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comunidade democratica de aprendizagem.
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PEPE, Cristiane Marceld&rocessos de aprendizagem e motivacdo de protessly
Ensino Fundamental Tese. Araraquara-SP: Programa de Pds-Graduacaaderadao
Escolar. UNESP-FCL/Ar, 2007.

RESUMO

O que motiva, para a aprendizagem de novos conkatas)y professores que
atuam nas quatro primeiras séries do ensino fungameonstitui ofoco da pesquisa
aqui relatada. Ahipotese que a norteia € a de que processos de formacgéal igi
continuada ndo tém sido suficientes para motivéasysprofessores(as) para novas
aprendizagens e para mudancas efetivas em suampndedagogicas. S&oestdesa
serem investigada® que motiva os professores alfabetizadores a napeendizagens
sobre a profissdo? Como suas biografias pessodiiseinciam em seus processos de
aprendizagem e motivacdo? Como, na visao dos mafes investigados, os cursos de
Formacéo Inicial e Continuada motivam esses prafisss para a aprendizagem de
novos contedudos e como entendem e trabalham canpessesso de aprendizagem?
Qual a imagem que os professores possuem de siiggggnquanto aprendizes?e-
objetivos a serem alcancados na pesquisa: investigar confespoves de Ensino
Fundamental | percebem e expressam sua motivagioeadizagem da docéncia em
seu trabalho e em seu processo de formacao, idantib elementos presentes nesses
processos que contribuam para compreensédo do poodesformacdo de professores
como aprendizes adultobrata-se dgesquisade naturezgualitativa, exploratoria e
descritivo-analitica dos processos de aprendizagem e motivagdo masifpsto 10
professoras em exercicio nos anos iniciais do BnEinndamental | da Prefeitura
Municipal de Macei6-AL, participantes do Prograneaformacéo continuada do MEC,
intitulado GESTAR I. Foram realizadas, no ano dé&2@ntrevistas semi-estruturadas
com os professores com auxilio de roteiro constr@destado com essa finalidade
especifica. Os dados coletados foram mapeadosapsggentados em Quadros-sintese,
a partir dos seguintes eixos ou chaves de andiskas identificadores iniciais; histéria
de vida; cotidiano pessoal; vida profissional; wisibbs professores acerca do proprio
trabalho e desempenho; percepcéo e conhecimentprdfessores sobre os alunos e
seus desempenhos; visdo da profissdo; motivacéda gprender; concepcao de
aprendizagem. A analise dos resultados permitemafir que os professores
entrevistados se véem como aprendizes avidos, pentes e que demonstram sua
motivagcdo para a aprendizagem da docéncia em gballio e em seu processo de
formacdao, apontando para isso elementos comortggrednteresse por aprender coisas
novas em relacdo a profissdo; que sua principalveg@o é seus alunos, é vé-los
aprender e querer aprender sempre mais, fato quazopermanecer e investir na
profissdo; que sempre buscam aprender para melsoes praticas e fazem isso
estudando, participando de cursos, palestras, essgs e; que s6 ndo gostam de
aprender em situacdes de treinamento, sem libepadegpensar, ou por obrigacdo, sem
gue tenham algum interesse pela situacéo, expEssai que a aprendizagem precisa
ser significativa, que o aprendiz precisa atribggntido ao que estd aprendendo,
confirmando os autores que fundamentam nosso edtodoecem apoio tedrico para o
estudo, autores como: Giroux, Apple e Pérez GOmez.

Palavras-chave:Processos de aprendizagem e motivacao docente
Ensino Fundamental — Ciclo |
Formacdo Inicial e @onada de Professores de Ensino Fundamental
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PEPE, Cristiane Marceld.earning processes and motivation of Primary School
teachers from tto 4" grades Thesis. Araraquara-SP. Program of Graduate Studie
School Education. UNESP-FCL/Ar, 2007.

ABSTRACT

What motivates Primary School teachers, who wooknfi™ to 4" grades, for
the learning of new knowledge, constitutes fineus of this research. Thieypothesis
that orientates the research takes into considerdfnat processes of initial and
continuous formation have not been enough to mittee teachers (men and women)
for new learning and for effective changes in tipgdagogical practices. Tlsebjects
to be investigated ar&Vhat motivates the beginning literacy teachersniew learning
on the profession? How do their personal biographiafluence their learning
processes and motivation? How do Initial and Cambuns Formation courses for
teachers motivate those professionals for the iegrof new contents, in the teachers’
point of view, and how do they understand and wath that learning process? What
Is the teachers’ self image as learners’and theobjectives of this research ardo
investigate how Primary School teachers frofrtd. 4" grades notice and express their
motivation and educational learning in their workdaformation process, identifying
elements in those processes that contribute toutigerstanding of the process of
teachers’ formation as adult learnerk.is a research of qualitative, exploratory and
descriptive-analytical nature which investigates lbarning and motivation processes
of 10 Primary School teachers who work in the ahigrades at Municipal schools in
Macei6-AL, who were participants of the ProgranCaintinuous Education from MEC,
entitted GESTAR |. Semi-structured interviews waomplished with the teachers
with the aid of guidelines built and tested withttlspecific purpose. The collected data
were mapped and presented in Synthesis Charts, thienfollowing axes or analysis
keys: initial identifying data, life history, pensal routine, professional life, teachers’
view of their own work and performance, teachers'cgption and knowledge on the
students and their performance, view of the priodessmotivation to learn, learning
conception. The analysis of the results allowsougetify that the interviewed teachers
see themselves as avid and permanent learners,ndeatong their motivation to
educational learning in their work and in their ggss of formation, pointing elements
such as being always interested in learning newgthirelated to the profession;
showing that their main motivation is their studgentvatching them learning and
anxious to learn more — fact that makes them reraath invest in the profession —;
always seeking to learn in order to improve theacgices and they could accomplish
this by studying, attending courses, speecheseoamées, etc and; not liking to learn in
training situations, without freedom to think, agifig obliged, without any interest in
the situation, expressing here that the learningtrbhe meaningful, and the learner must
attribute meaning to what he/she is learning, comfig the authors who supported our
study. Giroux, Apple and Pérez Gomez supply theaiesupport for the research.

Keywords: Educational motivation and learning psses
Primary School ~to 4" grades
Primary School Teachers’ Iniaald Continuous Formation
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INTRODUCAO

A pesquisaque da origem a Tese aqui apresentada partiu ddoegtie realizei
no Mestrado (PEPE, 2002), que focalizava, espacifente, as relacdes entre a atitude
de leitor e o processo de desenvolvimento profisgicdocente, manifestas em
depoimentos de 12 professoras formadoras de neitosels, em exercicio nas séries
iniciais do ensino fundamental e que participaramlongo de 04 anos (1997-2000), de
Pesquisa-A¢cdo colaborativa (FAPESP - Programa dejuias Aplicadas sobre
Melhoria da Escola Publica — Projetthesenvolvimento profissional docente e
transformacdes na escola- levada a efeito em uma escola publica estathualdade
de Araraquara — S.P. —, atuando como parceirastrdos e em agdes especificamente
voltadas para o desenvolvimento de habitos, astudebilidades e atividades
relacionadas a leitura.

Nesse estudo, embora as professoras mencionassegbgreque a nova forma
de trabalhar com a leitura, aprendida ao longordogsso de intervencéo vivido, fosse
positiva e trouxesse resultados, os dados de ays@rvrevelaram que parte desse
trabalho foi se perdendo gradativamente, permadecapenas aspectos pontuais.

Esse fato levou-me @gumas inquietagdes sobre 0 processo de aprerdizag
motivacdo dos professores, pois, no caso espedirionado, apesar das professoras
terem vivido uma experiéncia em um processo devieieado relativo a leitura, no qual
exercitaranuma nova forma de trabalhar com a leitura (por rdei@demonstracfes de
atividades na prépria sala de aula, de leituraseudsdo de textos, especialmente
selecionados para sua sensibilizacdo e relacioratigtura, entre outras estratégias) e
apesar de terem percebido, na préatica de salalde que esse trabalho trazia bons
resultados, ainda assim ndo o mantiveram em segrant

Desses resultados de pesquisa emergiram, entéas mmlagacoes:

— Por que as professoras ndo mantém as praticasaités e que deram resultados

positivos com os alunos?

- O que motiva professores(as) alfabetizadores(asapaenderem e aplicarem
conhecimentos novos?

Tais indagacdes deram origem as seguiptiestdes de pesquisaorteadoras da

pesquisa aqui relatada:
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= O que motiva os professores de Ensino Fundameatalolvas aprendizagens sobre
a profisséo?

= Como suas biografias pessoais influenciam em seaegsos de aprendizagem e
motivacao?

= Como os cursos de Formacéo Inicial e Continuadguagessores motivam esses
profissionais para a aprendizagem de novos conteldocomo entendem e
trabalham com esse processo de aprendizagem?

= Que imagens os professores possuem de si propripgato aprendizes?

A hipotese que norteia esta nova pesquisa é de que processtmmdacao
inicial e continuada nao tém sido suficientes pamdivar os(as) professores(as) para
novas aprendizagens e mudancgas efetivas em sui@appedagogicas.

Isso nos leva a pensar que o professor ndo senéé é visto como um adulto
aprendiz. Essa especificidad@-do professor enquanto adulto aprendiz — néo igmn s
levada em consideracédo pelos que trabalham nosgmwog de formacéo desse sujeito, o
que nos leva a pensar e refletir sobre o que estéamendo na formacédo de professores
tanto inicial, quanto em exercicio, por meio darfacdo continuada e, nesse sentido,
algumas indagacdes sdo necessarias: No que deofatdouimos? Quais as marcas da
formacdo que os professores tém levado para axgeci@o profissional?

Estudos sobre a aprendizagem profissional do @mofesinda sdao muito
recentes. Segundo Névoa (1992), o que ainda sBicaeé a auséncia de uma teoria
sobre formacdo do adulto que produza um outro @imieato, mais adequado para
entendé-los como pessoas e como profissionais, teatar descrever melhor seu
processo de formagdo e ajuda-los a mudar as sa#sagreducativas e 0s proprios
processos de formacéo.

Nosso trabalho significa um esforco de auxiliarsaesonstrucdo, de entender
melhor esse processo de formacdo do adulto, pa@jseotem sido produzido sobre
aprendizagem profissional docente ndo mencionanenciona apenas de passagem, a
questdo da aprendizagem do adulto, quando ha adgfiogue nessa direcdo, ele se
refere a formacao do adulto em geral e ndo detefegsor — enquanto aprendiz adulto,
isto é, sabemos que aprendemos para a vida toeaoguos “eternos aprendizes”, ndo
importa a idade, mas, na profissdo docente, congue fica esse processo de

aprendizagem?
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Nesse sentido, nossobjetivo nessa pesquisa consiste em investigar como
professores de Ensino Fundamental | percebem ee®s@n sua motivacdo para a
aprendizagem da docéncia em seu trabalho e em smespo de formacao,
identificando elementos presentes nesses procggsasontribuam para a compreensao
do processo de formacao de professores como apesratiultos.

No que tange aceferencial tedrico que norteia a pesquisa, buscamos autores
gue nos auxiliaram na busca de respostas as nossamcoes e no fornecimento de
pistas que nos levaram a entender melhor a temétibaestudo, afinando o nosso
“olhar” para entender os dados coletados, ampliandosso entendimento sobre o que
motiva os/as professores/as para as aprendizagere & profissdo e de que forma ele
aprende. Para tanto, escolhemos os estudos deesudar denominada Sociologia
Critica, como: Giroux, Apple, Pérez GOmez, entr&as) por entendermos que eles
trabalham justamente com um universo mais amplo,ficando restritos apenas aos
processos mentais e cognitivos do sujeito, masdabotoda a dimenséao social, politica
e econdmica da trama de relacdes que permeiamversoieducativo, seus agentes e
suas instituigcoes.

A esse respeito, vale retomar aqui uma citacao éezPGomez (2001) que
explicita as nossas escolhas e forma de pensae sobducacédo, bem como sobre a
importancia de se investir na formacao de professor

(...) a escola e a educacéo do professor séo diesnamiciais no processo de
consecucdo de uma sociedade mais justa. Com estiiddde basica, a
escola deve-se propor como objetivo prioritéridieat nos estudantes e nos
professores a capacidade de pensar criticamente sobrdem social. O
professor é considerado como um intelectual tramsfdor, com um claro
compromisso politico de provocar a formacéo daaénsia dos cidadaos na
analise critica da ordem social da comunidade ezrviyem. O professor €,
ao mesmo tempo, um educador e um ativista politiocsentido de intervir
aberta e decididamente na andlise e no debatesdaatas publicos, assim

como por sua clara pretensdo de provocar nos estsda interesse e o
compromisso critico com os problemas coletivosQp).3

Em relac@o anetodologiautilizada, que nos forneceu o caminho a ser ttitha
nesta pesquisa, desempenhando o papel de guidsselde ndo um caminho rigido
ou como diz o poeta Luis Mello, “... que se cornisa® caminhar”, optamos por um
estudo denatureza qualitativa, conforme definicdo de Liudke e André (1986, p.11-
13):
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a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural camadfonte direta de dados
e 0 pesquisador como principal instrumento.

Os dados coletados sédo predominantemente dessritivo

A preocupacdo € com 0 processo.

O ‘significado’ que as pessoas dao as coisas eaavisla sdo focos de
atencao especial pelo pesquisador.

A analise dos dados tende a seguir um processtiviadu

No entanto, os aspectos quantitativos também foarsiderados no decorrer da
pesquisa. A esse respeito, cumpre salientar o ecarafio antagbnico, mas
complementar, dos aspectos qualitativo e quamitaip processo de conhecimento e
no desenvolvimento de uma pesquisa que vem senaforntado por diferentes
estudiosos da pratica da pesquisa social em gerame particular da pesquisa
educacional (LUDKE e ANDRE; 1986; BOGDAN e BIKLEN994 e TRIVINOS,
1987).

Trata-se de pesquisa que se desenvolve estualo exploratério e descritivo-
analitico dos processos de aprendizagem e motivacdo masifestd 0 professores em
exercicio nos anos iniciais do Ensino Fundamerdal Prefeitura Municipal de Maceio-
Al.

Selltiz e outros (1965) definem o estudo explorat@omo um tipo de
investigacdo que tende a permitir maior familiadiel@om o fenémeno a ser estudado; a
formular com maior precisdo problemas e hipétesasa paprofundamento da
investigacdo a respeito de temas ainda pouco igaesis e conhecidos e a definir com
maior exatiddo as caracteristicas da situacdo,nfend, relacdo ou objeto de
investigacdo. Além disso, segundo esses autorgsesquisa exploratoria permite
explorar o tema em estudo, tanto na bibliografimnio a partir de dados empiricos,
descrevendo, formulando ou discernindo idéias ecsp mais pregnantes desse tema.

A pesquisa ddipo descritivo-analitica € definida por Selltiz (1965), como
sendo um tipo de investigacdo na qual “... a edatidh descricdo € que merece maior
atencao” (p.61), buscando-se uma masagUrancala evidéncia deduzida” (p.61).

Em relacdo aosujeitos da pesquisaselecionamos 10 professores de escolas
municipais, em um treinamento oferecido quinzenatm@ela Secretaria Municipal de
Ensino, da capital de Alagoas, que faz parte dePuograma do MEC, intitulado
GESTARI.

Os professores participantes desse programa, egoad, tém 20 horas como
professores ou coordenadores pedagdgicos e 20 Hedisados a trabalhar com os

outros colegas, dando a formacdo do GESTAR. Oy esjarofessores que estdo em
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sala de aula um periodo e atuam como professameguéro periodo atuardo como
formadores, dai 0 nosso interesse por esse p@dmecifico para a pesquisa.

O GESTAR | é um programa de formagdo continuadaodalidade presencial
e semi-presencial para capacitacdo de professerd8 d 42 série (Gestar 1) e 52 a 82
série (Gestar Il) das disciplinas Matematica e uin@ortuguesa. O Gestar representa
um conjunto de acdes pedagdgicas que incluem @@esssobre questdes pratico-
tedricas, sugestdes de atividades de apoio e edafiadiagndsticas do processo ensino-
aprendizagem.

O Programa de Gestéo de Aprendizagem Escolarifalacpelo MEC, por meio
da Secretaria de Educacdo Basica, para melhoraesengpenho dos alunos nas
disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa. Rarfbormacdo continuada de
professores esse programa utiliza recursos de e@luca distancia com momentos
presenciais e atende professores de 12 a 42 séeiscdlas publicas nas regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste. O GESTAR | organiza sugcao a partir de uma avaliacéo
por habilidades dos alunos que, por sua vez, arienformacdo dos professores
cursistas desse prograima

A identificacéo e selecdo desses sujeitos se dgoameio de contato com os/as
professores/as durante uma reunido na Secretanacigal de Educacdo (SEMED),
expondo o0s objetivos da pesquisa por escrito emerde. A partir dai os/as
professores/as que tiveram interesse em partiogpdwmcaram seus nomes e telefones
por escrito, para posterior contato.

Dos 18 professores que se dispuseram, por esarif@rticipar da pesquisa,
apenas 10 acabaram sendo entrevistados. Os malessas perdas foram os mais
variados: alguns professores ndo puderam ser adotatpelo numero de telefone
fornecido, outros em decorréncia de muitos encenti@smarcados e um deles pela
dificuldade de acesso a escola em que trabalhagalizada em bairros distantes, de
dificil acesso e localizados em zonas considerdéel@dto risco e indice de violéncia.

Entre os professores entrevistados, nem todos est&ala de aula, alguns estao
atualmente atuando como coordenadores pedagégicoede municipdl O critério

! Encontra-se em andamento, pela SEB-MEC, um progtavdliacdo em execucdo pelo DPR, que tem
como objetivo reunir informac6es sobre os dois Rmogs: Gestar | Lingua Portuguesa e Gestar |
Matematica, com foco nos Cursos de Formacdo Cadme no Sistema de Avaliacdo Diagndstica por
Habilidades dos Alunos, que deve apontar, brevesnest resultados obtidos junto aos professores no
que diz respeito a sua acdo pedagdgica e o imphstrvado no desempenho dos alunos.

2 Ver Quadro 1 sobre o perfil dos professores eistiaios.
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utilizado para a deciséo de realizar entrevistas €sses sujeitos relaciona-se ao fato de
estarem todos envolvidos no Gestar |, no qual, messnprofessores que sé estdo em
sala de aula irdo trabalhar em periodo contrarimocdormadores. Esse fator nos
despertou muito interesse, pois esses professet&s evenciando a experiéncia de
trabalhar como formadores e, portanto, estdo emmaswnao s6 com a aprendizagem e
motivacdo das criancas, mas de adultos profestordg®m, experiéncia essa que talvez
faca com que revejam seus préprios processos dedipagem como adultos.

Para acoleta dos dadogoi construido e testado um Roteiro de Entre\dstai-
estruturado (ver Apéndice 1), com perguntas abedasforma que pudéssemos
compreender melhor o processo de aprendizagemieagi dos professores sob a sua
prépria otica.

A construgédo desse instrumento/roteiro de enti@ewastn os professores, com
base nas leituras tedricas realizadas, bem comsidewando os objetivos, hipétese e
questbes de pesquisa, incluiu os seguintes aspect@®rem investigados nos

depoimentos das professoras:

» Dados identificadores iniciais

= Histéria de vida

= Cotidiano pessoal

= Vida profissional

= Visao do proprio trabalho e desempenho

= Percepcdo e conhecimento sobre os alunos e sexmpkIshos
= Visdo da profissédo

= Motivacao para aprender

= Concepcéo de aprendizagem

Pérez Gémez (2001), em seu livro intituladlocultura escolar na sociedade
neoliberal afirma que a entrevista € realizada com o objgpivoritario de captar as
representacdes e as impressoes subjetivas, relativa elaboradas dos participantes, a
partir de sua propria perspectiva, com a intengdestlarecer a “inevitavel polissemia
das manifestacfes observaveis”. Nesse sentido,egaeautor, os diferentes modos e
tipos de entrevistas, relativamente estruturadesiepdem indagar e atingir as
diferentes representacfes, no pensamento e nasleatitexpressas pelos sujeitos
investigados, superando as verbalizacbes imedethabituais, buscando os pontos
criticos, as teorias implicitas, as proposicoesnlas, os processos contraditérios nas
proprias crencas e esquemas mentais, assim comelagdes entre 0 pensamento e 0s
modos de sentir e 0 pensamento e os modos deeasjalizados durante a entrevista.
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Para o autor, a entrevista € um instrumento e tamb®a ocasido inigualavel
para propiciar &...] construcdo compartilhada do conhecimento pa&io do didlogo e do
contraste, sempre que se estimule uma interaclemnta as idéias dos participantes entre si e
com o investigador” (p. 73).

Os professores foram contatados para agendamengnttavistas e estas foram
realizadas pela prépria pesquisadora nas escolagieratuavam. As entrevistas foram
todas gravadas em audio e duraram, em média, 90torinApds as entrevistas, as
gravacdes foram transcritas literalmente. Estamstricoes foram a base para o
mapeamento inicial dos dados, em seguida reunmoguadros-sintese para a analise e
apresentacao dos resultados obtidos, que est&eatados no Capitulo Il1.

Os dados foram organizados em 07 Quadros, cujsseargbcura identificar e
ressaltar os elementos para uma melhor compreelts@oocesso de aprendizagem e
motivacdo dos professores entrevistados e da \gs@&oexpressam sobre si mesmo
como adultos aprendizes.

Finalmente, resta acrescentar aqui que o textcegee para apresentacao desta
tese esta organizado em (@értes, cujos titulos, ao explicitarem o contelds d
capitulos, estabelecem analogia com as etapas @eamstrucao civil, gue nos pareceu
um recurso rico e sugestivo para a compreensdao docegso de
construcao/realizacao/apresentacao da pesquiszadtzal

Assim, estdntroducdo pode ser comparadd'A Planta/Projeto” de uma obra.
Na construgdo civil, a planta/projeto € formada apétlanta-baixa (desenho),
Especificacdes Técnicas (que detalha os mategalMgmorial Descritivo (detalha os
servicos), desta forma, é nesta etapa do textdegmevemos a construcao da pesquisa,
com todos 0os componentes que ela possuira, assiim @® passos a serem seguidos e a
sua estrutura final.

