessidades do aluno

( ) outros |
Especifique

22. Quais destas dificuldades a seu ver interferem no rendimento
escolar do aluno?

( ) falta de vivéncia da pré-escola

() falta de didatica do professor para trabalhar os conteudos

(

)

) falta de relacionamento professor-aluno
( ) falta de relacionamento aluno-aluno
( ) baixo nivel sécio-econdmico do aluno
( ) outros |

Especifique




23. Como vocé observa o relacionamento entre:
professor-professor

]

professor-aluno.

aluno-aluno

diretor-corpo técnico/docente

diretor-aluno

T

professor - coordenador/orientador

~

24. \Vocé participa das decisdes da direcio

() raramente ( ) apenas quando € solicitado .
( ) sempre ( ) nunca participa
| Por qué?

-

25. Nesta escola, o numero de pessoal docente é:
( ) suficiente
( ) insuficiente

¢ B 26.. Se ha insuficiéncia neste tipo de recursos humanos, quais destes
fatores abaixo podem ser considerados causa principal?
( ) dificuldades relacionadas a localizacao desta unidade escolar
( ) baixa remuneracdo do magistério

. A

( ) falta de apoio administrativo
( ) outros




Especifique
27. Que mudancas vocé considera como necessarias ao ensino
fundamental de 1% a 4° série em nosso pais? -~ e
>
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