O Capitulo I, que aborda a fundamentacéo teorica da pesqaisatifulado “A
Fundacao”, justamente por ser a parte que sustenta qualgifexzagédo, ou seja, uma
etapa que se ndo for bem construida, sentiremasdegs efeitos, pois surgirdo em
pouco tempo rachaduras, infiltracbes, que podenmpommeter toda sua estrutura, ou
seja, € uma etapa fundamental da construcdo deobnaa— e é exatamente esta a
funcéo do referencial teérico que norteia a pesquis

O Capitulo Il — “Plantas e Projetos ja realizados” apresenta a revisdo de

alguns trabalhos ja realizados sobre a tematicalatla nesse estudo, com o objetivo de
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explicitar alguns caminhos que tém sido percorrelggiais as principais preocupacoes
em relacdo a esse tema.

O Capitulo Il , intitulado“A Obra” , representa a constru¢do propriamente dita,
ja materializada. Nele apresentamos o contextoedgyisa, mostrando um pouco do
cenario alagoano, uma vez que a nossa pesquissesevdlveu com professores(as) da
capital desse Estado: Macei6. Comecamos por umeasie na histéria de Alagoas para
em seguida abordarmos, especificamente, a edueagi@ configuracdo neste contexto,
na tentativa de entendermos as falas e vivénciasndssos sujeitos. Nesse capitulo
também se encontra a pesquisa realizada, com #&semtls dados coletados e os
resultados obtidos.

Finalmente, vem a fase ddc¢abamento da Obra”em outras palavras, as
Consideracdes Finaissobre o estudo realizado, no qual retomamos oxipais
resultados da pesquisa, e, com base nas respdstdasoas questdes, hipbdtese e
objetivos inicialmente propostos, reafirmamosese de que ha a necessidade de se
sensibilizar as diferentes instancias do univedsma&cional em que atuam e em que sao
formados os professores (politicas educacionargetridies, 6rgdos executores dessa
politica, como secretarias e diretorias de ensimgtjtuicbes escolares, a equipe de
especialistas, formadores, assim como aos proprmfessores) de que € preciso dar
voz e visibilidade ao professor e aos seus prosedsanotivacdo e aprendizagem da

profissdo docente.



CAPITULO I

A FUNDACAO
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CAPITULO I: A FUNDACAO

Apresentaremos neste capitulo os autores que, sears estudos, alicercam
nossa pesquisa e que nos fornecem a base paralegntes melhor a tematica da
pesquisa aqui proposta, assim como norteiam ososiosaminhos na busca por
respostas as nossas indagacoes.

Nesse sentido, para facilitar o entendimento dessatica tdo complexa, que
envolve muitas variaveis, dividimos os estudosisadbs em quatro eixos:

- Formacéo de Professores;

- Aprendizagem e Motivacao;

- Trabalho e Educacéo;

— Cultura e Transmisséo Cultural.

Entendemos que essa divisdo permite uma melhorreemgio do universo da
aprendizagem docente.

Vejamos!

1.1. FORMACAO DE PROFESSORES

Duas leituras que definem as bases sobre as gomasruimos esta pesquisa
compdem este item — 0 estudo da Unesco sobre i gesf professores brasileiros,
realizado em parceria com o MEC/INEP e publicado2&®4, que traca o perfil dos
professores brasileiros do ensino fundamental éanéch escolas publicas e privadas
de area urbana — e o texto de Marcelo Garcia (19§99yeune os principais elementos
presentes no conceito de formacao de profess@gsnlessores como profissionais, as
escolas gque “ensinam a ensinar” e o conteludo eessgo.

Vejamos.

A pesquisa sobre o perfil dos professores brasfeomeca por afirmar que,
embora a aprendizagem seja conseqiéncia de fatwiés diversos e complexos, é
possivel sustentar que uma das explicacdes do hbaipacto das reformas nos

processos de ensino-aprendizagem tenha sua rédatoodocente” ou:
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[...] conjunto de variaveis que definem o desempenho rdestres,

professores e diretores das escolas: condicfeslelmsode organizacdo do
trabalho, formagéo, carreira, atitudes, represéetag e valores.
(BRASIL/UNESCO, 2004p.11)

Este conjunto de varidveis, segundo a pesquisapmira as razées de uma
forte revalorizacdo do papel e da importancia dosedtes nas estratégias de reforma
educacional nos ultimos anos, que apontam paranagcessidade de se desenpalfticas
integrais que superem os enfoques unidimensionais traditiente adotados, quando se trata
de enfrentar os desafios que a questdo docentetde\p.11).

Essas politicas abrangeriam, pelo menos, trés gsadimensdes: a) acbes
destinadas a melhorar o perfil dos interessadosxeccicio da profissdo docente; b)
estratégias destinadas a elevar a qualidade daad¢@ominicial e garantir processos
continuos de capacitagcdo em servigo; e c) estaimgleto de regras que permitam a
ascensao na carreira, sem o abandono da salaade aul

Esse tipo de politica exige o conhecimento dasesgmtacdes que os docentes
tém de sua profissdo, dos processos de reformaseudealunos, e acerca das diversas
dimensdes do comportamento humano — o que reafocomag diversas pesquisas com
professores ja tém demonstrado, a importancia darseoz e visibilidade aos docentes
e suas praticas, sem o que sera impossivel buseas sentidos para a escola.

A pesquisa também destaca a contradicdo que téilovos professores da
educacao basica. Se, por um lado, é nele que ssitieparte da responsabilidade pela
conducdo do processo de consolidacdo de novos igaasl cientificos, éticos e
culturais e que se traduz em exigéncias cada véz ecoaplexas em relacdo a suas
competéncias profissionais, por outro lado, prialkciente nas sociedades mais
fortemente marcadas pela exclusdo social, a elesénddo um lugar socialmente
desvalorizado, que lhe confere, como a maioriaeds alunos, a condi¢éo de excluido,
pressionados que se encontram pelos baixos salpoosma formacédo precéria e pelo
acesso limitado e/ou inexistente a bens culturandte outros problemas, ficando
isolados no enfrentamento da heterogeneidade soetainbémica e cultural que
caracteriza a sala de aula (BRASIL/UNESCO, 2004):
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[...] ser professor, hoje, redunda na urgénciaedesgerem posicdes sobre o
gue seja educar no momento atual, de modo a cointpéara a formacédo de
cidadaos capazes de construir alternativas e saédasiesafios que lhes sdo
colocados no cotidiano. Implica um maior dominie dlaformacdes que
circulam em distintos campos, transbordando oseapes limites das
diferentes areas do conhecimento e a compreensateldgdes existentes
entre elas. Significa estar comprometido com a peamte construcdo da
escola e da sua dindmica, compartilhando seu woleticompreendendo
historicamente o espaco onde atua, seus alun@sh@cimento que trazem
e suas expectativas”. [...] (BRASIL/JUNESCO, 20048p.1

Sobre essas transformacdes que vém ocorrend@iissfo docente, a pesquisa
destaca um estudo de Gatjue, referindo-se aos paises em desenvolvimefitmaa
que as profundas transformacdes pelas quais pgssfissao hoje, estdo associadas ao
efeito conjugado de diversos fatores: o crescimaldonimero de alunos e sua
heterogeneidade sociocultural, a demanda de urnteguealidade da escolarizagéo pela
populacdo e o impacto de novas formas metodolégieasatar os conhecimentos e o
ensino; assim como a auséncia de uma priorizacibcpaecondmica concreta da
educacdo béasica e o carater hierarquico e buroceratuitas vezes centralizador e
pouco operante, das estruturas responsaveis [smas educacionais.

Retomando a questdo da exclusédo vivida atualmetteppofessor, a pesquisa
destaca também o estudo de Camfargegundo o qual, se o professor “de ontem” em
nada se igualava ou se aproximava do aluno, dideredo-se dele pela postura
assumida, pelas experiéncias acumuladas, pelogadgré@la diversidade das referéncias
culturais de que dispde e pela linguagem que ati#izhoje, esses mesmos fatores o
confunde com o aluno, uma vez que ambos compartileamesmas condi¢cdes sociais,
econdmicas e culturais.

Nesse sentido, sdo apresentadas propostas pelaisaesgue apontam que a
recuperacdo da dignidade e da credibilidade doioofiocente passaria por uma
reconfiguracdo de sua identidade profissional, mewvalo o fortalecimento de suas
lutas por melhores salarios e condi¢cdes dignasathalho, destacando-se como crucial
uma formacédo de melhor qualidade, que leve em derssjdo as suas condicoes
concretas de existéncia, que se encontram acenteatiadeterioradas.

Os dados sintetizados a seguir, extraidos da E@sg@m questao
(BRASIL/UNESCO, 2004) tém o objetivo de trazer pardiscussédo da tematica aqui

® Trata-se do seguinte estudo: GATTI, B. Os professeresua identidade: o desenvolvimento da
heterogeneidad€adernos de Pesquisg8do Paulo, n. 98, p. 85-90, ago., 1996.

* Segundo as referéncias bibliograficas da pesqaisitacdo completa é: CAMARGO, Escola espago

de cultura e formacgéo. Disponivel ehttp://www.clm.com.br/espaco/infolla2.htricesso em: 07 de
janeiro de 2004.
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em estudo, alguns elementos que possam contriamarqompor um perfil do professor

brasileiro, nestes primeiros anos do século XX aestaque, em alguns momentos,
para os dados especificos sobre a regido nordesgédd em que foi realizada a

pesquisa alvo do estudo aqui relatado):

- 18,6% s&o homens e 81,3% sdo mulheres, das quasicgia encontra-se atuando no
ensino fundamental, o que ressalta a questdo deraqyépresente ndo s6 na profissdo
docente em geral, mas no ensino fundamental encydart

- h& uma concentragdo significativa desses profia@amas faixas de 26 a 35 anos e de 36 a
45 anos (33,6% e 35,6% do total, respectivamentejue revela a presenca de professores
jovens, hoje, em atuacao nas escolas das redesgpélgrivada do pais;

- a maioria encontra-se casada (55,1%), embora stqdes o fato de 28,3% dos
professores/as serem solteiros, 0 que, pode edtaianado com o perfil de professores
mais jovens no Brasil, uma vez que 42,4% tém mdad@b anos de idade;

- aescolaridade dos pais é incipiente: 49,5% dasduas professores brasileiros tém apenas o
nivel fundamental incompleto, cerca de 15% dos paimdes ndo tém nenhum grau de
instrucdo, e somente 5,7 % os docentes sao fileogatk que possuem ensino superior
completo — 0 que permite constatar que, indepeadeite do montante da renda familiar,
os professores em geral desfrutam de uma situagliotomque a dos seus pais, numa
proporcédo pouco abaixo de dois tercos. “... Noltatarca de 21% se consideram em
situacado igual, 14,6% em situacéo pior e 64,4%itraciio melhor” (p.70);

- nas regibes Norte e Nordeste a razdo aluno/profé@ssouito alta: 50 e 43 alunos por
professor, respectivamente e, que a renda médial@ho do brasileiro, por hora, € de R$
15,87; no Nordeste, é de R$ 12,33;

- 65,5% dos professores possuem renda familiar eoisee dez salarios minimos e 36,6%
entre cinco e dez (esse salario varia dependendegi@ao geografica onde o professor
trabalha, acompanhando as desigualdades regiomaig, vez que apenas 12,3% dos
professores da regido Nordeste possuem renda darmaima de 10 salarios minimos,
percentual que sobe para 22,5% entre os profesgaresgido Norte; para 26,8% entre os
da regidao Centro-Oeste; 27,8% entre os da regifoeAR,1% junto aos professores da
regido Sudeste);

- em relagcdo a formagdo docente, 67,6% dos professdmenam ter concluido o nivel
superior de ensino, dos quais 61,9% o fizeram commdcdo pedagdgica e os docentes
apenas com o ensino médio somam 32,3%, sendo gs®a garcela, 83% tém formacao
pedagdgica (modalidade normal);

- 0 lazer dos professores brasileiros constitui daide realizada basicamente no ambito
doméstico e se resume a radio e TV (74,3% dos texeafirmaram que assistem a TV
diariamente e 52,0% declaram que ouvem radio di@mde) ou a video (33,0% dos
docentes afirmaram assistir a fitas de video uraapee semana e 32,1% disseram fazé-lo
uma vez por més) — o que pode ser explicado segangesquisa (BRASIL/UNESCO,
2004) pelo fato de essas serem opc¢des de lazetaraitas e de facil realizacdo e/ou pela
falta de tempo para se dedicar a outros tipos dticps, ja que os deveres profissionais
parecem ocupar boa parte do tempo dos docent&;(p.9

— 0 cinema, apresentou proporgcdes bem inferioreseqmeetade dos professores (49,2%) vai
ao cinema algumas vezes por ano, 20,4% uma vem@sre 5,8% uma vez por semana,
enquanto as demais atividades apresentaram freguélec “algumas vezes ao ano”:
exposicoes, teatro, museus, bibliotecas, conceshaises que ndo fazem parte da rotina de
mais da metade dos professores;
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a maioria dos professores (52%) declarou que c@stenmateriais de estudo ou formagao;
ler revistas especializadas em educacdo (47,9%r dotocOpia de materiais (44,5%),
embora também seja significativo a freqiiéncia dofepsores que responderam queca
exercem atividades vinculadas a sua formacgéo,adegta-se aqueles que nunca participam
de seminarios de especializacado (11,4%);

sdo relativamente poucos os professores que dizemmestudam ou praticam atividades
artisticas: os que habitualmente estudam ou ens&@atro séo 4,1%, e os que afirmam
nunca fazé-lo chegam a 66,1%; os que pintam owndene a esculpir sdo 6,1% e os que
nunca o fazem correspondem a 65,7% dos pesquisados8,0% os professores que
afirmaram que praticam ou aprendem dancas habimémenquanto quase metade deles,
49,6%, declarou jamais fazé-lo; finalmente, 12@8%em que estudam ou desenvolvem
algum artesanato com muita frequiéncia, enquanit®giunca o fazem;

a maior parte dos professores afirma nunca reairddades ligadas ao uso do computador
e da Internet: a maioria declara nunca usar comttronico (59,6%), ndo navegar na
Internet (58,4%) e nem se divertir com seu computési3,9%);

23,5% dos professores declararam que Iéem jaroal 2 vezes por semarig5% que Iéem
a cada 15 dia® 3,7% que ndo Iéem jormalncag

quanto a préatica de alguma atividade fisica é devmnumero de professores queca

faz ginastica, esportes ou qualquer atividadedi€3d,5%) — o que pode estar ligado a uma
rotina escolar e doméstica muito intensa, que theba todo tempo e energia para se
dedicarem a qualquer outra coisa;

no que diz respeito a participacdo politica dosfgssores, somente 16,0% participa
habitualmente de sindicatos, enquanto a parcelagdeshunca foram ao sindicato chega
perto da metade (49,6%), no entanto, sdo os dacdageescolas publicas os que afirmaram
participar com maior freqiiéncia de associagdeudba politico e/ou reivindicatério, bem
como séo o0s que mais participam das associacdesrde (6,3%), dos sindicatos (17,4%) e
dos partidos politicos (7,0%) — dados que pareamlar, de um lado, a ndo consciéncia
dos professores em relacdo ao que significa pesdegoria essa participacdo em sindicatos
ou associacdes e, de outro lado, pode significdeszrédito ou a falta de esperanga dos
professores nesses 6rgaos de classe;

as duas mais importantes finalidades da educacg&osayianformar cidaddos conscientes
(72,2%) edesenvolver a criatividade e o espirito criti(@0,5%) com pouca importancia
atribuida as finalidadesransmitir conhecimentos atualizados e relevan{&§,7%) e
proporcionar conhecimentos basic(®9%), esta uUltima posicionando-se em quarto lugar
na lista de finalidades consideradas como menogriantes, com a manifestacao de 21,4%
dos professores;

em relacao as inovacdes trazidas pela LDB 9398®8% apontaram a institucionalizacao
da participacao dos profissionais da educacgéoatmelcdo do projeto pedagdogico, como
um marco importante na gestdo democratica do emmsibico na educacao basica e na
construcdo da autonomia da escola;

ja os Parametros Curriculares Nacionais receberapravacdo de 86,2% dos professores,
enguanto cerca de 8,6% deles manifestam discoajanci

outro aspecto bem aceito pelos professores, segass@ pesquisa, foi a criagdo do
FUNDEF (79,6%), elevando-se ainda mais esse peraleantre os professores do Norte e
do Nordeste (87%), onde, historicamente, os sald@los docentes da educacdo basica sédo
inferiores aos vigentes em outras areas do pais;

dos aspectos da politica educacional abordado®sguiza, 0 SAEB foi 0 que recebeu o
menor percentual de aprovacdo entre os professoré§,1% do total — sendo também o
segundo menos conhecido, ou sobre o qual 13,3%eadugiisados ndo quiseram opinar;
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- 0S impactos mais positivos da LDB, segundo os psoi@s, incidiram sobreinbvacoes
pedagogicas e democratizacdo do acesso a educadapioximadamente 60%),
“organizacao do ensino(52,4%), ‘participacdo dos professores na tomada de decisbes
(52,1%), ‘tondicdes de trabalhoé “infra-estrutura do estabelecimentgterca de 40%);

- com relagdo a rotina escolar, os principais probterapontados pelos professores se
referem a’tempo disponivel para a correcdo de provas, caderetc.” (69,3%), tempo
disponivel para o desenvolvimento das taréf58%), ‘Caracteristicas sociais dos alunos
(51,7%)" e“relacdo com os pais(44,8%);

- quanto a aprendizagem dos alunos, os fatores evadims de maior influéncia pelos
professores sdoatompanhamento e apoio da famili@8,3%), ‘relacéo professor/aluno”
(53,9%), ‘tompeténcia do professof31,9%), “infra-estrutura, equipamento e condicdes
fisicas da escola(14,8%) e Yestdo da escolal9,7%) — o que demonstra, mais uma vez, o
peso atribuido a fatores extra-escolares no pro@ssno-aprendizagem;

-~ no que diz respeito a “inclusdo de inovacdes nal@s®s professores aprovatimumentar
o tempo e as possibilidades de trabalho em equipe @utros colegas, tanto em sala de
aula como fora dela’(87,6%) e favorecer a concentracdo da carga horaria dos déegn
em apenas um estabelecimeni{@6,7%), mas_desaprovaas idéias de: prolongar o
calendario escolar anual para melhorar a qualidadie ensino”(90,2%) e prolongar a
jornada escolar”(80,4%), que implicariam em um aumento excessivtedmpo dedicado
ao trabalho pelos professores;

- sobre formacéo inicial e continuada, a maioria dosentes aponta as instituicbes de
educacao superior, como 0s agentes mais apropriadasa como estimulos mais eficazes
para o éxito da formacéo continuada, estfmulos salariais(74,1%) e a ppromoc¢do na
carreira” (57,4%) — e sO 9,8% considera de menor importétdiglomas e certificados
formais™;

-~ em relagdo ao conteudo desses cursos os profestegesn como temas mais importantes:
“0 nivel profissional dos responsaveis pelo curéy’,9%), ‘0 interesse e a pertinéncia dos
temas”(57,5%) e & participacdo em experiéncia de grup0,1%).

- quanto a disposicao dos professores em invesgiram@ia formacgéo ha, no entanto, uma
predominancia, em todas as regibes, da opgam-aperfeicoamento (ler, buscar novos
materiais)” — 50,1% dos docentes, em detrimento da opcad fmetaacao continuada”
(19,7%).

Tais dados revelam ainda a importancia de se can@ee claramente o
conjunto de elementos a ser considerado quandatsede examinar o que motiva 0s
professores para o processo de aprendizagem dsspmfou seja, de formacéo inicial e
continuada — razéo pela qual, merece destaqugua,se leitura do trabalho de Carlos
Marcelo Garcia (1999), intitulado “Formacdo de Pssbres: para uma mudanca
educativa”.

Neste estudo, 0 objetivo do autor € suprir algudaaslacunas, que se verificam
no campo dos estudos sobre a formacéo docente.

Para Marcelo Garcia, todos exigem e reconhecermcassidade de formacéao

profissional, sobretudo num mundo em que a infodmaps chega cada vez com mais
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facilidade — que alguns autores denominaram3tiedade da Informacée- e que
nos instiga a ver o quanto nds desconhecemos ea®os ou gostariamos de saber.

O autor aponta trés fatores que influenciam o geee de formacdo geral e
escolar (e profissional) na sociedade atual: o atgpda sociedade da informacéo, o
impacto do mundo cientifico e tecnolégico e a imieronalizacdo da economia — e que
tornam esse processo 0 instrumento mais potent ¢@mocratizar o acesso das
pessoas a cultura, a informacéo e ao trabalho.

Segundo Marcelo Garcia (1999), o concéiionacéo é geralmente associado a
alguma atividade, a idéia de formacao para algseja, formacéo pode ser entendida

como.

[...] uma funcé@o socialde transmissdo de saberes, de saber-fazer ou do
saber-ser que se exerce em beneficio do sisteni@esonémico, ou da
cultura dominante. A formacdo pode também ser ditancomo um
processo de desenvolvimento e de estruturacdo daspeaque se realiza
com o duplo efeito de uma maturacdo interna e dssilpiidades de
aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos. Pionajlé possivel falar-se

da formacdo como instituicdg quando nos referimos a estrutura
organizacional que planifica e desenvolve as ateéd de formacédo (p.19).

Desta forma, para o autor, a formacgéo pode inditerentes aspectos conforme
a perspectiva que se adota: se do ponto de vistbjeto (Qquando a formacéo que se
oferece, organiza, exteriormente ao sujeito), da aujeito (quando a formacao se ativa
como iniciativa pessoal).

Como mostra o autor, existe um componente pessodd¢rde na formacao,
referente a finalidades, metas e valores e ndoeaamente técnico ou instrumental, o
gue nédo deve nos levar a pensar que esta se naailizanente de forma auténoma.

A esse respeito, Marcelo Garcia cita 0 estudo deeSs® que distingue a
formacao de trés formas:autoformacdo- que é uma formacdo em que o individuo
participa de forma independente e tendo sob o s&prip controle os objetivos, os

processos, 0s instrumentos e os resultados dagfépnacao; a heteroformacaaue

€ uma formacdo que se organiza e se desenvolvartia ge fora”, por especialistas,
sem que seja comprometida a personalidade docge# participa; e a interformacéao

— gue se define como uma acao educativa que oeotre os futuros professores ou

> Marcelo Garcia (1999) se refere a DEBESSE, M. Uoblema clave de la Educacion Escolar
Contemporéanea. In;: DEBESSE, M. y MIALARET, G. (eds.)Hoamacion de los Ensefiantes. Barcelona.
Oikos-Tau. p. 13-34.
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entre professores em situacao de atualizacéo deeciomentos e que funciona como um
apoio privilegiado no trabalho da equipe pedagdgica

Deste modo, reforgca Marcelo Garcia, se fala dm&géo de professores e nao
apenas de treino, ja que se defende como princjp@ os sujeitos adultos devem
contribuir para o processo da sua propria formagdpartir das representacdes e
competéncias que ja possuem, independentementaati@ap trés tipos de formacao
abordados acima se estéa falando.

Uma peculiaridade das ac¢des de formacdo, seguadé gue se desenvolvem
num contexto especifico, com uma determinada arga&d material e com certas
regras de funcionamento. Nesta estrutura, o formadainho ou com os formandos,
escolhe os meios, os métodos, os objetivos espexiet as formas de avaliacao,
havendo a necessidade de se produzir mudancasigomde uma intervencéao clara dos
envolvidos para se atingir os objetivos explicitos.

O autor faz algumas distin¢cdes ao abordar a tend#i formacéao:

Em primeiro lugar, a formacao, como realidade couzgpndo se identifica

nem se dilui dentro de outros conceitos que tambémisam, tais como
educacéo, ensino, treino, etc. Em segundo lugemnoeito formacgéo inclui

uma dimensao pessoal de desenvolvimento humanalgéple € preciso ter
em conta face a outras concep¢des eminentementiea®c Em terceiro

lugar, o conceito formacdo tem a ver com a capdeidig formacéo, assim
como com a vontade de formacdo. Quer dizer, é witht, a pessoa, 0
responsavel Ultimo pela ativagdo e desenvolvimed® processos

formativos. Isto ndo quer dizer, j4 antes o afirosngue a formagdo seja
necessariamente auténoma. E através da interforngdicos sujeitos —

neste caso os professores — podem encontrar comtxtaprendizagem que
favorecam a procura de metas de aperfeicoamengogles profissional.

(MARCELO GARCIA, 1999, p.21-2)

Para Marcelo Garcia, dado que o ensino € considarma profissdo, torna-se
necessario, tal como em outras profissdes, assegueaas pessoas que a exercem
tenham um dominio adequado da “ciéncia, técnicdeé da mesma, ou seja, possuam
competéncia profissional.

Entendida dessa forma, a formacéo de professepessenta um encontro entre
pessoas adultas, uma interacdo entre formador reafmlo, com uma intengcdo de
mudanca, desenvolvida num contexto organizado #tucisnal mais ou menos
delimitado e que como uma atividade humana intelegecaracteriza-se como uma
atividade relacional e de intercambio, com uma dsée evolutiva e destinada a atingir

metas conhecidas.
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A partir dessa afirmacdo, o autor distingue 0s etdos basicosdessa

concepcao diferenciada da formacéo de professores:
- 0s professores como profissionais,
- as escolas que “ensinam a ensinar”
- 0 conteudo desse ensino.
Marcelo Garcia (1999) afirma que uma analise nmaiilsuciosa nos permite

comecar a diferenciar claramente diferentes etapasniveis da formacédo de

professores, recorrendo ao estudo de Sharoon Feimam chega a distinguir quatro

fases no “aprender a ensinar”. Estas fases séo:

a) Fase de pré-treinolnclui as experiéncias prévias de ensino que o0s
candidatos a professor viveram, geralmente comeoajuas gquais podem
ser assumidas de forma acritica e influenciar demodo inconsciente o
professor.

b) Fase de formacio inicialE a etapa de preparacdo formal numa
instituicdo especifica de formagéo de professoresjual o futuro professor
adquire conhecimentos pedagoégicos e de disciplataglémicas, assim
como realiza as praticas de ensino.

c) Fase de iniciacdoEsta é a etapa correspondente aos primeiros anos
de exercicio profissional do professor, durante qosis os docentes
aprendem na pratica, em geral através de estratdgisobrevivéncia.

d) Fase de formacdo permanentBsta é a Ultima fase referida por
Feiman, e inclui todas as atividades planificadalasinstituicdes ou até
pelos proprios professores de modo a permitir oermadvimento
profissional e aperfeicoamento do seu ensino. {§)25

Ao abordar essas fases de Feiman, o autor explicifae seria “formacéo de
professores” — que, para ele, ndo é sinbnimo dadgiio de “aprender a ensinar”, ou

seja, ndo é um processo que acaba nos professags,

® Marcelo Garcia (1999) se refere a: FEIMAN, S. e FIEDD R.. 1986. The cultures of reaching. In:
WITTROCK, M (Ed.). Handbook of Research on Teachingird Edition. New York: Macmillan, p.
505-526.
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Um processo(salientando o carater de evolucdo que este dormantém),
gue de modo algum é assistematico, pontual ou fltatamproviso, e por
isso enfatizamos o seu car&etematico e organizadoEm segundo lugar,
pensamos que a formacéo de professores € um epgoeitse deve referir
tanto aos sujeitos que estdo a estudar para secfesgpres, como aqueles
docentes que ja tém alguns anos de ensino. O torée@ mesmo, 0 que
poderd mudar é o contelido, foco ou metodologiaatdotmacao. Em
terceiro lugar, salientamos a dupla perspectiwdividual e em equipe, da
formacédo de professores. Deste modo, a formaciwalessores pode ser
entendida como uma atividade na qual apenas uregsaf esta implicado
(formacao a distancia, assisténcia a cursos egmesittc.). Por outro lado,
pensamos que existe um segundo nivel, no nosso gdentista, muito mais
interessante e com maior potencialidade de mudamga, consiste na
implicacdo de ungrupo de professoregara a realizacdo de atividades de
desenvolvimento profissional centradas nos seeseisges e necessidades.
(MARCELO GARCIA, 1999p.26) (grifos do autor)

A partir dessa afirmacédo, Marcelo Garcia (1999gddé alguns principigsara

a formacéo de professores:

—

conceber a Formacdo de Professores como um contbujo processo, ainda que
constituido por fases claramente diferenciadas g@loconteddo curricular, devera manter
alguns principios éticos, didaticos e pedagdgiarsuns, independentemente do nivel de
formacdo de professores a que se esteja a refédrse podendo pretender, desta forma,
gue a formacéo inicial ofereca “produtos acabadwosg’ sim compreender que é a primeira
fase de um longo e diferenciado processo de dels#mento profissional;

necessidade de integrar a formacdo de professorggaressos de mudancga, inovacao e
desenvolvimento curricular, nos quais ela sejaisadd em relacdo com o desenvolvimento
curricular e concebida como uma estratégia paittda@ melhoria do ensino;

necessidade de ligar os processos de formacao aflesgores com o desenvolvimento
organizacional da escola, pois as investigacoeglgugnalisou mostravam a necessidade de
se adotar uma perspectiva organizacional nos wosede desenvolvimento profissional
dos docentes, destacando a potencialidade queipms®ntro educativo como contexto
favoravel para a aprendizagem dos professores;

articulacédo entre os conteudos académicos e dismips e a formacdo pedagdgica dos
professores, salientando-se a importancia do “comfemto didatico do contetdo” como
estruturador do pensamento pedagdgico do professor;

integracdo teoria-pratica na formacdo de professertanto a formacao inicial quanto a
permanente deve ter em conta a reflexao episteisal@pbre a pratica, de modo que
aprender a ensinar seja realizado por meio de noegso em que o conhecimento pratico e
0 conhecimento tedrico possam integrar-se num fmua orientado para a acdo docente” —
considerando, sobretudo, que os professores, etoquprofissionais do ensino,
desenvolvem um conhecimento proprio, produto das eMperiéncias e vivéncias pessoais,
gue racionalizaram e rotinizaram;

procurar o “isomorfismo” entre a formacao recelj@do professor e o tipo de educacéo
gue, posteriormente, lhe serd pedido que desenvolea seja, promover a congruéncia
entre o conhecimento didatico do contetddo, o canteeto pedagogico transmitido e a
forma como esse conhecimento se transmite;

a individualizacdo como elemento integrante de queal programa de formacgédo de
professores, uma vez que 0 ensino é uma atividame unplicacGes cientificas,

tecnoldgicas e artisticas, o que implica que ammerad ensinar ndo0 € um processo
homogéneo para todos os sujeitos, mas depender@ ateeristicas pessoais, cognitivas,

contextuais, relacionais de cada professor ou giegarofessores;
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— perspectiva que saliente a importancia da indagagéidesenvolvimento do conhecimento
com base no trabalho e na reflexdo dos prépridegsores — o que implica que os docentes
sejam entendidos ndo como consumidores de conh&cimmas como sujeitos capazes de
gerar conhecimento e de valorizar o conhecimergerdelvido por outros.

Nessa perspectiva, segundo o autor, observam-serosas e, por vezes,
contraditorias, imagendo professoreficaz, competente, técnico, pessoa, profissional,
sujeito que toma decisdes, investigador, sujeite cgflete,- o que, sem duvida,
evidencia que cada uma destas diferentes concedgdogse deve ser o professor vai
influenciar de modo determinante os conteldos, doéte estratégias para forma-los.

Marcelo Garcia apresenta também algumas abordadandg-ormacéo de
Professores. A primeira que ele apresenta é aFdanfacdo de professores com
orientacdo personalista na qual os conceitos dsi proprio, autoconceitoe
desenvolvimentsdo comuns nesta abordagem, que entende que @rtamento de
uma pessoa depende do modo como ela se perceber@sa, de como entende a
situacdo em que esta inserida e da inter-relacgtaslduas percepcoes.

Esse paradigma personalista, segundo o autor,izznfatcarater pessoal do

ensing no sentido em que cada sujeito desenvolve as estestégias peculiares de
aproximacdo e percepcdo do fendmeno educativo, cljetivo consiste em
proporcionar aos professores em formacdo a caphrida serem pessoas com um
autoconceito positivo, ou seja, pessoas com umaridatie adequada, tendo em conta
as trés dimensoes: profissional, pessoal e de §soce

Os pressupostos tedricos dessa perspectiva, seglaeelo Garcia,
concretizam-se num curriculo formativo em que oshegimentos tedricos estdo
necessariamente ligados a pratica, a qual esgrada e ndo é relegada para o final do
periodo de formagdo. Em tal curriculo sdo consdteyaos aspectos intelectuais,
afetivos e psicomotor.

O modelo de aprendizagem associado a esta orientagaformacdo de

professores, para o autor, € o_da aprendizagemegp&iéncia e pela observaciho

qual aprender a ensinar € um processo que se ip@iameio da observacdo de
professores considerados “bons”, durante um pertt@ldempo prolongado, o que
significa trabalhar com um professor durante unert@nado periodo de tempo, ao
longo do qual, o aprendiz adquire as competénciicps e aprende a “funcionar em

situacdes reais”.
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Desta forma, pretende-se afirmar, segundo Marcelei& que os individuos
ndo aprendem a ensinar de forma mecanica, rotimejpaevisivel, mas sim, que o
“sujeito-professor” traz consigo um conheciment@vip quando se implica em
qualquer atividade didatica.

Outra abordagem apresentada pelo autor é a dat&@enPraticana qual se

fala de diferentes tipos de competéncjas os professores devem possuir: a) empiricas
conhecer 0 que se passa ha classe; recolher ddesever situacdes, processos,
causas e efeitos, o que exige dois tipos de dadimdos objetivos e subjetivos
(sentimentos, afetos); b) analiticascesséarias para interpretar os dados descritivos,
para inferir a teoria; c) avaliativasiteis para emitir juizos sobre conseqiéncias
educativas; d) estratégicapie dizem respeito ao planejamento da acéo, assima ao
antecipar da sua implementacdo, de acordo com bBsen&alizada; e) praticas
capacidade de relacionar a andlise e a praticacfins e 0s meios para um bom
efeito; f) comunicacaams professores reflexivos precisam comunicangéll as suas
idéias com outros colegas.

Na abordagem social-reconstrucionista o elemento pratico do curriculo

formativo dos futuros professores que tem um papelial, segundo o autor.

Marcelo Garcia (1999) se refere também ao que deaofiTeoria sobre a
mudanca dos professores”, segundo a qual, dasptagltdimensfdes inerentes aos
processos de mudanca é necessario conceder umpaatmpecial a “dimenséo pessoal
da mudanca”, se realmente se pretende que algo, mudeja, atencdo ao impacto que
a proposta de inovacao tem, ou pode ter, nas @engalores dos professores. Ou seja,
segundo o autor, € necessario entender a mudamg¢aogacdo como um processo de
aprendizagem e de desenvolvimento pessoal e poofdsno qual os professores se
inserem como pessoas adultas.

Finalmente, a abordagem apresentada por Marceloasar qual daremos um
enfoque maior por se voltar diretamente aos aspamie auxiliam a compreender a

tematica aqui em estudo refere-se as Teorias dmdipagem do adulte que afirma

ser necessario considerar que os professores @toscuja atividade profissional os
leva a implicar-se em situacdes formais e nao fera@aprendizagem.

A classificacdo de estilos de aprendizagem apradannesse paradigma
identifica quatro tipos de sujeitos: convergenteeidente, assimilativo e acomodativo.
Estes quatro estilos resultam, segundo o autordifi@aentes combinagbes entre uma

maior ou menor orientacao para o trabalho conckptupara a experimentacao.
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Os estilos de aprendizagem, segundo Marcelo Garopporcionam-nos uma
primeira informacdo, necessaria quando se trabah&ormacdo de Professores, na
medida em que é fundamental conhecer as caraici@sigbs individuos que participam
nesta atividade de aprendizagem. Contudo, esskes el aprendizagem n&o devem ser
entendidos como categorias fechadas que “rotuldeterminem” as possibilidades de
aprendizagem dos individuos.

O autor afirma que os adultos aprendem em situagidessas, em contextos
mais ou menos organizados, em situagfes formajgnimadas, planejadas e que se
desenrolam em instituicdes formativas. Nestas @em formais, segundo ele, podem
existir diversas modalidades de atividades em fumigénivel de responsabilidade e de
autonomia dos adultos, desde uma situacdo fortememtrolada pelo formador,
devido a auséncia de competéncia e conhecimentpguter dos adultos (professores),
até situacoes formais de aprendizagem, nas quassgdroprios adultos que, no ambito
de um programa estabelecido e negociado, podeqgirdiriatividade de formacao na
medida em que possuem conhecimentos, experiénoidieacao.

Aparentemente, segundo ele, este tipo de formac@&p em atividades de
formacao de professores, pode adotar a modalidadrirdo de aperfeicoamento, tem
subjacente a idéia de que a aprendizagem do aglaltmudanca das teorias implicitas
ocorrem como consequéncia do fato de o professtorsar consciente da debilidade
ou deficiéncia de algumas componentes da sua &drjativa.

Marcelo Garcia (1999) afirma também que, ainda gsieadultos aprendam
(conhecimentos, competéncias, atitudes e disp@igie situacdes formais, parece ser
por meio da “aprendizagem autbnoma” que a apregeimado adulto se torna mais
significativa, uma vez que inclui todas aquelasi@ddes de formagdo nas quais a
pessoa (individualmente ou em grupo) toma a im@atom ou sem a ajuda de outros,
de planejar, desenvolver e avaliar as suas proptiagislades de aprendizagem, sendo
mais freqlente em pessoas adultas com um estiapandizagem independente, ou
seja, que possuem mais capacidade para tomar eeegiara articular normas e limites
da atividade de aprendizagem, assim como com cgucde autogestéo e de aprender
com a propria experiéncia.

Um dos aspectos que mais se salienta nesse pasad@mefere ao objetivo que
tem a educacdo, a formagdo e a aprendizagem dasapesdultas, segundo as
diferentes teorias. Assim, segundo 0 autor, enquartéoria comportamental se centra

na aquisicdo e aperfeicoamento de condutas, asadecopgnitivas salientam a
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necessidade de desenvolver capacidades metacagrétide promover a capacidade de
aprender a aprender; a teoria humanista destackjaiivo da autorealizacdo e
desenvolvimento pessoal por meio da aprendizagequia@to a teoria da aprendizagem
social salienta a importancia da modelagem como paea adquirir e modificar
condutas, mas fundamentalmente atitudes.

Em relacdo a aprendizagem das pessoas adultazIdM@&arcia nos lembra que
ndo devemos esquecer que os professores o sasen@me afirmar que exista uma
Unica teoria da aprendizagem do adulto e que acque maior freqiéncia se tem
comentado em relacdo a aprendizagem dos profesparese ser a “andragogia”,
proposta por Knowlés e definida comda arte e a ciéncia de ajudar os adultos a
aprender”.

Segundo o autor, Knowles diferenciou a “Andragogi@’ “Pedagogia” — a
primeira, considerada a ciéncia da educacdo dd®adua segunda, a dos sujeitos nao
adultos. Esta teoria fundamenta-se em cinco pioeigue podem ser, segundo Marcelo
Garcia (1999), de grande interesse pelas suashpioegies de aplicacdo na Formacéao
de Professores. Sao eles:

- 0 autoconceito do adulto, que como pessoa maduddiede uma situacdo de
dependéncia para a autonomia;

- 0 adulto acumula uma ampla variedade de exper€mgia podem ser um recurso
muito rico para a aprendizagem;

-~ a disposicdo de um adulto para aprender estd im@mie relacionada com a
evolucdo das tarefas que representam o seu payedt so

- as mudancas se produzem em fun¢édo do tempo, aangaédos adultos evoluem
das “aplicacdes futuras” do conhecimento para €apbes imediatas”, ou seja, um
adulto estd mais interessado na aprendizagem & garfproblemas do que na
aprendizagem de conteldos;

- 0s adultos sdo motivados para aprender por faioi@sos, em vez de por fatores
externos.

Para Marcelo Garcia (1999), ndo se pode compreeandwr atividade de
formacdo em que ndo se analise a experiénciaaoéid imediata dos professores, uma
vez que se sabe que o0s docentes geram conheciprétitmo a partir da sua reflexao
sobre a experiéncia, o que se relaciona com oajpartcipio enunciado por Knowles:
a aprendizagem dos professores deve partir de opuerte conta problemas e

necessidades percebidos pelos préprios professores.

" M. Garcia (1999) se refere a: KNOWLES, M. (1984 Tadult learner: a neglected species. Gulf:
Houston.
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O ultimo principio de Knowles, segundo o autor, @& a motivacado para
aprender, que € sugestivo na medida em que venrronanfqgue os adultos aprendem
(significativamente) unicamente em funcédo de imgailsternos (gosto por aprender,
intencdo de conseguir resultados) e ndo por reawsape externas (recompensa
econdmica aos professores).

Um outro estudo nesse mesmo sentido, citado pocéMafGarcia € o da Teoria
de Jarvissobre a experiéncia adulta. Essa teoria consgleraembora as experiéncias
ocorram numa dada situacdo, nem todas resultanssa@nente em aprendizagem,
referindo-se a existéncia de nove possibilidadesedaltados para uma determinada
experiéncia:

- as trés primeiras levam a respostas de ndo apagetize sdo: a) presuncdo: o sujeito
pensa que isso ja sabe; b) ndo consideracdo: nde@rsem conta a possibilidade de
resposta; e c) recusa: recusa-se a oportunidaalereeder;

- nas outras trés possibilidades, a pessoa adukadgrmas trata-se de uma aprendizagem
por memorizacdgue inclui as seguintes possibilidades de apragdin: d) pré-consciente:
a pessoa interioriza algo inconscientemente; e}icarapode praticar-se uma nova
capacidade sem a aprender; e f) memorizagao: @goisiarmazenamento de informagéo;

- as possibilidades que geram aprendizagem signviécag integrada que seriam as
aprendizagens que envolvem: g) contemplacao: pemsgue se esta a aprender, sem que
se exija um resultado visivel de conduta; h) paateflexiva: tem a ver com a resolucao de
problemas; e i) aprendizagem experimental: apragein de uma pessoa ao realizar
experiéncias no ambiente.

Segundo Marcelo Garcia (1999), uma pessoa adutta eama situacdo de
aprendizagem e pode sair dela sem aprender. Pardveinde maior aprendizagem, o
autor afirma que uma pessoa pode ir “da experié@wieaciocinio e reflexdo, a pratica
de experimentacéo, a avaliagcdo, a memorizacacee mibidancas”.

Outro paradigma apresentado pelo autor € o_dasabesobre as etapas de

desenvolvimento cognitivo dos professoregue salientam que as etapas do

desenvolvimento cognitivo dos adultos centram-ses raspectos cognitivos e
emocionais que distinguem cada etapa de desenwitdmdesses, assim como
descrevem as transformacgdes que ocorrem nas faea®nstruir e dar sentido as
experiéncias por parte dos adultos.

Nesta linha, segundo Marcelo Garcia, entende-seoqiesenvolvimento € um
processo que nao é estatico nem uniforme, sendwtedrzado por uma constante
mudanca e, como tal, os modelos tedricos devemumapalescrever e explicar a

natureza das mudancgas e 0s processos de mudarpgsdaas adultas.
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Para enumerar algumas das caracteristicas do dégem®nto cognitivo de
pessoas adultas, o autor aborda o estudo de Eintégundo o qual:
- 0 desenvolvimento € um processo que ocorre ao ldagoda a vida e que nao se
limita a certas idades;
- ele pode ser tanto qualitativo quanto quantitativo;

- 0 desenvolvimento é multidimensional, isto &, geienadangas ocorrem em muitas
dimensdes: bioldgica, social e psicoldgica;

- ele é multidirecional, ou seja, que podem exidferdntes modelos e percursos de
desenvolvimento, em funcao da dimensao da quaated do individuo, ndo tendo
gue estar necessariamente dirigido para uma meta;

- 0 desenvolvimento é determinado por muitos faterpela existéncia de diferentes
causas, incluindo as biologicas, sociais, psicol®i fisicas e histéricas e que
ocorrem interagcdes complexas entre estes fatoeesaldnaneira que as mesmas
mudancas em diferentes sujeitos podem ter difesexatesas.

- 0s individuos constroem e organizam ativamentaias groprias historias pessoais
e, portanto, deste modo, o desenvolvimento nacegaagpem funcéo dos diferentes
acontecimentos pelos quais a pessoa passa, masntatebum ‘processo dialético’
entre os multiplos fatores ambientais e a constrppgfsoal que 0s sujeitos fazem
destes fatores.

Marcelo Garcia (1999) afirma, ainda, que a teorias detapas do
desenvolvimento defende, em primeiro lugar, ques@®s humanos processam as
experiéncias nas quais se implicam por meio daitestis cognitivas e que elas se
organizam numa sequéncia hierarquica de etapasydpelesde menos complexas a
mais complexas, de tal modo que o desenvolvimeobtor® primeiro numa etapa em
particular e, posteriormente, pode passar a etdysequiente.

Um aspecto de especial importancia, segundo o ,adtoo fato de o
desenvolvimento ndo ser um processo automatico unailateral, mas que ocorre
apenas pela interacdo entre o individuo e o amb@h o qual interage. No caso dos
professores, segundo ele, os elementos do ambiguée influenciam o seu
desenvolvimento sdo principalmente os alunos, joetde com 0s seus colegas, assim
como a sua prépria concepgdo e motivacao paradgrdrem como a conduta adotada
pode, de certo modo, ser determinada e prevista e&lpa de desenvolvimento

particular de um individuo.

8 Marcelo Garcia (1999) se refere a PINTRICH, P99 mplications of psychological research on
student learning and college teaching for teactecation. In: Houston (Ed.). Handbook of Research on
Teacher Education. New York: Macmillan, p. 826-857.
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Para Marcelo Garcia, diferentes autores tém coadordom o fato de que, das
diferentes teorias sobre o0 desenvolvimento, ascqaoibuem com mais informacgdes e
permitem uma adaptacdo mais adequada ao desengoteirde adultos sdo: a Teoria
das Etapas de Desenvolvimento Conceptual-InteleCognitivo, de Hunt; a Teoria
das Etapas do Desenvolvimento Moral, de Kohlberga deoria das Etapas do
Desenvolvimento do Eule Loevinger. Com base nelas, o autor estabelesegaintes
etapas de desenvolvimento do adulto:

-~ aprimeira etapacaracteriza-se por um nivel conceptual “concreiggdo a acéo,
com necessidade de controle das situactes, insggueasubmissdo a opiniao dos
que sdo considerados superiores. A dimensdo donwdgenento do Eu
caracteriza-se por um elevado conformismo as noemngegras sociais reinantes,
assim como pelo desejo de agradar aos seus pargsorio de vista dos valores,
para o autor, os individuos mostram igualmente&eaid para se identificar com os
valores e crencas da maioria, assumindo de formiicacos “convencionalismos
sociais”;

- a segunda etapacaracteriza-se por uma maior capacidade de ghsetrgela
capacidade de diferenciar entre fatos, opinideeas, na qual o adulto comeca a
ser capaz de resolver os seus problemas com baserawiocinio indutivo ou
dedutivo. Do ponto de vista pessoal, segundo sle, @olugcdo manifesta-se por
uma maior autonomia, assim como por uma compreana#&consciente e relativa
das leis e valores sociais;

- a terceira etapaorresponde a um elevado nivel de desenvolvimeanzeptual,
abstracao, simbolizacdo e capacidade de resolgcamblemas. Em nivel social, os
sujeitos sdo capazes de manter relacdes interfessogprocas e ricas que podem
favorecer um clima de colaboracéao.

Vale destacar a ressalva que faz Marcelo Garc9)1guando afirma que,

[...] para além de proporcionar oportunidades #lestigacdo, a combinacao
das perspectivas anteriormente analisadas levaewanente a afirmar que
ndo podemos pensar nos professores como um cotetimogéneo, mas sim
qgue existe diferentes niveis de maturidade pessqgalofissional que os
programas de formacao de professores devem teowmsideracdo. (p.60)

Para ele, é interessante ter em conta estas var@v@&esenvolvimento quando
se trata de avaliar atividades de formacgao de gsofes, na medida em que nos podem
dar uma informacédo util para se conhecer o efeit® programas de formacao de
professores sobre os docentes, uma vez que a deaterdos professores, segundo o
autor, é atingida por meio de um processo de e&olugue vai desde uma concepcao
técnica e instrumental do conhecimento até umaepmdo mais cientifica ou filosofica;
desde uma preocupacdo pela sobrevivéncia e pdkacéni dos “superiores”, até uma
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maior compreensdo de si mesmo e dos outros, assimo cpor meio do
desenvolvimento de um estilo pessoal.

Nesse sentido, o autor defende que cada professmeh® as situacdes de forma
diferente e se implica nelas de acordo com seuripr@squema de desenvolvimento,
isso se repercute no fato de que a dinamica degsocde mudanca tem efetivamente
de se adaptar as preocupacdes sentidas pelosogrppofessores.

Marcelo Garcia afirma que, em estudos prévios sameproblemas dos
professores principiantes, descobriu-se que oeggofes com maior maturidade tém
problemas e preocupacdes diferentes dos princgsaot que levou a identificacdo de

trés etapas de preocupacfes pelas quais passamf@ssprespreocupacdes consigo

mesmos, sobre as tarefas e sobre os alunos, podentEsmo professor apresentar
preocupacgdes correspondentes a mais do que unza ataga que predominem uma ou
duas delas. Vejamos:

- Tomada de consciénciana qual ha pouca preocupacdo ou implicacdo ralatwnte a
inovagdo; ndo se pensa muito nisso.

- Informacgdo: ha uma tomada de consciéncia geral sobre a ino&agéeresse por aprender
mais detalhes, na qual o professor ndo parece ese&mcupado, enquanto pessoa,
relativamente a inovag¢do, mas esta interessadmsmectos substantivos: caracteristicas
gerais, efeitos, requisitos.

- Pessoal:na qual o professor desconhece as exigénciasodag#o: se é capaz de cumprir
essas exigéncias e o0 seu papel na inovacao. Egsa iatlui a andlise do seu papel em
relacdo a estrutura de recompensas da organizagdmda de decisGes e conflitos
potenciais com as estruturas existentes, podendandair aspectos relativos ao

financiamento e implicacdo do programa para si mesipara os colegas.

- Gestdo:nessa etapa presta-se atengcdo aos processoae daeusuarios da inovagao e ao
melhor uso da informacéo e dos recursos: aspesiats/os a eficacia, organizacdo, gestao,
horarios, exigéncias de tempo.

- Consequénciah& atencéo ao impacto da inovacdo nos alunoa,gpaua avaliacdo, assim
como uma preocupacdo com a pertinéncia da inovegéoos estudantes, a avaliacdo do
seu aproveitamento e as mudangas necessarias glaan esse aproveitamento.

-~ Colaboragda had uma preocupacdo com a coordenagéo e coope&ragaos outros No Uuso
da inovacédo, com o objetivo de servir melhor atisdestes.

- Reenfoque: ha, nessa etapa, a intencdo de se explorar vastagkcionais da inovacgao,
maiores possibilidades de mudanca ou reajustamentosprofessor apresenta algumas
idéias sobre alternativas a inovacao proposta steexe.

Para o autor, cada vez mais se vem afirmando &sidade de incorporar aos
programas de formac&o de professores conhecimertogyeténcias e atitudes que
permitam aos professores em formacdo compreendemngsexas situacdes de ensino,
se enfatiza, especialmente, o estimular nos pfessatitudes de abertura, reflexéao,
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tolerancia, aceitacdo e protecdo das diferencagidndis e grupais: de género, raca,
classe social, ideologia.

Os critérios para valorizar um programa de formad@professores, segundo o
autor, se referem, fundamentalmente, & anéliseaaponentes que permitem que, em
primeiro lugar, o professor em formacdo tome c@msxa de si mesmo, das suas
origens e preconceitos culturais e sociais e, gurgl lugar, fazé-lo compreender que
a tolerancia e a flexibilidade perante a diferesie@énero, raca, idioma, etc., devem ser
uma norma habitual do comportamento na aula.

Nessa perspectiva de estabelecimento de critéai@s g avaliar um programa,
Marcelo Garcia (1999) elabora algumas perguntasa pardesenvolvimento de
instrumentos de avaliacdo em funcdo do momento rdocepso ou programa de
formacao sob estudo. Vejamos:

- Qual é a eficacia do programa? a) no inicio; b)lamo do tempo; c) em diferentes
contextos.

- Em que medida e de que forma os professores fosrnamoesse programa atribuem a sua
propria eficacia como docentes a formagéo recebida?

- Que efeitos tém o programa nas caracteristicabecomentos, competéncias e atitudes dos
professores formados?

— Durante quanto tempo permanecem os professorassimne

- Como é que os professores percepcionam o prograasaseas diferentes componentes?
Estéo satisfeitos?

- De que forma é o programa percepcionado por oyessoas relevantes (supervisores,
gestores, tutores)?

- Em que medida ha congruéncia/incongruéncia entrebpstivos do programa e a sua
realizacao?

- O programa € desenvolvido tendo em conta as reaagéas da investigagédo e da teoria
educativa?

- Que tipo de estudantes atrai 0 programa e comayaeteristicas?
- Que estilos de ensino e condutas docentes desenvaoly professores nas suas classes?

- Qual é a eficacia do programa em termos da relagstos-beneficios?

Marcelo Garcia (1999) afirma que, conceber a fonage professores como
um “processo continuo, sistematico e organizadyiiica entender que a formacéo de
professores abarca toda a carreira docente, quedéeser oferecida de um modo
adaptado as necessidades de cada momento daacgnafissional e, nesse sentido,

enfatiza a concepcédo de desenvolvimento profisstamabém como um continuo, de



40

modo a ndo conceber os professores como produtdsm@ms, mas, pelo contrario,
como sujeitos em constante evolu¢édo e desenvolimen

Para tal o autor utiliza um conceito de desenvawito profissional de
professores, que se adapta a concep¢do adotadie poe com qual concordamos - do

professor como profissional do ensino, pois paga el

0 conceito “desenvolvimento” tem uma conotacdo delugdo e

continuidade que nos parece superar a tradicionsfagosicdo entre
formacdo inicial e aperfeicoamento dos professoRes. outro lado, o
conceito“desenvolvimento profissional dos professorespressupde (...)
uma abordagem na formagdo de professores que z2@loriseu carater
contextual, organizacional e orientado para a mgalaista abordagem
apresenta uma forma de implicacdo e de resolucfootdéemas escolares a
partir de uma perspectiva que supera o0 caratericivadlmente

individualista das atividades de aperfeicoamen® mtofessores. (...) Deste
modo, o desenvolvimento pessoal e profissionalpiofessores ocorre no
contexto do desenvolvimento da organizacdo em gubalham.

(MARCELO GARCIA, 1999p.137)

No sentido dessa definicdo, ele destaca algumasndiies do desenvolvimento

profissional propostas por Howegue incluem:

Em primeiro lugar,desenvolvimento pedagogicoaperfeicoamento do
ensino do professor por meio de atividades cerdradadeterminadas areas
do curriculo, ou em competéncias instrucionais @gektdo da classe). Em
segundo lugargconhecimento e compreensdo de si mespgue pretende
conseguir que o professor tenha uma imagem ecudibre de auto-
realizacdo de si proprio. A terceira dimensdo dsedeolvimento
profissional dos professores édesenvolvimento cognitivoe refere-se a
aquisicdo de conhecimentos e aperfeicoamento deatégghs de
processamento de informacéo por parte dos pro&ssarquarta dimensao
€ odesenvolvimento tedrico baseado na reflexdo do professor sobre a sua
pratica docente. As Ultimas dimensdes identificguasHowey sdo as de
desenvolvimento profissionahtravés da investigacdo elesenvolvimento
da carreira mediante a adogdo de novos papéis docentes. [{dt88s do
autor)

Para que esse desenvolvimento profissional se dé;eld Garcia propde, em
primeiro lugar, a importancia da existéncia de uhdgranca instrucional’ entre os
professores, de modo a que exista uma rede intenascola que funcione como
impulsionadora de mudancas e inovagdes e, em sedugdr, a existéncia de uma
cultura de colaboracédo por oposicao a individumligie € aumentada pela existéncia de
objetivos partilhados entre os professores.

No entanto, o autor salienta que a autonomia, sadaspara efetuar ligacoes

entre o desenvolvimento da escola e o desenvolwmanofissional dos professores,

°® M. Garcia (1999) se refere a: HOWEY, K. (1985% Sfajor Functions of Staff Development Na
Expanded Imperative. Journal of Teacher Educatidn36on. 1, p. 58-64.
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passa também pela possibilidade da préopria escpardde capacidade organizativa e
financeira para planejar atividades de desenvolimerofissional, especialmente
coerente com seu projeto educativo e curriculata EBaitonomia financeira, para
Marcelo Garcia, tem a ver com a ‘pratica de autiagdo’ institucional e de
professores, dado que a avaliacdo é entendida comprocesso de diagnostico de
necessidades formativas préprias a que a formamararesponder.

A margem de autonomia que os professores possuediyidual ou
coletivamente, para ele, para tomar decisdes deeirdirricular determina em grande
medida o desenvolvimento profissional que pode recoao se levar a sério uma
proposta curricular, pois o desenvolvimento cutacué entendido como
desenvolvimento profissional quando contribui paralhorar o conhecimento e a
profissionalidade dos professores, quando, por rdele, os professores conseguem
transformacdes e melhorias, no ambito do seu espacmfluéncias: as escolas, 0
curriculo, o ensino.

Para Marcelo Garcia (1999), a formacdo de professopnsiderou, durante
muito tempo, a aula e tudo o que acontecia nelapoo Unico indicador valido para
promover acdes de formacéo para os professores.

No entanto, para ele, a preocupacdo com a anaselithensdes “ocultas” do
ensino (os processos de pensamento, juizos, todeadacisées) dos professores e dos
alunos, juntamente com uma mudanca na concepcéao progessor, levam
necessariamente a mudancas na conceptualizac@selovolvimento profissional, pois
por um lado, ao ampliar o ambito da anélise donensincluindo ndo apenas as
situacBes interativas, mas as ‘pré-ativas’ (planejgo) e ‘pdOs-ativas’ (reflexao),
alargam-se as dimensdes do ensino, que sao objestutio e formacéo.

Mas, segundo o autor, talvez a mudanca mais imgeresteja na substituicao
da idéia do ensino como ciéncia aplicada pela dgnencomo atividade pratica e
deliberativa, com wuma clara componente ética, cpgrspectiva entende o
desenvolvimento profissional como o conjunto decessos e estratégias que facilitam
a reflexdo dos professores sobre a sua préprigc@raue contribui para que 0s
professores gerem conhecimento pratico, estratégésjam capazes de aprender com a
sua experiéncia.

Marcelo Garcia (1999) aponta também alguns aspegtes caracterizam
atualmente o ensino: uma burocratizacdo, proleigéiz e intensificacado trabalho

dos professores, que leva a um aumento do contrmia, diminuicdo da autonomia e
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capacidade de tomar decisfes, um aumento sigiuficde tarefas a ser realizada ao
mesmo tempo e com escassos incentivos ao longaiaacareira docente. Outra
caracteristica do ensino apontada por ele € a gssiga feminizacdo da profisséo
docente, sobretudo nos niveis inferiores do sistu@ativo, 0 que pode repercutir na
imagem social que se tem dos professores.

Segundo o autor, trata-se de uma profissdo na suébmenta o isolamento
entre os professores, de tal modo que as aulagyowarh “territérios” particulares, aos
quais é dificil ter acesso e na qual predominaltareudo individualismo, por oposi¢éo
a uma cultura de colaboracéao.

Neste sentido, ele aponta que o desenvolvimentfispianal dos professores
esté intrinsecamente relacionado com a melhorisuas condicbes de trabalho, com a
possibilidade institucional de maiores indices d®m@omia, com a capacidade de acdo
dos professores individual e coletivamente, as@maccom a necessidade de ligar o
desenvolvimento profissional ao aumento de recurgss apenas econdmicos, mas
materiais e pessoais nas escolas, para facilitadasanvolvimento profissional que se
aproxime dos problemas e preocupacdes dos proésssor

Marcelo Garcia (1999) aborda, a seguir, dois tipes atividades de
desenvolvimento profissional: as denominadas FaimacTreino Profissional (tipo A)
— que geralmente sdo desenvolvidas por especgbsttm como objetivo a aquisicao
de competéncias docentes, facilitadas por meiotig&lades como a demonstragéo,
simulacdo, assim como 0 apoio e a assessoria psloscialistas; e as de Apoio
Profissional (tipo B) -que salientam principalmente a aprendizagem indalié de
colegas como sendo a estratégia formativa maivaiele para o desenvolvimento
profissional, ou seja, é o trabalho entre professpor meio de diferentes modalidades
(investigacao-acao, mentoria, avaliagdo de colegfag, 0 que constitui o eixo central
deste tipo de modalidades de formacao.

Os critérios apontados, segundo o autor, para ifit@assas atividades de
desenvolvimento profissional foram, principalmente, papel que o professor
desempenha (ativo/passivo), assim como o tipo tlatégias de formacao selecionadas
(formais/informais). Contudo, alguns autores estodaor ele (como Oldroyd e HAIl
, por exemplo) afirmam ainda que as modalidades de dek&mento profissional

podem ser classificadas de um modo mais amplo,usigéd de outros critérios, tal

19 M Garcia (1999) se refere ao seguinte texto deasésres: OLDROYD, D e HALL, V. (1991)
Managing Staff Development. London: Paul Chapman.
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como em funcédo de o diagnostidenecessidades ter sido feito de forma individual, ou
nele ter participado a totalidade dos professodesia formacdo ser voluntaria ou
obrigatéria; de participarem todos os professoteapenas alguns; de o objetivo ser o
treino ou a assessoria; de a coordenacao sempfwitam especialista externo ou pelos
proprios professores; ou ainda se é feito na pd@stcola ou fora dela.

Marcelo Garcia apresenta, inclusive, algumas mdadés de desenvolvimento

profissional A primeira € o de_Desenvolvimento profissionatbaomo que é a

modalidade considerada mais simples, correspondemdama concepcédo de
desenvolvimento profissional, segundo a qual o$epsores decidem aprender por Si
mesmos aqueles conhecimentos ou competéncias gsie@@m necessarios para o seu
desenvolvimento profissional ou pessoal e se basesiposicado de que os professores
sao individuos capazes de iniciar e dirigir pguréiprios 0s processos de aprendizagem
e de formacdo, o que € coerente com os principoapendizagem do adulto, na
medida em que os adultos aprendem de forma maguade quando sdo eles que
iniciam e planejam as atividades de desenvolvimprafissional.

Desta forma, segundo o autor, os professores sA®, gujeitos individuais,
capazes de auto-aprendizagem e que, por isso, pptierajar, dirigir e selecionar
atividades de formacéao e, neste processo, vai fatma sua propria imagem pessoal e
a sua visdo como profissional, que é tdo importaotmomento da sua realizacdo como
profissional do ensino.

No desenvolvimento do adulto, o autor afirma quexperiénciaé considerada
como fonte de recursos de autoformacdo, mas nemreeanexperiéncia € sinal de
crescimento profissional, sendo necessario, jurmtaneom a autonomia, outros
elementos, entre eles a participacdo nessa protitemgue significa a adaptacdo as
situagdes contextuais mutaveis; na qual o prinEsso € a propria identificacdo dessas
situacdes, pois a percepcdo da mudanca passaleetdicacao da necessidade dessa e
isso faz com que sejam assumidos novos papeéis,o saadpraticas adequadas
estabelecidas em funcéo dessa percepcao das cemdmitextuais mutaveis.

Marcelo Garcia reforga, nesse sentido que:
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O desenvolvimento profissional ndo é um processiilegdo, mas passa,
sim, por diferentes momentos; ha épocas de edailéin que se adotam
posturas mais estaveis e ha épocas de crise qunpser determinadas
pelas préprias mudancas vitais do individuo e tampélos conhecimentos
gue ocorrem no préprio trajeto profissional e gasedtabilizam os papéis e
as posi¢cbes profissionais. Os ciclos de autoformapgassam pela
consideragdo das proprias experiéncias relativan@Enguais se situa o foco
da reflexdo para se poder chegar a certas impbsagds mecanismos de
realizacdo profissional. Contudo, a experiénciaedssr analisada a luz da
reflexdo. (p.150-1)

O autor afirma que os cursos de formagée se podem os considerar eficazes

se caracterizam por contar com a opinido dos sofes ao se planejar o curso, por se
centrar nas necessidades destes, aceitar ceriailitexle que permita mudancas no
processo, que inclua a possibilidade de aplicapéssaulas e posteriores sessbes do
curso, assim como proporcionar assessoria.

Nesse sentido, destaca Marcelo Garcia (1999) queecse denomina “politica
educativd inclui alguns aspectos que se referem aos professcomo profissionais,
como: salarios, incentivos, autonomia, controledmmento, etc., que influenciam no
desenvolvimento profissional, na medida em que modencionar como fatores
motivantes ou alienantes dos professores em retagdeu compromisso profissional; e
um outro, que ele denomina de condicdes da formae&o quais se referem
fundamentalmente ao momento em que esta se realZaoluntaria, obrigatoria, etc.

Outro destaque feito pelo autor, se refere ao fdés processos de
desenvolvimento profissional ser também determisgedos proprios professores, quer
individual quer coletivamente.

Marcelo Garcia adaptou para o desenvolvimento gsiminal oito_principios

enunciados por ZabafZana linha de desenvolvimento curricular:

- O primeiro principio € o da realidadeecessidade de atender aos problemas reais semtidos
diagnosticados pelos proprios professores.

- O principio da racionalidadenecessidade de que o desenvolvimento proporciose ao
professores capacidade de refletir, de analisaraapsitica, e, deste modo, ser capaz de
determinar as suas necessidades prioritarias.

- O terceiro principio é a sociabilidadeecessidade de adotar as decisdes por consenso, de
modo a que a discusséo e debate entre os professjaen o0 principio com base no qual se
tomam decisbes relativamente a o qué, como, quandmde se formar e requer,
evidentemente, a possibilidade de os professordsr@m tomar decisbes em conjunto
relativamente ao seu préprio desenvolvimento wisl, o que implica pensar em escolas
com alguma autonomia.

! Trata-se do seguinte texto citado por Marcelo @aft999): ZABALZA BERAZA, M. (1987) Los
Diarios de los Profesores como Documentos para astGdialitativamente los Dilemas Practicos de los
Profesores. Santiago: Proyecto de Investigaciohodeso a Catedra.
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- O quarto principio é o da publicidadeecessério para que todos os professores possam
conhecer e ter acesso as diferentes modalidaddsseéavolvimento profissional oferecidas
pelas diferentes instancias de formagéo.

- O planejamento inclui também um principio de intenalidade:mostra quais as metas e
objetivos pretendidos e para que modelo de prafessosino se caminha.

- O sexto principio é o da organizacdo ou sistendaits: implica que o planejamento da
formacdo contemple certa preocupacdo em estabepaEsmos claros no processo de
desenvolvimento pessoal e profissional, uma vezéguecessario mostrar que as atividades

de formacdo que se oferecem se dirigem para ume preimovem o desenvolvimento de
trajetérias de formacdao, estabelecem adequadameatévidades a desenvolver, etc.

- Os principios de seletividade e decisaer perceber que planejar significa tomar desisd
na medida em que os recursos sao limitados, pmrdesem ser estabelecidos e justificados
0s critérios utilizados para escolher entre asipla# alternativas, tanto no nivel das metas
quanto de procedimento, adotada em cada momento.

- O principio de hipoteticidade: pensar novamentearater necessariamente provisorio de
todo o plano de formacéo e na adaptacdo e aconwdagéorme este plano se realiza.

Com esses principios, Marcelo Garcia (1999) defeimadémodelo” de professor
que*l...] € o de um profissional que é capaZdeer razdes”, de justificar a sua propria pratica,
ndo apenas de um ponto de vista técnico ou proeedidtn mas analisando os valores
subjacentes ao seu ensino”. (p.205)

A avaliacdo do desenvolvimentsegundo o autor, ndo se refere unicamente a

modalidade de cursos de formagédo, pois outras mladals de formacédo de
professores, como projetos de inovacdo, de ingEstm semindrios permanentes,
grupos de trabalho, etc., também deveriam efetomar avaliacdo de desenvolvimento
da sua atividade, que permitisse identificar a ilrddzle do projeto realizado,
dificuldades na prética, necessidades de assesstinza de trabalho no grupo,
dificuldades na sua implementacao, resultados gjyés obtendo, etc.

Para Marcelo Garciél999) sdo trés as possiveis dimensdes do impassad

avaliacao: os professoress_escolas e seu me@os alunasEm primeiro lugar, o efeito

da realizagdo de um programa de formacao podedamnptjue os professores que o
freqientaram possuem conhecimentos, competénoegneblvimento profissional,
nivel conceptual, maturidade, etc., que anterioten@do possuiam ou possuiam em
menor escala. Neste tipo de estudo, segundo giefessor é o elemento critico e a
avaliacao pode ser efetuada se utilizando provagas entrevistas ou observacoes de
classe.

Em segundo lugar, a participacdo dos professorasaeatividade de formacao
que pode ter repercussdes nos alunos, ou sejaumlgsapodem melhorar os seus

resultados cognitivos (compreensao dos conceitompeténcias de pensamento,
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aprender a aprender), assim como os resultados-afativos (motivacao, implicacao,
satisfacdo, autoconceito, relacdes sociais, seemrgujeitos que aprendem, etc.).

Em terceiro lugar, as mudancas podem também teraegsdes no nivel da
escola (formacdo em estilos diretivos, clima ddrogroeséo, organizacéo, orientacao,
participacdo, trabalho em comum, resolucéo de itosifletc.).

Estabelecidos os elementos basicos para definigdorohacdo de professores e
seu desenvolvimento profissional, cumpre agorabektaermos alguns parametros a
partir dos quais podemos definir “aprendizagem évagdo docente”, no processo de

formacao inicial e continuada. Vejamos.

1.2. APRENDIZAGEM E MOTIVACAO

A respeito dessa teméatica da aprendizagem de pooéss o autor espanhol
Fernando Hernandez (1998), em artigo intitula@orio os docentes aprendemo
qual demonstra preocupacdo em saber em que medidmacao docente produz, de
fato, mudancas nas préticas de ensino, afirmarpgeestudos em gerél,. se da mais
importancia as propostas de formac¢ao do que a naacmino os professores aprendem (ou ndo)

2 (p. 9).
Para explicitar sua concepcao de aprendizagemaafir

...alguém aprende quando esta em condi¢cdes deferiars uma nova
situacdo (por exemplo, a pratica docente) o queen®u em uma situacao
de formacao, seja de maneira institucionalizads,trecas com os colegas,
em situac¢des nao-formais e em experiéncias dadédi (p. 9).

Para Hernandez (1998), os professores, assim ca@nalumos e 0s seres
humanos em geral, tendem a adaptar as informag¢@esgebem a situacédo na qual se
encontram, assumindo apenas as informacdes quateéam totalmente a sua pratica e
rejeitando ou adotando, de forma fragmentaria giratemente inadequada, o que lhes
causa conflito. Essa pode ser considerada umavpbssiplicacdo para os resultados

que obtive em meu mestrdde- & qual é possivel agregar uma outra hipétessedes

12 Nesse estudo, embora as professoras mencionasseabgr que as novas formas de trabalhar com a
leitura, aprendida ao longo do processo de inted@wivido, fossem positivas e trouxessem resuttado
0os dados de observagdo revelaram que parte desBelhtr foi se perdendo gradativamente,
permanecendo apenas aspectos pontuais.
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mesmo autor:... parece-nos que o desejo de aprender vai adende pouco a pouco, até
chegar a uma letargia irrecuperavel” (p. 13).

Quais motivos levariam os professores a deixar essejo de aprender
adormecer, uma vez que, uma das marcas da protiss@ote &, justamente, o fato de
se estar em contato permanente com a aprendizagaovds conhecimentos?

Nesse sentido, faz-se necessario uma analise dd aprendizagem e motivagcao
e como se dao tais processos quando se trata éstigar formacao de professores.
Estudos a esse respeito, de autores como Lesngé) (@%7harlot (2000), sdo postos em
destaque a seguir, para nos ajudar nessa tarefa.

O estudo de um autor francés, chamado Marcel Lestigjlado ‘Trabalho
pedagogico e formacao de adultos: elementos dasahélLesne, 1977), apresenta trés
modos de conceber e realizar o trabalho pedagoégiem,normalmente sdo utilizados
quando se trabalha com adultos e que, com cenezi fornecer, como diz Lesne,
“uma grelhade conceitospara analise de processos de aprendizagem desparés
em situacao de formacéao.

Segundo o autor, 0 métoderia o que da sentido a um percurso pedagdgico
concreto e completo, ou seja, o principio de omgaido das operacdes efetuadas para
realizar a acao de formacgéo. Ja o procedimeatia, uma maneira propria de agir para
se chegar num caso particular ou a um resultadagoeito. Ele afirma que ndo se
encontra, na literatura pedagogica consagrada mafiio de adultos, definicdes
geralmente aceitas e utilizadas, que distinganaiante métodos e técnicas.

A mesma ambiguidade, para Lesne (1977), se ewrcoatn relacdo a
determinados materiais de ensino que, ndo permaitiodormador sendo que os relna e
ordene com vista a sua apresentacdo, sdo verdad#spositivos pedagodgicos ja
preparados, susceptiveis de guiar uma dada opedacimrmacédo e a que podem se
aplicar, simultaneamente, os termos: material j¢éaan método.

Devido a esses fatos e a auséncia de estudosdgimis aprofundados sobre a
génese, o desenvolvimento e a aplicacdo dos medzgpgicos utilizados em formacao
de adultos, o autor se propde a tentar estabelesemodelo de analise das praticas
pedagdgicas, uma ‘grelha de leitura’ que permisgetnir o seu sentido profundo, ou

seja, a sua funcéo social. Em suas palavras:
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Propomo-nos simplesmente a oferecer aos formadonemstrumento de
analise, uma grelha que lhes permita uma novaadeitas suas praticas, um
relacionar lucido do seu projeto pedagdégico (daisigcdo global, do seu
alcance tedrico, ideoldgico ou politico) e das ipadt realmente exercidas
(que resultam da confrontag&o do seu projeto cosaladade da formacao).
(LESNE, 1977p.18)

Lesne (1977) afirma que a missdo dessa “grelHaitlea” estaria cumprida se,
por meio do seu uso, ela pudesse modificar certag@s, avancando profundamente,
para além das aparéncias, ao encontro do que sa bugudesse fazer nascer novas
hipéteses de acdo pedagdgica.

Para o autor, a literatura pedagodgica ja admieeagaducacdo de um individuo
seja um processo que se desenrola ao longo daidajlamvesmo quando a formacéo
social a que ele pertence ndo se encarrega détanda organizada, pelo préprio jogo
de interacdes que ele mantém com o seu meio natscalial.

Segundo Lesne (1977), sob a sua acéo, ao longpalase interpenetram e
interagem elementos fisioldgicos e socioldgicos, immividuo vai adquirindo
progressivamente uma identidade social e cultugpédfica, em relacdo com o meio
em gue se acha colocado.

Nesse sentido, para o autor, existem muitos pesi@dn que se verifica uma
socializacdo mais intensiva (0 primeiro emprego aoumudanca de emprego, a
reconversao ou a promocao, 0 nascimento ou o casandes filhos, a mudanca
geografica, etc.), periodos sensiveis a que, gidde corresponder a instauracdo de
acOes especificas de formacao (adaptacdo ao empeegoversdo, acdo social ao nivel
dos bairros) destinadas justamente a facilitacp@gao as situacdes novas.

Desta forma, segundo ele, a formacao de adultos, padim, ser vista, tal como
a educacdo escolar, como uma instancia de sociatizéou de ‘aculturacdo dos
individuos’) que em nada substitui as outras irsé&nem que se realiza de forma talvez
menos consciente, uma aprendizagem social ou uguiléeio das aprendizagens
anteriores, bem mais importantes.

A influéncia profunda dos papéis sociais soOcidpsitdnais e socioculturais
reais, segundo Lesne (1977), que faz com que vithai seja o produto dos seus atos e
que se produza em e pelos grupos sociais reaiseapguience, encontra-se, pois,
negligenciada.

Considerando de forma mais particular as regulaggmsais que varios

conceitos tentam delimitar (pressao social, condaimento social, controle social), a
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teoria sociologica admite, segundo o autor, em lgerae em toda e qualquer

coletividade, cada membro é, ao mesmo tempo, obgeton condicionamento exercido
pelos outros, agente desse condicionamento queeseeesobre 0s outros e sujeito do
condicionamento que impde a si proprio.

O fato de cada individuo ser um agente sociapadier exercer certa influéncia
sobre a orientacdo da formacao social a que pereeno quadro das suas condi¢cdes de
existéncia (portanto, a partir delas e sobre edlagje, para Lesne (1977), mais como
determinante da finalidade da educacao escolarcgue um elemento constitutivo da
pratica pedagdgica propriamente dita, pelo comtraipratica de formacdo de adultos
desenvolve-se em um meio social real, mesmo queatenaspecto de sequéncias
isoladas e relativamente curtas.

Segundo o autor, a préatica de formacdo, em maiticacse reveste de certas
caracteristicas especificas porque esta formagaoute significado social profundo,
pois Ihe permite agir ou favorece a sua acéo,ta parsua real insercéo social.

A hipétese de Lesne (1977) é que

[...] para examinar de forma exaustiva a realiddake praticas pedagogicas
postas em acdo na formag&o de adultos, convénpasdsar o sistema de
andlise das pedagogias da infancia e da adoleacdraseado na oposicao
pedagdgica objeto-sujeito numa perspectiva de paega para o papel de
agente social, e adotar um sistema de analiseritereén que 0s trés

aspectos — objeto, agente, sujeito — estejam pBssenomo estdo no

processo de socializacdo, em que educacédo e fornsacd afinal, apenas
momentos instituidos e organizados. (...) (p.26)

Para o autor, o processo de socializacdo ndo éns&anjunto ativo de
fendbmenos, que se desenrolam ao longo do temp@einode um conjunto social
imovel e coerente por virtude de ndo se sabe gugeoso inicial, mas inscreve-se, em
relacdo dialética, numa estrutura social, ela jpdpserida num processo dinamico, na
sequéncia do jogo das oposicles, dos conflitoseadiatradicbes que comporta em si
mesma, que exerce uma acao sobre uma totalidadeoemento e estd, ele proprio,
condicionado por esse movimento.

Segundo Lesne (1977), a estrutura das classegmafa o trabalho e os papéis
educativos, comanda as relagbes que as diferegmeifials possam ter umas com as
outras e molda profundamente a experiéncia sogiahpa, adquirida na familia, assim
como influencia profundamente a distribuicdo doesaéntre os membros de uma

sociedade, condicionando o sentimento de que s ggidsobre o mundo, que €, alias,
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partiihado de forma muito desigual, uma vez quasepitidamente as comunidades
umas das outras e hierarquiza-se, opondo-as nuak e valores.

Para o autor, essa influéncia de classe se insguev&anto, em trés dimensodes
fundamentais: o saber, a possibilidade de agistartia e a oposicao de grupos.

Por um lado, segundo ele, o adulto € objeto dlsacao, na medida em que o
mundo social exerce sobre ele uma dominacédo clilturea pressao, condicionamento
ou um controle social, que levam a interiorizacd@l@mentos culturais (saberes, saber-
fazer, ideais, valores, normas, etc.), em relagdm @s estruturas sociais que 0S
produziram e em que ele se encontra inserido.

Por outro lado, ele é também sujeito da sua prégo@alizacdo, sem que
nenhuma presséo explicita se exerca sobre elenumagjuadro determinante e a partir
dos dados ja adquiridos pela imposi¢édo social éeneemacdo constante com o seu meio
sociocultural: “adaptacao social deliberada”, resue da percepcéo dos insucessos ou
sucessos dos seus comportamentos no quadro dascaodisdes de existéncia,
“adaptacao silenciosa”, operada a custa dos institom culturais ja possuidos: assim
se exercem‘habitus”, “sistemas de disposi¢cbes duraveis, estruturasitestidas
predispostas a funcionar como estruturas estrutg’grde que ele ja € dotado gracas as
interiorizacbes ocasionadas por acdo de um mei@lsmnte estruturado ou pelo
ensino (habituscultivado”).

E em referéncia a estes trés mecanismos pelos s@aealizam a socializac&o
dos individuos, a producao e a reproducdo sogi@Esanismos estes que se exercem
simultaneamente reforcando-se uns aos outros, egreel(1977) constr@iés modos de
trabalho pedagodgico com vista ao exame dos meios e das “maneiragazdsf

utilizados em formagéo de adultos:

- aquele em que a pessoa em formacdo € considerada objeto de socializacao,
determinada socialmente, produto social, de algumaaeira e objeto de “socializagéo-
formacéao”;

- aguele em que é considerado como sujeito da suymigrsocializacdo, ator social, se
determinando e se adaptando de forma ativa acewulifs papéis sociais e as exigéncias de
funcionamento social e, por consequéncia, suj@itsud propria “socializacdo-formacgéo”;

- aquele em que é considerada como um agente ddizug@a, agente determinado, mas
também determinante, agindo, ao mesmo tempo, eabre s condi¢bes estruturais do
exercicio do processo, em e sobre o préprio procespor consequiéncia, agente social e
agente de ‘socializacdo-formacao’ das outras pessoa

Segundo Lesne (1977), como o professor, o formddaadultos é, de alguma

maneira, um agente de socializacdo de segundo gspecializado num papel que,



51

social e potencialmente, € de todos, cujos tern@osrelacdo pedagogica” ndo sao
individuos em relacdo num meio artificial ou nuneigasociocultural, sdo termos
sociais. Para ele, é alargando o pedagégico pasacial (para o politico, para o
econdmico, para o ideoldgico) que se terdo meltumedicdes de compreendé-lo.

Uma das caracteristicas especiais da formacadu®s, para o autor, consiste
no fato de ser organizada sob a forma de acdeseja, sob a forma de respostas
especificas e parciais a problemas mais geraisradkm econdmica, social, cultural,
postos por organizagfes, grupos, pessoas.

Para Lesne (1977), as situacBes pedagdgicas cratstituem o resultado de
uma seérie de percursos designados correntementeosolome de analise das
necessidades, de lancamento de acfes de formagduamnb de formacdo, que se
referem os elementos préprios do contexto em cage & instauram que sao apenas a
especificacdo de elementos mais globais de umairmoing geral, de um dado estado
sociocultural na evolucédo de uma formacao social.

Desta forma, a situacao de formacao surge de algnameira, como o produto
de determinacbes globais e, a0 mesmo tempo, praduzorocesso de interacdes
diversas. Nesse sentido, o autor afirma que adelémrmador-pessoas em formacéo
estd, assim, ligada a certos objetivos gerais df@sedtes partes interessadas, as
contradicbes e as relacdes de forca que tiveresidme a sua definicdo, assim como
estd ligada aos objetivos pedagdgicos propriaméittess, muito mais imediatos,
objetivos propriamente ditos, objetivos esses quiispositivo pedagdgico se esforca
por atingir. Segundo o autor, esta relacdo surbesdeterminada por elementos mais
ou menos preponderantes, situados a diferentess rdagerealidade pedagogica e que
conviria, para cada situagdo, evidenciar e analsaa melhor poder discernir o que é
possivel fazer.

Lesne (1977) parte da hipotese de que a relacdormacao se pode observar
sob o angulo de duas conexdes fundamentais: ugdcetom o saber e uma relagao
com o poder. Estas duas relagcdes fundamentaisitcenst para ele, uma estrutura
dindmica subjacente a relacdo de formacao imedémtobservavel e muitas vezes
descrita de um ponto de vista puramente empiriaoooonativo, ndo residindo, embora,
inteiramente nesta interacdo a verdade da inteaygétala na “relacdo pedagodgica”.

A relacdo com o saber, segundo o autor, diz respsiconcepcdes e as opgoes
relativas aos conteudos que todo o ato de formee#nla: saber no sentido lato do

termo e cobrindo a habitual trilogia de saberdseistazer e saber-ser, assim como
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[...] todas as formas provenientes da imaginac@iagimica (saber tornar-
se, saber situar-se e mesmo aprender a aprendeeiras de agir, de pensar
ou de apreender conhecimentos de tipo cientifmm&mico ou politico [...]
(LESNE, 1977, p.39).

J& a relacdo com o poder, para Lesne (1977) dizeite as concepcdes e as
formas de poder de que se reveste a relacdo forrpadeoas em formacado. Estas
formas de poder, segundo ele, sdo as especificalepie se reveste, na situacao
pedagdgica, a “possibilidade de agir” socialmemefarida aos formadores, pelo seu
lugar na relacéo de formacéao, e ao conjunto dossttessa situacao, pelo seu lugar na
estrutura social, que pode ser exercida diretanfeagrcao), ser aceita (autoridade), ser
exercida sem que aqueles sobre quem se exercansedapercebam (manipulacédo).

Para o autor, a relagdo com o saber e a relagamqaoder se entrelacam e se
envolvem mutuamente no processo de formacao: liey@mansmissao de saberes, lugar
de organizacéo e gestéao do ato de formacao, &&tuke formacdo assenta em relacdes
ditas pedagdgicas, em que se manifestam semprahsn do formador (na medida em
gue possui conhecimentos ou atitudes que permiteen pelo seu contato, outros
conhecimentos se desenvolvam ou outras atitudesamasu se afirmem) e um poder
do formador (direito, capacidade, possibilidadéndezir uma adeséao a normas, saberes
ou atitudes que apresenta ou representa), mesmmfquaador queira partilha-lo ou se
coiba de exercé-lo: este poder é sempre socialmem@nhecido, conferido ou
concedido; a sua negacédo total implicaria fatalmemtnegacdo do proprio ato de
formacéo.

Lesne (1977), para explorar os percursos realizadas pelos formadores na
aplicacdo de meios pedagdgicos (métodos, técnicaprocedimentos, materiais),
construiu trés tipos tedricos de percursos pedagégia que chamou ‘modos de
trabalho pedagdgico’ e que considera como instrtmsesuscetiveis de provocar uma
nova leitura dos percursos pedagdgicos, assim ocden@Or questdes a realidade,
formularem hipoteses e, de alguma maneira, permiteé os formadores dominem
melhor a direcédo e o sentido dos percursos pedaaggue efetuarem.

Nesse sentido, o autor distingue trés modos dmltra pedagogico, e que
embora para 0s nossos objetivos, enfocaremos cos énéase o Ultimo modo: o
MTP3",

13 para mais detalhes sobre 0 MTP1 e 0o MTP2, ver LESNiEGel Trabalho pedagdgico e formacéo
de adultos: elementos de analiséisboa: Portugal. Fundagéo Calouste Gulbenki8iy.
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Sobre os trés modos, Lesne (1977) afirma ¢uege de se excluirem uns aos

outros, devem ser simultaneamente confrontadosacoealidade dos percursos pedagdgicos”

(p.46):

- 0 modo de trabalho pedagogico de tipo transmissiy®, orientagdo
normativa pelo qual se transmitem saberes, valores ou rsprmados de
pensamento, entendimento e acdo, ou seja, bensaisilem simultaneo
com a organizacgéao social correspondente (MTP 1);

- 0 modo de trabalho pedagdgico de tipo incitative,atientacdo pessoal
que opera principalmente ao nivel das intencfes ohmtivos, das
disposicdes dos individuos, e procura desenvolvea waprendizagem
pessoal dos saberes (MTP 2);

- 0 modo de trabalho de tipo apropriativo, centradm insercdo social do
individug considerada como uma mediagéo pela qual se edevcato de
formacdo, como ponto de partida e ponto de chegkdapropriacdo
cognitiva do real (MTP 3). (p.46) (grifos do autor)

Assim, vejamos.

MTP 1

Lesne (1977) afirma que o MTP 1 surge como umgsse de inculcacdo e de
imposi¢cao, em que o lugar do saber e do podetis® sissencialmente, no formador.

Esse modo de trabalho, segundo Lesne (1977), itongm formacédo de
adultos, o prolongamento das praticas de treina@muepor objeto constituir habitos ou
atos mecanizados, das praticas de domesticacdo vigaen desenvolver certo
conformismo das atividades e também de certascpsatescolares que servem
diretamente a exigéncia social de integrar as ngeaacOes, fazendo-as partilhar, de
acordo com o lugar que ocupam, a heranca socialdada pelas geracdes anteriores.

O MTP 1, segundo o autor, implica uma formacamasmo tempo tecnolégica
e cultural dos adultos, necessariamente de candpesitivo e autoritario, voltada para
0s métodos didaticos e constringentes e correspangea aspiracao tecnocratica da
formagdo de adultos, na medida em que tem tend@deduzir os contetudos dos
objetivos gerais e particulares dos organismos agseguram ou comandam essa
formacdo, ou das suas exigéncias de funcionamerdis, do que das “necessidades”
das pessoas em formagao.

Para Lesne (1977), a relacdo formador-pessoasmna¢ao é entendida, vivida
e concebida como uma relacdo dissimétrica: sabes, primeiros; nao-saber
correspondente, nos outros, ndo sendo reversials#siacao.

Para Lesne (1977), a l6gica das exigéncias soemérdefinidas da formacédo de
adultos, traduzidas em logica de niveis a atimgircapacidades a adquirir, de diplomas
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a obter, tende, assim, a perpetuar diretamentesigudldades das formagdes iniciais,
nomeadamente, pelo desencadear de eliminacéesigpl{condicdes de acesso) e
implicitas (abandono a meio de estudos), devidagxi@éncias de niveis de
conhecimentos.

O autor afirma que este modo de trabalho pedagogie postula que os
formadores devem saber mais que as pessoas engémrmansibilizam, portanto, os
formadores para uma atitude cognitiva ativa e ooatiem relacdo as matérias que
ensinam a articulagdo dos conceitos ou dos dadeseapados, a didatica da sua
disciplina. Para o formador, segundo ele, todoogm@sso pessoal no saber traz consigo
um progresso no saber-fazer pedagogico; o proppetaculo de um pensamento que se
exprime se retoma, que se modifica, durante umasiggo, por exemplo, fornece um
modelo de atividade intelectual considerado beodfara os alunos.

A l6gica do MTP 1 consiste, segundo Lesne (193&¥ato, como considerar as
pessoas em formacédo como objeto de uma formacéaw ponto de aplicacdo de uma

formacdo, cuja fonte, meio, modelo, controle sasttuidos pelo saber do formador.

MTP 2

Lesne (1977) afirma que este modo de trabalhogogjileo € a especificacéo, no
dominio pedagdgico, de um aspecto do processo dalizacdo segundo o qual o
individuo, e depois a pessoa, se apropria, a mtaquisicdes precedentes, de forma
deliberada ou silenciosa, de uma parte do patrionéaciocultural do grupo social ou
da sociedade em que vive.

Nesse modo de trabalho, segundo o autor, a agm@gica visa agir sobre o
processo de apropriacdo de conhecimentos pelasgsessn formacdo, procurando
penetrar no interior desse processo para animé&@ltomar mais eficaz. O seu objetivo
€ desenvolver uma atitude motriz face aos problateamda a ordem com que se vé
confrontada e certa orientacdo para a apropriacdeopl dos diferentes saberes; ela
considera as pessoas em formacado mais como “edusahdu “formando-se” que
como “ensinados” ou “formados”.

A acdo pedagogica propde-se também, segundo I(#9i&), desenvolver nas
pessoas em formacdo capacidade de iniciativa, ®@@w suniverso do conhecimento,
mas também no dominio da gestdo da sua proprisaf@mne na analise das suas
proprias condutas, conferindo assim, uma dimens&m{sociolégica ao trabalho do
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formador, que deve poder discernir os conflitosdaj a sua resolucdo e facilitar o
trabalho do grupo.

A pedagogia néo-diretiva utilizada por esse modotrdbalho, centra-se no
autodesenvolvimento da pessoa em formacéo, baseagostulado da presenca, no
individuo, de uma capacidade latente de auto-reagedo da sua personalidade, cujo
emergir e desenvolver o animador se limita a fasereSegundo o autor, essa corrente
pedagogica se traduz pelo abandono de toda addgeograma, pela rejeicdo de toda a
classificagdo ou avaliacédo e, mais recentementguagarece, pelo uso de um material
de certo tecnicismo operatorio. Nesse sentido, @-di&tivismo inspira inUmeras
praticas pedagogicas dominadas pelo MTP 2, ou peja,idéia de que a pessoa em
formacdo é sujeito da sua propria formacéo e ngabe formacéao.

Para o autor, a relagdo com o saber toma, no MTétrBas muito diversas, que
se desenvolvem em funcdo de um objetivo comumr fzenaneira que a pessoa seja 0
sujeito da sua propria formacgéo, um “educandos®”;formando-se”.

Nesse sentido, segundo Lesne (1977), o formadoér@anico intermediario,
nem o intermediério obrigatorio, entre um sabes pessoas em formacado, uma vez que
essas sao levadas a organizar-se para terem,nole o desenvolvida quanto possivel,
acesso direto ao saber. O formador ja ndo é o wepositario oficial, mas uma das
fontes possiveis do saber, mas as pessoas em &mreag consideradas também como
fontes de saber; as suas capacidades e as suast@oomgs intervém no quadro de uma
formacdo mdatua; adquirindo, elas proprias, o seoersatem acesso a todas as
informacdes postas a sua disposicdo ou por si beges e o formador se limita a
atividades informantes e ndo se substitui ao sujih formacdo na sua atividade
estruturante.

A acado dos formadores, nesse sentido, segundoe LEEY7), se exerce de
preferéncia sobre as motivacbes das pessoas emaci@ommotivacdes naturais que
podem depois engendrar a motivacdo para a formagdosi. Essas motivacoes,
definidas como tensfes afetivas suscetiveis dendadear e manter uma acéo,
dinamizam a pessoa em formagdo e a tornam ativageoi e orientam o
comportamento para a finalidade a atingir; agemesalatencao, reduzindo o campo de
consciéncia e se, “a um alto grau de intensidadeptivacdo realiza uma tensédo que
desorganiza completamente o comportamento”, calbera@dor “saber usar o teclado
das motivagdes”, utilizando mais “as motivacdesingecas” criadas pelos interesses

espontaneos, enquanto que o pedagogo classicoetedi@ncia a utilizar “as motivacdes



56

extrinsecas” (evitando os fatores de distracdocdagxio a atencdo espontanea) ou a
provocar motivacdes intrinsecas mais ou menoscéif e baseadas no interesse a
longo prazo.

A relacdo do formador com o saber modifica-sdrntagate: o seu saber deixa de
ser constitutivo de informac6es modeladas e motédaa ele procura fazer nascer um
saber-adquirir, um saber-mudar, um saber-inforreamsais do que comunicar um
saber estabelecido, visa também fazer emergir uempal de aquisicdo do saber e ndo
fazer adquirir um corpo constituido de conhecim&nf sua personalidade constitui
um instrumento de formacdo determinante, que irapque ele saiba dominar para
poder utiliza-la com conhecimento de causa.

O MTP 2, segundo Lesne (1977), sensibiliza os &olones para a importancia
do conhecimento de si na relagdo de formacdao; lpostwvos saberes nos formadores,
mudancas de atitudes e de personalidade, uma sdovda relacdo com a pessoa em
formacdo, ou seja, uma prévia preparacdo psic@pgipsico-socioldgica,
psicoterapéutica, psicanalitica ou socio-anal#jgiécada aos proprios formadores, para
gue eles possam se tornar libertadores da criatieidle outrem, facilitadores do ato de
apropriagdo pessoal do saber, desencadeadores déw pustituinte, técnicos da
emergéncia, despertadores ou criadores de motsacoe

No MTP 2 domina a representacdo de uma pessoacad) responsavel, capaz
de se desenvolver espontaneamente mediante a dgudm formador. O técnico do
saber ou o pratico de um oficio ndo passam de dadgeinformacédo, complementos,
adjuvantes utilizados por um modo de trabalho gaea atingir a sua finalidade, cria
situacdes julgadas favoraveis ao desenvolvimergopgasoas em formacéo, enquanto
sujeitos da sua formacao, e |lhes deixa o trabakhaarantirem, elas mesmas, a
aquisicao e a organizacgao dos seus conhecimentos.

Segundo Lesne (1977), nesse modo de trabalho leagim s6 pode ser
qualitativa, pois toda a forma de julgamento ouag@b por parte do formador estaria
em oposi¢cao com a finalidade do ato de formacamedida em que a formacdo é uma
questdo do grupo, a sua avaliacdo s6 pode sergaugo e a avaliacdo do formador
intervém como um elemento desta. Na medida em gquelacao ndo pode ser sendo a
verificacdo da passagem de um dado estado a eutrd a medida de um desvio em
relacdo a normas formalizadas, pois a formacéo rehaai pelo MTP 2 s6 pode recobrir

um valor de uso e ndo um valor de troca, como acerio MTP 1.
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MTP 3

Lesne (1977) afirma que, no MTP 3, as pessoasoematdo sdo consideradas
como agentes sociais, suscetiveis de intervir pacidade que toda a sociedade possui
de agir sobre o seu proéprio funcionamento.

Esse modo de trabalho, segundo ele, integra, mpagedagogico, a insercao
real e concreta das pessoas em formacao por umadedra descentralizacdo do ato de
formacdo, que visa se apoiar nessa insercao, aucsgjsidera-se a relacdo pedagodgica
como uma relagéo instaurada entre termos sociaisedo, a0 mesmo tempo, 0 ponto
de partida, o suporte e o ponto de chegada doeatorchac&o, situando-se no coracao
da dindmica social.

Nesse sentido afirma o autor que esse modo de lhoalj@arece mais
especificamente apropriado a condi¢cdo de adultoogueutros MTP, uma vez que as
questdes que os adultos péem a formacao tém origersuas atividades profissionais e
na sua experiéncia social.

Segundo Lesne (1977),

O MTP 3 corresponde a idéia de que é a sociedadertadpra da sua
propria ultrapassagem, que ela é capaz de se pragluz propria, de
constituir e transformar as suas orientacdes, agmecisamente, o0 objeto
e 0s ganhos e perdas de lutas e de antagonismdanfentais entre os
grupos sociais; articula-se ao nivel desta ultrsaggam possivel e pde em
acdo uma pedagogia da producdo social, no quadreatalicbes sociais
dessa producao social. (p.154)

A acdo do MTP 3 se aplia na constatacdo de quedivéduos sdo suportes e
portadores de relacdes sociais, isto €, sujeitosretos, com suas posicdes em um
sistema de relacdes sociais, historicamente cadefle, nesse sentido, ela se orienta
para o que os homens sao realmente, segundo asigagnum sistema de relagbes
sociais relacionado com um dado modo de producgarseo que eles fazem ai, onde se
situam.

Segundo Lesne (1977), é para esta fonte do dinams®cial que se orienta o
ato de formacao de agentes sociais, ou seja, d#esgde producao social e essa
orientacdo, em todos os momentos da formacéao, teiwoata esta insercao social real
das pessoas em formacdo e ndo se contenta conelacév das lutas sociais, dos
conflitos, das relacdes de poder, mas reforca anteshente um referencial tedrico e

pratico de todo o ato de formacéo.
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Ha, segundo o autor, contextos ou conjunturasjoges histéricos ou
sociedades, em que este MTP pode se desenvolvetargamente, ndo gozando nessa
sociedade de uma téo vasta realidade pratica coM®P 1 nem de uma tdo grande
producdo tedrica como o MTP 2, mas nem por isssteexnenos, porque também é
verdade que nenhum percurso pedagdgico concreteripodeduzir-se a um dos
aspectos da dialética permanéncia-mudanca queted@actoda a sociedade, ja que o
seu movimento € inseparavel da sua ordem.

A relacdo com o saber nesse modo de trabalho eest&oeréncia com o
principio fundamental que sustenta atividades dmdgdo que visam desenvolver o
papel de agente social em pessoas em formacaodasem situacdes concretas, no
seio das quais, determinadas e determinantes,mpetaseja, ha uma relacéo historica
de conhecimento, de transformacdo, de apropriagé&sed mundo, que visa a
emancipacgao do sujeito.

Uma outra funcdo do saber, segundo Lesne (1973@juda-lo a superar a
barreira que ele pode constituir ao ndo possuitkim®ém pode se constituir em uma
arma que, pela posse de um cédigo comum, permitoees e as lutas nos conflitos
sociais.

Nesse sentido, para o autor, se verifica a nezdside certa organizacéo e
protecdo do lugar da formacdo, que se opdem a omaagdo difusa e totalmente
inserida nos meios reais, mesmo depois de motigapdévias. Por um lado, o
desenvolvimento das ciéncias muda as condi¢cde®rdaa¢do: a aprendizagem pela
observacao direta ou pela experiéncia inocentegepdb-se o trabalho pedagdgico em
locais especializados com a aplicacdo de determitexhologia educativa. Por outro
lado, o meio social real, considerado como meicaiko, ndo constitui forcosamente
o melhor meio de formacgéo, podendo se transforrmaolestaculo ou freio e levar ao
desaparecimento da critica do que existe ou dspessinteresses, sendo necessario se
trabalhar por meio da alternancia entre meio sa@al e meio de formacdo, para
manter as condi¢fes favoraveis a formacao.

Lesne (1977) afirma que o formador deve inclusaber na formacéo (e nao
limitar-se a instruir ou nao instruir) e ligar estamacéo as tarefas concretas das
pessoas em formacdo; ou seja, fazer desembocéep esa saber-fazer, a “instrucdo”
no trabalho, aqui definido ndo pelas formas ateaarceladas que reveste, mas no
sentido mais global de acdo do homem sobre o meiisdbre a sociedade.
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Esta apropriacdo cognitiva do real, esta pratiemtifica que se desenrola
sempre na abstracdo, opera-se sobre representagdesuicées do real, ou sobre
conhecimentos cientificos ja existentes em relagéobjeto estudado.

Segundo o autor, este conceito de “apropriacaaitbeg do real”, ao lado de
outros, colhidos em diferentes correntes de pensamparece situar bem a relagéo
com o saber do MTP 3, por meio da distincdo que estdo de trabalho pedagogico
opera entre o concreto de uso pedagdégico e o comtieto do real, bem como a
proposito da necessidade de provocar rupturasistsnas de representacdes do real
nas pessoas em formagao.

No plano do conhecimento, segundo Lesne (197¢pnareto € um ponto de
chegada, na medida em que € “concreto-pensado” {@dorpensado”) construido por
um meétodo tedrico aplicado a todos os “abstratosguaos” (“matérias-primas”), que
constituem as representacdes das pessoas em formaca

No entanto, para que esta apropriacdo exista, éspreue o objeto seja
considerado em todas as suas conexdes, estudadsuasscontradicoes e no seu
desenvolvimento, recolocado no quadro das regdas éeis que o regem. Desta forma,
o carater “familiar” do concreto desaparecerda pdes lugar a um verdadeiro
conhecimento do real e contribuir talvez para meodifo, se for possivel orientar a acao
para as suas determinacfes que sdo, ao mesmo tdemmwdem da natureza e da
cultura, inseparavelmente ligadas.

Segundo Lesne (1977), esta construcdo do conhetting® possivel pondo a
disposicédo das pessoas em formacgao, por interntédformador, um quadro teorico
apropriado, acarretando a necessidade de ruptmias es estados sucessivos do
conhecimento e pela constatacdo da existéncia stdaiios ao conhecimento, assim
como da necessidade de fazer intervir certas rapfpara desenvolvé-lo.

Para o autor, uma pedagogia das representacOes)aogia com a relagdo com
o saber do MTP 3, decorre de um mesmo percurs® glze“pedagogia do concreto”,
acima abordado: utilizar as representacoes dasgeess formagéo, mas distinguindo o
plano pedagdgico e o plano cientifico, no qual edopercursos que se tem que
transformar e ndo as representacdes, e s6 poruphaa com 0S percursos existentes
se podera chegar ao sistema do conhecimento mentif

Para o MTP 3, segundo Lesne (1977), trata-se @depadagogia que privilegia
0s instrumentos de conhecimento, mais que as iafgdes cientificas em si proprias e €

nesse sentido que a propria correcdo do erro $eaefé® nivel da organizacdo dos
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conhecimentos, da retificacdo do percurso prodidarro, mais que ao nivel imediato,
pontual e informativo.

Desta forma, segundo o autor, toda modificacaarda representacdo de um
objeto nas pessoas em formacdo (representacdo equee rapreensdes diretas e
sensiveis, intuicbes, conhecimentos cientificos)edge operar em ruptura com essa
representacdo, assim como toda a progressao naidooieéntifico necessita de uma
verdadeira mutacdo intelectual para ser consegaidagja, de uma reorganizacdo dos
conhecimentos, toda a progressdo das pessoas enacfw necessita de uma
reorganizacao dos elementos constitutivos dasrspassentacdes, em referéncia a um
sistema organizado de conceitos cientificos queooe unifica esses elementos.

Para Lesne (1977), o valor de um conhecimentddio concreto, eixo do
conhecimento, em relagdo a pura abstracdo intelesam ligacdo com a realidade,
torna-se possivel em nome desta concepc¢do do salresponder que os critérios de
uma pedagogia baseada numa concepcao empiricand@imoe das representacdes sao
os da eficacia técnica.

Nesse sentido, ele afirma que é partindo do absitee se conhecem os objetos,
€ pondo entre paréntesis as aparéncias do realatmeylie o conhecimento progride,
procurando do lado do abstrato as provas da caaréaconcreto, 0 que acarreta uma
dupla atividade de “desrealizacdo” e de “realizacéo

Para Lesne (1977), a passagem descontinua denimacimento empirico a um
conhecimento cientifico implica partir de um podi vista geral e recolocar o objeto
na sua problematica geral: assim, ele podera sdisado, ndo segundo um modelo de
l6gica formal aplicavel indiferentemente seja a qbgeto for, mas com base em um
sistema teorico suscetivel de dar conta dele.

Encontra-se, nesse modo de trabalho, segundoog aubbrigacdo de tornar o
formado capaz de refletir nos termos e segundospeetiva de uma dada ciéncia ou de
um dado sistema tedrico e de pb-lo em constaragdelcom o objeto real e o objeto
construido pela ciéncia, sendo necessério, portguneas pessoas em formacado possam
se dar conta que um dado nunca € fornecido espartemte pela natureza, nem
inventado gratuitamente pelo pensamento humanaeosgpde um vaivém constante
entre a teoria e a pratica, uma relacao dialétita ® pensamento e a acao.

Para Lesne (1977), a acdo de formacdo supde datsap que se relacionam
entre si, mas que se relacionam também com todgsatisas que se articulam na

pratica social global em acdo numa determinad&dade.
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O autor afirma que,

Segundo a concepcao do saber dominante no MTPf@&nmador exerce
uma pratica pedagdgica, quer dizer, age sobrepassentacées do mundo e
das coisas que os formados possuem, p6e em ac&entmnnimero de
meios apropriados (técnicas pedagogicas) com vwsteansformar, por
ruptura, um dado estado de conhecimentos num esta@oavan¢ado de
conhecimentos. Esta pratica pedagoégica articulaed®esuma pratica
cientifica conduzida por outros agentes sociais, lpa permite aumentar a
sua forca de trabalho. Na sua acdo de formaca®omatpermite-lhe
sistematizar e retificar a sua pratica. E, ela dpetificada e desenvolvida
pela pratica, que constitui, assim, “uma criticzessantemente renovada da
teoria”. (...) (p.178-9)

Nesse sentido, afirma Lesne (1977) que esta arpgdagogica do formador se
articula sobre uma pratica cognitiva das pessoasoemacédo, que aplicam sobre os
seus sistemas de conhecimentos (as suas représmntdg real) certo nimero de
instrumentos tedricos e de conceitos apresentadias fprmador, que, por meio da
entrada em acéo destes meios novos, passa a preidtemnas de conhecimentos ou de
representacdes do real mais elaborado. Portantiialética teoria-pratica exerce-se
entre, por um lado, o mundo real da vida cotid@agpessoa em formacéo e, por outro
lado, o novo sistema conceitual elaborado comaaagio formador.

Para o autor, assim como a divisdo de trabalhaci&lsantes de ser técnica, a
transmissao da ciéncia € social e politica antesedpedagdgica. Por isso, segundo ele,
o MTP 3 favorece o desenvolvimento de uma pratedagdgica que obriga a ligar o
saber, a0 mesmo tempo, as condi¢cdes sociais dalauaacao (pratica tedrica) e as
condicdes sociais da sua utilizacdo (pratica aotalidas pessoas em formacdo), a
estabelecer uma relacéo entre a apropriacdo caguiti real e a acdo sobre o real, a
posse de instrumentos intelectuais e a sua acda oesstrucdo operante que € um
saber-fazer.

Nesse sentido, segundo Lesne (1977), o saberleofsaer sé adquirem todo o
seu sentido se forem recolocados nas suas condggi@sis de adequacdo e de
exercicio, se 0s agentes sociais dominarem, ao snésmpo, de forma tedrica e
pratica, o conhecimento das determina¢gdes que agbra a sua situagéo real a fim de
que possam, precisamente, agir sobre elas por wadaptacdo continua dos
instrumentos teodricos aplicados ao real.

O autor afirma que nesse modo de trabalho as g&%s0 relacdo no ato de
formacgao sao reunidas para operarem em comum teogis pessoal dos seus modos
de organizacdo do real: o formador reconstr6i ndoapedaglgica as suas
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representacdes cientificas e as suas representdgds de formacédo e os formados
reconstroem a sua apropriacdo do real com a aug@armeiro.

Trata-se, para Lesne (1977) de, no MTP 3, confeogressivamente as pessoas
em formacao — e ajudando-as a conquistar — o pdefinir o referencial a partir do
qual podem se colocar e estudar questdes, istm &jteacdo de formacao trata-se de
permitir as pessoas em formacao que ponham questdgsestdes postas pela prépria
situacdo de formacdo, de forma a, numa perspedévibormacdo de agentes sociais,
serem capazes de o fazer, frente a situacoes oegispoder formador se exerce a
proposito do levantamento e do estudo das detegGdsa que caracterizam o0s
problemas que elas terdo de resolver enquantoesysotiais: a construcao pessoal de
respostas pessoais aos problemas pessoais cabesaapem formacdo com a ajuda do
formador. O poder do formador ndo se aplica a dedesr conhecimentos, a criar
atitudes em face de uma dada situacdo, mas a &fdod em comum, das
determinacdes das situacdes pedagdgicas e dagOssgueeais, a construcdo, com a
ajuda do formador, de respostas apropriadas.

A necessidade de encontrar apoio num corpo sdikdoonhecimentos teéricos
para ajudar as pessoas em formacdo a apropriardm+&al, a recriarem pelo esforco
tedrico o que era entendido de forma mais espoatamplica que o formador (ou o
coletivo de formadores) possua as bases tedricgzadiela necessérias, ou tenha a
possibilidade efetiva de se especializar num thabidorico.

Segundo o autor, os programas sdo elaborados fmimsdores (supostos
capazes de compreender as condicbes estruturaiguemvivem as pessoas em
formacdo) e pelas pessoas em formacédo (que tragesigo a sua visdo pessoal das
condi¢cdes estruturais em que estdo imersas) nadadel das situacdes socio-
profissionais ou sdcio-culturais que serve de podé partida, de suporte, de
intermediaria, de meio e, €, antes, sintese orgdajzsistematica e progressiva do que
as pessoas em formacdo aspiram conhecer ou a eorthethor, sintese operada no
quadro dos objetivos gerais da formacdo instaurawia referéncia as situactes
concretas, sintese apoiada nas representacdes, atjai reconstrucdo importa ajudar,
depois de ter procedido a uma ruptura baseadavantiemento das suas determinacoes.

Desta forma, o formador € um portador de um moelcapreensao do real,
descobrindo e questionando o real com as pesso&srmacao, que se acha obrigado,
por ocasido de explicacdes improvisadas em respospaestdes ndo previstas e no
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emprego de temas de explicacao preferenciais amalgens familiares, a reconsiderar
0 seu proéprio sistema cognitivo.

Lesne (1977) destaca que € preciso confessar qudesenvolvimento
privilegiado do MTP 3 exige condicbes que nem sengstdo reunidas: a prépria
natureza do MTP 3 obriga sempre, de alguma mareiryelar o movimento inscrito
na estabilidade, o possivel no existente, as temEnnovas nas instituicoes
indiferentes. Seja qual for o caso, afirma o awgfoe os percursos e procedimentos
postos em pratica mantém-se coerentes com umhmbaletivo baseado numa analise
das situacdes concretas, segundo objetivos ougmagr elaborados em comum, tendo
em conta as suas condi¢cdes sociais objetivas tieaggn em direcdo a um “inédito
possivel”.

Para Lesne (1977), o ato de formagéao, global amarsieréncia aos corpos de
conhecimentos tedricos, permanece global no quimseu exercicio sobre as relacdes
concretas mantidas pelas pessoas em formacao semroeio de vida.

Segundo o autor, no ato educativo, assim entendidsua globalidade, deixam
de se distinguir, a ndo ser por razées de anfdises como o estudo das necessidades, a
elaboracdo de um plano ou de um programa de foonacaplicacdo de dispositivos
pedagogicos, 0 emprego desta ou daquela técnieaaleacdo dos resultados; € a
relacdo entre situacdo de formacao e situacaapealde alguma maneira, constitui as
técnicas ou os percursos caracteristicos do MT@r3neio da alternancia que permite
assegurar a ligacao entre situacado de formacdoag&o real, entre teoria e pratica.

As acdes de formacdo de adultos, conduzidas em sdeiocultural aberto na
perspectiva do MTP 3, segundo Lesne (1977) se zeadupor vezes, na criacdo de
associacdes ou de grupos que constituem a expresséceeta da apropriagdo cognitiva
do real e cuja acdo é tomada em consideracdo sgg@mMento dessa apropriacao:
associacOes de defesa, grupos de pais de alusosjag®es locais ou regionais, grupos
de ac¢les diversas.

Para o autor, s6 uma acado direta de desestrubueagie reestruturacdo das
representacdes das pessoas em formacéo, operaddiradp real e sobre o real,
integrada na acao de formacéao, pode permitir tdaviTP 3.

As técnicas destinadas a facilimtomada de consciéncie certas situacdes ou
de certos fendbmenos, segundo Lesne (1977), quam@onsideram uma tomada de
consciéncia como um objetivo a se atingir, no dentie uma transformacao interior do

sujeito, na qual ele possa agir de forma autdona@eeem se constituir em um meio
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(fonte de interesse, primeira apreensdo de umggmwsauma situacdo, ponto de partida
de uma acao de formacédo em relacdo com a vidaamwidetc.) e que sejam utilizadas
no exercicio do MTP 3. Assim também, para o aatativéncia expressa pelas pessoas
em formacao, o sentido que dao as suas condutastituem elementos importantes
deste modo de trabalho pedagdgico, pois é peloeciminto das relagdes sociais reais,
pela tomada em consideracdo das diferentes relagigsis em que as pessoas em
formacdo estdo empenhadas, que o formador podereenger o sentido das suas
condutas e propor-lhes, no quadro de um conheatmmats elaborado, um sistema de
apreenséo do real cuja validade, da mesma mageaggs ao ato de formacgéo, terdo de
testar.

O estudo de casos ou de problemaara Lesne (1977), é um outro aspecto que
se constitui em um meio de agir sobre as atitudesestudar o real, mas torna-se,
sobretudo, o meio de abordar um problema real, d&fmindo o contorno desse
problema e colocando-se depois no interior desses tamando-o tal como é e
aplicando sobre ele um conteldo tedrico que pemititapassa-lo, colher a partir dele
as determinacdes que presidem a sua existénciawainstrucao, apropriar-se do real
que ele traduz, em parte, e ndo do conteudo queadée.

Por outro lado, o autor afirma que o grupo preegar em contrapartida, aberto
a realidade das situacfes concretas; as manifestagd contradi¢cdes, tensdes e lutas
entre grupos sociais reais que nao séo ocultaggsicado homem no seu meio de vida,
ou seja, a aplicacdo ao real da formacéo recelgisigersentido serd tanto mais eficaz,
mais “historica”, quanto mais lucida for quantosams determinantes. Nesta mesma
perspectiva, segundo ele, o consenso do grupo lmmid®& é um objetivo: cada um
reconstréi o real a partir das suas representagfima; vez que 0s conhecimentos
cientificos adquiridos se, por um lado, modificastas representacbes nos seus
conteudos e nas suas estruturacdes, por outrgpodm impedir o fato de que esse
saber € o parceiro obrigatorio da sua ideologiaewato de apropriacao do real, pois a
formacao quer-se suporte da andlise, ajuda a a@céprcognitiva, mas ndo conduz a
acao.

Mais que nos outros MTP, Lesne (1977) destacaquesurge a constatacao de
gue os instrumentos pedagoégicos ndo tém um vataraftor univoco e que podem
levar a diversos resultados em relagdo aos obgefixados, uma vez que esse MTP
reflete um tipo de acao pedagdgica centrada nodiatgue uma pessoa em formacgéo é

uma pessoa em relacdo com o mundo das coisasheens e que o desenvolvimento
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das suas capacidades depende, e muito, da sugdmsercial, ou seja, da sua situacao
social e da sua posicao social.

Nesse sentido, para o autor, o percurso pedageégitsiste, pois, num vaivém
incessante entre a abordagem tedrica e a confeEanfadtica, a fim de que se incluam
as interferéncias entre as experiéncias da viddi@oa e as relacdes sociais globais,
uma vez que toda a pedagogia esta socialmente corepda; mas, por definicdo, este
compromisso é assumido no MTP 3 reunindo reflexdga®, visando a transformacéao
das situacdes e dando-lhes, ao mesmo tempo, uificsido.

Desta forma, segundo ele, a acdo pedagdgica tealelia a separacdo entre o
tempo de aprendizagem e o da acéo, entre a forniasttaida e a acidental, entre o
conhecimento e a acdo, entre a formacado e o talpatidutivo, entre as experiéncias
pessoais dos meios de vida e os desafios coldigados as estruturas sociais, entre
uma necessaria autonomia da formacéo e a tomadeal&gho a realidade social que a
contém e tende a submeté-la.

Lesne (1977) afirma que os modos de trabalho meiley constituem de
alguma maneira, um instrumento de diagndéstico daticps efetivas, uma “grelha de
andlise”, um “modo de leitura”, elaborado paraasnfidores, com o objetivo de Ihes
permitir uma melhor compreenséo do sentido quead&entido das suas praticas.

A partir de um aspecto da realidade da formacaadd#os, ou seja, 0 seu papel
no processo de producéo social do homem, de produggproducdo da sociedade, isto
€, de uma perspectiva de dindmica social, 0 aetttatconstruir uma representacao
significante desse aspecto da realidade, reagropaertbs elementos significativos em
torno de uma relacdo com o saber e de uma relagdcogoder que, para ele, parece
estruturar toda a acao pedagogica.

O autor afirma ainda, que a seu ver ndo existé&s mnaneiras pedagogicas
diferentes de fazer formacao, mas, sim, uma mageitzl bastante complexa, que se
constitui em uma especificacdo no campo pedagégieoum processo social
fundamental e no qual ndo pode deixar de coexsstiliversos graus, os trés aspectos
que caracterizou nos trés modos de trabalho.

As relacdes entre os trés modos acontecem, parel(@977), em funcédo das
condicBes sOcio-historicas que podem favorecerescéio, diferenciado segundo os
grupos sociais, deste ou daquele dentre elas j@uasepréticas de formacgao elaboradas
e postas em acdo no dominio pedagogico é o regultasl esfor¢cos orientados dos

homens, no quadro dessas condi¢cdes socio-hist@umaas estruturam; e as condi¢cdes
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gue autorizam o exercicio destas ou daquelas asaficminantes sdo as mesmas que as
gue permitem a existéncia de praticas diferentes.

Segundo o autor, os trés MTP se articulam de manebdntraditéria e
complementar num processo circular que ndo podebservar plenamente sendo no
quadro de acdes pontuais; e é nesta dimensao t@neoer surgem mais claramente as
“inflexbes” dos projetos pedagoégicos do formadar,jrderacdes entre os dispositivos
pedagogicos aplicados e as situacdes de formacamuernmtervém multiplas variaveis
institucionais e sociais, na qual o verdadeiroiderda acdo pedagdgica é desenvolvido
em funcdo do que as situacdes permitem fazer eosqirdprios constrangimentos e
limitacGes destas situacoes.

Lesne (1977) também alerta para o fato de ques@grece meio univoco pode,
na pratica, se revelar capaz de adaptacfes e isebckt servir a varios fins, pois no
processo de uma ac¢ao de formacao, bem como nospoode formacéo realizado por
uma pessoa em locais de formacdo sucessivos, @nmemodalidades pedagdgicas que
se poderiam julgar contraditorias exclusivamente pomto de vista do formador
habituado a este ou aquele estilo de trabalho,fomammentalmente complementares,
sobretudo se o formador deixa para outros o trabd¢éhefetuar o que ndo quer, nédo
pode ou ndo sabe fazer.

Nesse sentido, ele afirma que as orientacdes wolégpdas, assim como 0s
proprios estilos pessoais ndo séo o reflexo dedetacom o saber e com o poder e que
na situacao de formacao se constitui no lugar dergro de numerosas determinacdes
sobre as quais ele s6 pode agir parcialmente.

Lesne (1977) afirma que:

Pensamos, com efeito, que, a cada situacdo seiptdas de formacédo, a
tarefa do formador é uma acdo renovada e uma ori@ifi&il que torna a

pedagogia filha do obstaculo e da reflexdo armaddre os obstaculos.
Cada situagdo de formagédo exige respostas que mpoaimajogo as forcas
intelectuais, os conhecimentos e o0s valores do ddam sob o ato

pedagégico aparente e, por vezes, ritual juntampse,entanto, atos

invisiveis e, ndo obstante, essenciais, que daidsemo conjunto da sua
acao. (...) Se o formador se volta para o tedricpara o formador, ndo é
para saber o que estes Ultimos fariam se estivesseseu lugar; procura,
através desta busca para além da sua propriagyraéio instrucdes, mas o
que ele, formador, poderia fazer se possuisse igecinentos postulados
naqueles a quem se dirige, tendo em conta a ssarnadidade, as suas
idéias, os seus valores e as situagdes em queagt@ncolocado. (p. 234)

E por isso, e considerando o formador como alggéenfaz a pedagogia, como

um “auténtico produtor tedrico-pratico”, que o autnta apresentar um instrumento de
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apropriacdo da realidade pedagogica, ainda quesprav que é o reflexo da atividade

tedrica e pratica. Ele afirma que o essencial éegge instrumento possa contribuir de
uma maneira ou de outra, para provocar uma desomafiem relacdo a ilusdo da
transparéncia pedagogica e que forneca oportursdésla@ovas construcdes individuais
mais fortemente conscientes, tanto dos limites, ocatas possibilidades da acéo
pedagadgica.

Um outro autor que nos ajuda a entender melhortess#tica da aprendizagem
€ Charlot (2000). Embora ele ndo aborde a questdaptdendizagem de adultos e
professores, pensamos que o estudo desse auton@®dexiliar na compreensao desse
tema, especialmente pela releitura do tema queqwem

Vejamos.

Para construir sua argumentacao, Charlot (2000)ecanpor questionar a
abordagem da “heranca cultural” de Pierre Bourdisegundo a qual, para se
compreender as posicdes escolares dos alunos i@nipe suas futuras posicoes
sociais), é preciso compara-las com as posi¢coemisodos pais, assim como as
diferencas de posi¢cdes sociais dos pais, que pomderiam a diferencas de posicoes
escolares dos filhos e, mais tarde, diferencasode@es sociais entre esses filhos na
idade adulta, num processo degroducédo das diferencas”

Para Charlot (2000), dois alunos que pertencerasama familia, cujos pais tém,
portanto, a mesma posi¢cao social, podem obtertaelisl escolares muito diferentes,
uma vez que uma crianca ndo é apenas “filho de"f{ibba de”), mas ela mesma ocupa
certa posicdo na sociedade, que tem a ver com @alesmas ndo se reduz a ela e
depende também do conjunto das relacées que o mlant&tm com os adultos e outros
jovens, ou seja, a posi¢cdo do proprio aluno é ogigst ao longo de sua histéria e é
singular.

Para o autor, “0 sucesso na escola ndo é questéapital, mas de trabalho”. E
agui que, especificamente, o estudo de Charlot))2€@meca a nos dar algumas pistas
para compreender o processo de aprendizagem déssgores, pois ao abordar a
temética do fracasso escolar e tentar explica-lautr afirma que “... explicar o
fracasso escolar requer a andlise das condi¢c@gzrdpriacdo de um saber. (p.23).

Segundo Charlot, ao se constatar uma “falta” noda atividade, essa falta é
projetada, retroprojetada, para o inicio dessadatile: faltam ao aluno em situacdo de

fracasso recursos iniciais, intelectuais e culgyrajue teriam permitido que o
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aprendizado (e o professor) fosse eficaz, isto ue gle € deficiente em alguns
conhecimentos.

Por outro lado, os docentes e a escola tambémnsdéltas na medida em que
h& uma escassez de recursos financeiros, mathaisianos, que impediria a escola de
compensar as deficiéncias das criancas, tornandtmaentes vitimas, assim como as
familias populares e seus filhos, concluindo-se tgqda uma luta para melhorar suas
condicOes de trabalho é também uma luta pela edoglavo.

Para Charlot (2000), essa “leitura negativR”] reifica as relagées para torna-las
coisas, aniquila essas coisas transformando-as ogsascausentes, “explica” o mundo por
deslocamento das faltas, postula uma causalidadtaltdé (p.30) Esse tipo de leitura,
segundo o autor, é a forma como as categorias doieis véem as dominadas e, nesse
sentido, ele propde que se faca um outro tipo itlerdedo fracasso escolar: a “leitura
positiva”.

O autor define essa leitura positiva como sendoatica de prestar atencéo
também ao que as pessoas fazem, conseguem, témeerso somente aquilo em que
elas falham e as suas caréncias. Nesse sentidaca@®®s as pesquisas que tém sido
realizadas com professores, com a finalidade darizal suas praticas e experiéncias,
ao inves de simplesmente se limitarem a apontar “$altas”, reconhecendo o valor do
que realizam.

Para Charlot (2000), em toda essa abordagem epigigica e metodoldgica
esta em debate a prépria definicAo do dominado, wenaue raciocinar em termos de
caréncias é pensa-lo como um objeto incompletg@aido de vista do dominante, que
se situa como sujeito realizado e vé e trata o wado como objeto, ignorando o fato
dele ser um sujeito que interpreta 0 mundo, questeess dominacdo, que afirma
positivamente seus desejos e interesses e querprvansformar a ordem do mundo
em seu préprio proveito.

A esse proposito, podemos questionar, por exengdop fato do trabalho
docente ser sempre enfocado pelas suas deficiém¢fatas” ndo seria uma forma de
controle sobre a melhoria do sistema de ensinaymzaando o processo formativo de
seus principais agentes — alunos e professores?shid® este um mecanismo de
manutencao da ordem social vigente?

Charlot (2000) afirma que praticar uma leitura pesié justamente fazermos o

movimento contrario, que seria nos recusarmos agpemdominado como um objeto
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passivo, “reproduzido” pelo dominante e completame@manipulado, até, inclusive, em
suas disposi¢cdes psiquicas mais intimas.
Para o autor, um sujeito é:
= Um ser humano, aberto a um mundo que ndo se redagua e agora,

portador de desejos movido por esses desejos, lagiioecom outros seres
humanos, eles também sujeitos;

" Um ser social, que nasce e cresce em uma familiae(@ um
substituto da familia), que ocupa uma posicao enespaco social, que esta
inscrito em relacdes sociais;

. Um ser singular, exemplar Unico da espécie humana,tem uma
historia, interpreta o mundo, d4 um sentido a essedo, a posicdo que
ocupa nele, as suas relagcbes com os outros, ar@paaphistoria, a sua
singularidade. (p.33)

Esse sujeito, segundo Charlot (200@ge no e sobre o mundo; encontra a
guestdo do saber como necessidade de aprendemepcesenca no mundo de objetos,
de pessoas e de lugares portadores de saber; chez e mesmo, e é produzido,
através da educacadgp.33)

Com essas afirmacfes, 0 autor destaca que estuddacdo com o saber é
estudar esse sujeito enquanto confrontado comessidade de aprender e a presenca
de “saber” no mundo em que ele vive, ao qual pegteatribui sentido, ao mesmo
tempo em que atua sobre ele, no qual estabelecealagdo com o saber, que € fruto
desses multiplos processos.

Charlot (2000) aponta aqui um principio fundamleptaa se compreender a
experiéncia escolar e para se analisar a relagacocsaber, na medida em que afirma
que a experiéncia escolar €, indissociavelmen@gde consigo, relacdo com 0s outros
(professores e colegas), relagdo com o saber, sigodicaria que o proprio ato de
nascer implicaria nos vermos submetidos a obrigadé@o aprender para nos
construirmos, baseado em um triplo processo: dmiti@aacao”, para se tornar homem;
de singularizag&o, para se tornar um exemplar (dedoomem; de socializagéo, para se
tornar membro de uma comunidade, partilhando salases e ocupando um lugar nela.

Para o autor, nesse triplo processo aprendemosipatapropriarmos do mundo,
de uma parte desse mundo, para participarmos dstreg@io de um mundo preé-
existente, a0 mesmo tempo em que aprendemos enhigttda que é profundamente
nossa, no que tem de Unica, mas que nos escap@daol parte, ou seja, nascer,

aprender, é entrar em um conjunto de relacbfese§B0s que constituem um sistema
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de sentido, o qual nos diz quem somos, quem é aonanguem Sao 0S outros, nos
construindo enquanto seres humanos, sociais elaiegu
Para ocorrer o que Charlot denomina de “apropoiai@® saber”, portanto, é
necessario um processo que se desenvolve no temmaiea atividades e para havé-
las 0 estudante deve se mobilizar em uma situagéideye apresentar um significado.
Nesse sentido, o0 autor esclarece trés conceit@s,s§a muito utilizados em
analises sobre a relacdo com o saber: mobilizagdddade e sentido. O conceito de
mobilizagcdo, segundo ele, implica a idéia de mowtmepdr em movimento e por-se
em movimento. Além da idéia de movimento, o colcdid mobilizacdo remete para
outros dois conceitos: 0 de recursos e o de méie(dido como “razdo de agir”).
Mobilizar é pér recursos em movimento. Mobilizaréeeunir suas forgas,
para fazer uso de si préprio como recurso. Nesgaesea mobilizagéo é ao
mesmo tempo preliminar, relativamente a acdo (ailimaffo ndo é a

guerra...) e seu primeiro momento (... mas indigaoximidade da entrada
na guerra). (CHARLOT, 2000, p.55)

De outro lado, o autor afirma que se mobilizarépg € também engajar-se em
uma atividade originada por mobiles, porque existboas razbes” para fazé-lo, ou
seja, 0 que interessa sdo 0s mobiles da mobilizacgae produz a movimentacao, a
entrada em atividade e que ndo podem ser defirsdodo por referéncia a uma
atividade, que € um conjunto de acdes — operagi@ementadas durante a atividade —
propulsionadas por um mébil e que visam a uma ni&li@,€, o resultado que essas
acOes permitem alcancar. O mobil, porém, deveisénguido da meta, na medida em
gue este se constitui no desejo que esse respiadote satisfazer e que desencadeou a
atividade.

O autor afirma preferir falar em atividade parardoar a questdo dos mobiles,
isto é, para ressaltar que se trata de uma atidadum sujeito que se desenvolve em
um mundo e que supde, pois, “trabalho” e “préaticas”

Charlot (2000propde uma tripla definicdo para a palavra sentido:

tém sentido uma palavra, um enunciado, um aconégtorgue possam ser
postos em relacdo com outros em um sistema, ourencamjunto; faz
sentido para um individuo algo que Ihe aconteceieetgm relagdes com
outras coisas de sua vida, coisas que ele ja pegeestdes que ele ja se
propds. E significante (ou, aceitando-se essa agdpljigdem sentido) o que
produz inteligibilidade sobre algo, o que aclargoalno mundo. E
significante (ou, por ampliacdo novamente, tem idepto que é
comunicavel e pode ser entendido em uma troca adroso Em suma, o

sentido é produzido por estabelecimento de reladéiniro de um sistema,
ou nas rela¢gdes com o mundo ou com os outros6jp. 5
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Convém, segundo o autor, distinguir o sentido entpu“desejabilidade”, valor
(positivo ou negativo) e o sentido simplesmentadma significacdo, pois para ele se
dizemos que algo tem realmente um sentido paraestamos indicando que damos
importancia a isso, que aquilo tem um valor e, @arério, quando dizemos que nao
entendemos nada de algo, isso quer dizer simplésngue o enunciado ou o
acontecimento nao tém significado para nos.

No entanto, Charlot afirma que o sentido ndo é ajanque e dado, isto é, que
algo pode adquirir sentido, perder seu sentido,andd sentido, uma vez que o préprio
sujeito evolui, por sua dinamica propria e pors@ufronto com os outros € o mundo.

Charlot (2000) faz uma importante distincdo eafpeender e saber. Para ele a
questdo do “aprender” é muito mais ampla do queo asaber, em dois sentidos:
primeiro, porque existem maneiras de aprender @oeconsistem em apropriar-se de
um saber, entendido como conteddo de pensamegimad® porque a0 mesmo tempo
em que se procura adquirir esse tipo de saberémase, também, outras relacées com
0 mundo.

Segundo o autor, adquirir saber permite-nos asaagas certo dominio do
mundo no qual vivemos, nos comunicarmos com oweoss e partilharmos o mundo
com eles, vivermos certas experiéncias e, assimanmos-nos maiores, mais seguros,
mais independentes. Assim, a definicAho do homenuanqg sujeito de saber se
confronta a pluralidade das relagdes que ele mano@mo mundo, apreendendo sua
relacdo com o saber.

Charlot (2000) cita o trabalho de J. M. Moriteilno qual este se dedica a

distinguir a informacé&o, o conhecimento e o saber:

A informacéo é um dado exterior ao sujeito, podeasmazenada, estocada,
inclusive em um banco de dados; esta “sob a prardaiobjetividade”. O
conhecimento € o resultado de uma experiéncia gdggada a atividade de
um sujeito provido de qualidades afetivo-cognijvasomo tal, é
intransmissivel, estda “sob a primazia da objetdada mas, € uma
informacé@o de que o sujeito se apropria. Desseopd@tvista, € também
conhecimento, porém desvinculado do ‘“invélucro datito no qual a
subjetividade tende a instalad-lo”. O saber é prmftuzpelo sujeito
confrontado a outros sujeitos, é construido em dous metodolégicos”.
Pode, portanto, “entrar na ordem do objeto”; edpe, entdo, “um produto
comunicavel”, uma “informacao disponivel para outre(p.61)

4 Charlot (2000) sae refere a: MONTEIL, J. M. (1985nBmique sociale et systémes de formation,
Paris, éditions universitaires.
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Para o autor, essa analise € pertinente, poif&&aber sendo para um sujeito,
ndo ha saber sendo organizado de acordo com relag@enas, ndo ha saber sendo
produzido em uma “confrontagéo interpessoal’, ga,se idéia de saber implica a de
sujeito, de atividade do sujeito, de relacdo deisucom ele mesmo, de relacdo desse
sujeito com os outros (que co-constroem, controlatigiam, partilham esse saber).

Em relacdo a questdo da prética e do saber qpesdai ou ndo, Charlot (2000)
afirma que uma pratica deve ser aprendida pard@amada, mas dizer que se deva
aprendé-la ndo significa que seja um saber, a @que o0 aprender e 0 saber sejam
confundidos, o que seria um erro.

Para o autor, a pratica ndo é cega, ela tem fentasy@ organiza seu mundo,
supde e produz o aprender, mas esse aprender,aderginio de uma situacdo, nao é
da mesma natureza, nem em Seu processo, nem erpraeuto, que o saber é
‘enunciavel’ como saber-objeto. Ele afirma queps®,razbes de legitimacao social, se
quiser chamar “saber” esse saber pratico, essafdoraprender, tudo bem, mas que
isso equivale a atribuir um mesmo nome a relacéesa@mundo, processos e produtos
gue nao sao da mesma ordem, o que induz a muitigi@Eddale e confuséo.

Para Charlot (2000), ndo ha saber que ndo estajato em relacdes de saber,
que nao seja construido em uma historia coletive @ da mente humana e das
atividades do homem e que estd submetido a pracessletivos de validacao,
capitalizacdo e transmissédo, enfim, relacdes sociassas relacbes de saber sé&o
necessarias para constituir o saber, mas, tamk@mapoia-lo apds sua construcao: um
saber s6 continua valido enquanto a comunidadeiftt@no reconhecer como tal,
enguanto uma sociedade continuar considerandoequiata de um saber que tem valor
e merece ser transmitido.

O autor apresenta uma argumentacdo muito interessabre essa relacdo com
0 saber, que podemos certamente pensa-la no caapreladizagem dos professores.

Vejamos o que ele diz:
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Esse saber de construgdo coletiva € apropriado qg&to. Isso s6 é

possivel se esse sujeito se instalar na relacdo @omundo que a

constituicdo desse saber supfe. Ndo ha saber sanmralegdo do sujeito
com esse saber. (...) Também, um enunciado que paissavestido em uma
relagdo com o mundo que seja uma relacdo de salgler fambém ser
investido em um outro tipo de relacdo com o mudaluno aprenderéa para
evitar uma nota baixa ou uma surra, para passandgepara ter uma boa
profissédo mais tarde, para agradar ao professocapgdere simpatico, etc.
Nesse caso, a apropriacdo do saber é fragil, psis saber pouco apoio
recebe do tipo de relacdo com o mundo (descontedgao, objetivagao,

argumentacdo...) que lhe d4& um sentido especiicadquire sentido em
outro sistema de ensino. Nesse caso também, ar@gép do saber ndo é
acompanhada pela instalacdo em uma forma esped#icalacdo com o

mundo e ndo surte quase nenhum efeito na formagin, tampouco, de
“transferéncia”. (CHARLOT, 2000, p. 63-4)

Pode ser que esse seja um tipo de relagdo comev gab o0s professores
estabelecam durante seu processo de formacao uaddinou seja, que aprendem um
determinado conteddo por uma determinada pressfmecessidade momentanea e
mais tarde deixam esse ‘aprendizado’ de lado, ndidmeem que ndo véem mais
necessidade de manter esses ‘conhecimentos’.

Por fim, para Charlot (2000), esse modo de amatissaber tem importantes
consequéncias pedagdgicas, pois se 0 saber éaetagéocesso que leva a adotar uma
relacdo de saber com o mundo é que deve ser agetma educacgéao intelectual e, nédo,
a acumulacao de conteudos intelectuais. Porénmtoo éestaca que esse processo ndo é
puramente cognitivo e didatico, mas que se trala\dg uma crianca a inscrever-se em
certo tipo de relacdo com o0 mundo, consigo e comui®s, que proporciona prazer,
mas sempre implica a renuncia, provisoria ou pmdurde outras formas de relacdo
com o mundo, consigo e com 0S outros.

No entanto, segundo o autor, essa ‘abordagenmststéndo esgota o inventario
das figuras do aprender, uma vez que aprender tangbéxercer uma atividadam
situagdo em um local, em um momento da sua histéria e endicdes de tempo
diversas, com a ajuda de pessoas que ajudam aapren seja, a0 mesmo tempo em
que a relacdo com o saber € relacdo com o mundajnersentido geral, € também
relacdo com mundos particulares (meios, espacasjjnais a crianca/aprendiz vive e
aprende, que nao sao regidos pela mesma logictinei entdo locais mais adequados
do que outros para implementar tal ou qual figuragrender.

Charlot (2000) destaca que a situacao de apretaliz@o é apenas marcada pelo
local e pelas pessoas, mas também por um momemesse sentido, aprender, sob

qualquer figura que seja, é sempre aprender em amemto de nossa historia, mas,
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também, em um momento de outras historias: as chatidade, da sociedade na qual
se vive, do espaco no qual se aprende, das pegeeasstdo encarregadas de nos

ensinar:

A relacdo pedagoégica é umomentoisto €,“um conjunto de percepcoes, de
representacdes, de projetos atuais que se inscEvenma apropriacdo dos
passados individuais e das proje¢cdes — que cadeonstroi — do futuro”.
Novamente, € importante a questdo: aprende-se e@orsg tem
oportunidadesie aprender, em um momento em que se esta, maismms,
disponivel para aproveitar essas oportunidadesyedss, entretanto, a
ocasido nao voltara a surgir: aprender é, entd@ abrigacdo (ou uma
“chance” que se deixou passar) (CHARLOT, 2000, 87

Qualquer que seja a figura do aprender, segundautor, o espaco do
aprendizado € um espaco-tempo partilhado com ohtmoens e consigo proprio: quem
SOu eu, para 0s outros e para mim mesmo, eu, gqueag@z de aprender isso, ou que
nao o consigo, 0 que nos leva a trabalhar a relegé@oo saber enquanto uma relacao
identitaria.

Nesse sentido, Charlot (2000) afirma que apremdg@assar da ndo-posse a
posse, da identificacdo de um saber virtual a pugpaacao real, o que se constitui em
uma relacdo epistémica, ou seja, é relacdo comaber-®bjeto, que sé pode assumir a
forma de objeto por meio da linguagem escrita, thee confere uma existéncia
aparentemente independente de um suijeito.

Na dimensao delentidade segundo o autor, aprender faz sentido por refexén
a historia do sujeito, as suas expectativas, asrefi@réncias, a sua concepcao da vida,
as suas relacbes com os outros, a imagem que tesned@ que quer dar de si aos
outros. Ao mesmo tempo, toda relacdo com o sabsmiBém relacdo consigo proprio:
por meio do “aprender”, qualquer que seja a figuoda a qual se apresente, sempre esta
em jogo a construcdo de si mesmo e seu eco raflexivnagem de si.

Charlot (2000) destaca também nesse livro que teldgdo com o saber é
também relacdo com o outro. Esse outro € agquele ngeieajuda a aprender a
matematica, que me mostra como desmontar um nopiereu admiro ou detesto, que
pode estar ou nao presente fisicamente, podendtasdrem aquele “fantasma do
outro” que cada um traz em si. Portanto, aprenel@pse € entrar em uma relacdo com
0 outro, o outro fisicamente presente em meu munas, também esse outro virtual
gue cada um traz dentro de si como interlocutoque comporta uma dimenséao

relacional, que é parte integrante da dimensadiiéga, que é igualmente social, uma
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vez que os homens nascem em um mundo estruturadmelpgdes sociais que sao

também relacdes de saber, nas quais o0 sujeitoirest8o isso, porque ocupa uma

posicdo nesse mundo, também, porque o0s objetasivatades, os lugares, as pessoas,
as situacdes, etc., com os quais ele se relacioraprender estdo, eles, igualmente,
inscritos em relacdes de saber.

No entanto, aqui o autor faz uma distincdo. Afirela que, primeiro, essa
dimensao social ndo se acrescenta as dimenséésngpss e identitaria, ela contribui
para Ihes dar uma forma particular, na medida eenagsujeito ndo tem, por um lado,
uma identidade, por outro, um ser social: essesctsp sdo inseparaveis. Da mesma
maneira, a preferéncia do sujeito por tal ou qgigairh do aprender pode ser posta em
correspondéncia com sua identidade social, naditondo nenhum acaso 0os meninos
das familias populares valorizarem “0 aprender” gaamite “se virar’” em qualquer
situacao: eles precisam, efetivamente, aprendesm de¢ um mundo que nao foi
organizado em seu favor. Tampouco é um acaso BeRrisas, qualquer que seja sua
origem social, se interessem particularmente pemidio das formas relacionais:
muitas vezes, a inteligéncia relacional lhes é ss#&a para contornarem a
desigualdade social entre os sexos. Trata-se, deguautor, de umeorrespondéncia
de tipo probalista e, ndo, determinista e que aGmeiem ambas as direcbes: a
identidade social induz a preferéncias quantogasds do aprender, mas o interesse por
tal ou qual figura do aprender contribui para astmgéao da identidade.

Para Charlot (2000), a relacdo com o saber éaelde um sujeito com o mundo
como conjunto de significadgsmas, também, comespaco de atividades que se
inscreveno tempo

Para detalhar melhor esses trés pontos, o autoraaflue o mundo é dado ao
homem somente por meio do que ele percebe, imgmnaa desse mundo, por meio do
que ele deseja, do que ele sente: 0 mundo se efereele como conjunto de
significados, partilhados com outros homens. O horeé tem um mundo porque tem
acesso ao universo dos significados, ao “simbdlieo’hesse universo € que se
estabelecem as rela¢des entre o0 sujeito e 0s peitns o sujeito e ele mesmo. Assim, a
relacdo com o saber, forma de relacdo com o mudadona relacdo com sistemas
simbadlicos, notadamente, com a linguagem.

Por fim, Charlot (2000) destaca que a relacdo ocosaber € relagcdo com o
tempo, na medida em que a apropriacdo do mundmnsiracdo de si mesmo, a

inscricdo em uma rede de relacbes com o0s outr@saprender” — requerem tempo e



76

jamais acabam. Esse tempo € o de uma histériaegpdie humana, que transmite um
patrimdnio a cada geracéo; a do sujeito; a dadiemagque engendrou o sujeito e que ele
engendrar4d, € um tempo que ndo € homogéneo, édotnpar “momentos”
significativos, por ocasifes, por rupturas; € ogema aventura humana, a da espécie, a
do individuo: o valor do que aprendemos (seja posihegativo, ou nulo) ndo €, nunca,
adquirido de uma vez por todas. Esse tempo, porséndesenvolve em trés dimensoes,
que se interpenetram e se supdem uma a outrasenpee o passado, o futuro.

Segundo o autor, sdo essas as dimensOes cowa$itdid conceito de relagéo
com o saber e que analisar a relagcdo com o sastudar o sujeito confrontado com a
obrigacdo de aprender, em um mundo que ele paddha outros: a relacdo com o
saber é&elacdo com o mundo, relacdo consigo mesmo, relagdo 0s outrasassim
como analisar a relagdo com o saber é analisarelagiosimbdlica, ativa e temporal
que remete para a relacdo com o saber que umossijegiular inscreve num espaco

social:

= A relagéo com o saber é a relagdo com o mundo,ccontro, e com
ele mesmo, de um sujeito confrontado com a ne@atside aprender;

. A relagdo com o saber € o conjunto (organizadoyelagdes que um
sujeito mantém com tudo quanto estiver relacior@mo “o aprender” e o
saber;

" Ou, sob uma forma mais “intuitiva”. a relacdo comsaber € o
conjunto das relagdes que um sujeito mantém corahjato, um “contetdo
de pensamento”, uma atividade, uma rela¢éo inteopésum lugar, uma
pessoa, uma situacdo, uma ocasido, uma obrigatgdpligados de uma
certa maneira com o aprender e o saber; e, pornEsmo, € também
relagdo com a linguagem, relacdo com o tempo, &elapm a agéo no
mundo e sobre o mundo, relagdo com o0s outros edreleonsigo mesmo
enquanto mais ou menos capaz de aprender tal amsatal situacéo.
(CHARLOT, 2000, p.80-81)

Charlot (2000) também destaca um outro aspectoriamte nesse conceito de
relacdo com o saber: a implicacdo de desejo, néadmedn que ndo ha relacdo com o
saber sendo a de um sujeito e s6 héa sujeito “des&jmporém: esse desejo é desejo do
outro, desejo do mundo, desejo de si proprio esejdale saber (ou de aprender) ndo é
sendo uma de suas formas, que advém quando oosejgierimentou @razer de
aprender e saber. Para o autoglacdoé que se particulariza, ndo é o objeto da relacao
que se torna particular: o desejo do mundo, dmautte si mesmo € que se torna desejo

de aprender e saber e, ndo, 0 “desejo” que enaamitkzbjeto novo, “o saber”.
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Além do aprender enquanto identidade e aquelddiga tempo-espaco, o autor,
afirma que aprender pode ser também dominar umidade, ou se capacitar a utilizar
um objeto de forma pertinente, ou seja, passaratsdominio ao dominio de uma
atividade.

Charlot (2000) destaca mais um tipo de aprendimagee ele denomina de

“distanciacéo-regulacao”. A esse respeito, afirfea e

Por fim, aprender pode ser também aprender a $idarso, desconfiado,
responsavel, paciente, a mentir, a brigar, a ajodaoutros, em suma, a
“entender as pessoas”, “conhecer a vida”, sabenqeeé. Significa, entéo,
entrar em um dispositivo relacional, apropriar-se dma forma
intersubjetiva, garantir um certo controle de sesedvolvimento pessoal,
construir de maneira reflexiva uma imagem de sinn@esAssim como no
caso anterior, aprender é passar do ndo-domimi@oe constituir um saber-
objeto. Trata-se, dessa vez, porém, de dominar retagéo e, ndo, uma
atividade: a relagdo consigo préprio, a relagdo cmToutros; a relacdo
consigo proprio através da relacdo com o0s outroeeagprocamente.
Aprender é tornar-se capaz de regular essa relagiwontrar a distancia
conveniente entre si e 0s outros, entre si e sinoes isso, em situacao (p.
70).

Nesse processo epistémidstanciacao-regulacgosegundo o autor, 0 sujeito
epistémico é o sujeito afetivo e relacional, definpor sentimentos e emocdes em
situacdo e em ato, isto €, o sujeito como sistesaddutas relacionais, como conjunto
de processos psiquicos implementados nas relagiesoutros e consigo mesmo.

Segundo Charlot (2000), no decorrer desse proaessdividuo controla suas
acOes ou suas relacoes, ele esta mergulhado ag&stumas ndo se dissolve nela, ou
seja, ele tem consciéncia do que esta aconteceindque esta fazendo, do que esta
vivendo e essa consciéncia pode se tornar reflexgerar enunciados.

Em relagdo a motivacdo, a apresentaremos, a segairperspectiva da
psicologia contemporanea e voltaremos a trataredasgecto no item seguinte, sobre
trabalho e educacéo, analisando a questao da éi\do ponto de vista socioldgico,
pois pensamos que esses aspectos se completarar dpeapresentarem enfoques
especificos, mas néo divergentes.

Na sua tese: “Avaliacdo do estilo motivacional pimfessor: adaptacdo e
validacdo de um instrumento”, Guimardes (2003)rafique na literatura mundial, o
tema da motivacdo é reconhecido como relevantecipalmente na formacdo de

professores, uma vez que oportuniza mudancas lcdn do ensino.
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Para ela, uma definicdo genérica de motivacadapse adequada para todo tipo
de atividade humana viria pela propria origem eligica da palavra, pois o verbo
latino movere, cujo tempo supino mutum e o substannhotivumdo latim tardio,
determinou a palavra semanticamente aproximadaivonoexplicando porque as
primeiras idéias sobre motivacéo foram relacionadague faz uma pessoa colocar-se
em acao ou modificar seu curso.

Guimardaes (2003), afirma que os primeiros estutkrgificos sobre motivacéo
humana centraram-se na existéncia de impulsos esuws consequéncias para a
conduta, citando as tradi¢cdes psicanalistas e eapjque segundo ela, consideravam o
comportamento como passivel de reducdo a um pequemero de impulsos natos.
Atualmente, nos afirma a autora, a motivacéo telm sonsiderada ora como sendo um
Unico fator psicolégico, ora como um conjunto d®r@s ou ainda como um processo,
promovendo escolha, iniciagcdo, sustentacdo, direglofinalizacdo de um
comportamento relacionado a um objetivo.

Em relacdo a como se considera a motivacéo, asamts afirma que, embora a
primeira vista ela seja considerada como um camogilitario, se observa que as
pessoas sdo instigadas para a agdo devido a tiferéatores que proporcionam
experiéncias e consequéncias diversificadas.

Para a autora, ainda que se considere a diveesttadontextos e re-interacdes
sociais - aspectos marcantes em toda atividade raimaos fatores motivacionais
respondem pelas escolhas, pela orientacdo a agepelo esforco e perseveranca na
acao.

Guimardes (2003) ressalta a importancia de sezaeapesquisas sobre a
motivacao:

Pesquisas que objetivem descobrir quais sdo asc¢éesddos contextos
sociais que promovem ou prejudicam as potenciaisladumanas sdo
valiosas, tanto no aspecto tedrico e pratico, anghb o conhecimento

formal, quanto para proporcionar ambientes socit@soraveis ao
crescimento e desenvolvimento dos individuos. {p.17

Segundo a autora, a possibilidade de apoiar a @uiaralheia seria fruto de um
estilo interpessoal composto, em parte, por caiatitas de personalidade e por
habilidades adquiridas. Estas habilidades, parasetaam passiveis de aprendizagem, o

que inclui tomar a perspectiva da outra pessoantexer seus sentimentos, usar
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linguagem néo controladora, oferecer informacdgmitantes para tomadas de deciséo,
entre outras.

Nas duas ultimas décadas, segundo Guimaraes (20@®gsivel constatar um
consideravel aumento de estudos especificos sohbretigacdo para a aprendizagem
escolar provenientes, sobretudo, das abordagengie®as ou séciocognitivistas, que
tém como principal local de pesquisa a sala de, atben sua complexidade,
imprevisibilidade e diversidade de elementos.

A autora nos afirma que, sem haver uma teoria g#gaimotivacdo, com
principios inter-relacionados, aplicaveis a ampglominios observa-se, atualmente, a
convivéncia de diversas abordagens que contempla@a dinamica particular ou
constructo, sujeitos a formacgéo ou concepcao fisde seus proponentes.

Bzuneck (2001), em seu livro intitulado: “A motiegdo aluno: contribuicoes
da psicologia contemporanea”, afirma que a motivaigia enfrentar situacdes dificeis
no ensino deriva do pareamento que a pessoa fag smas proprias capacidades
percebidas e as condicfes reais dos desafios.

Para o autor, um fator de facilitacdo, porém ciyzaaa o éxito na motivacao de

alunos, é o envolvimento da escola como um todo.

Isto é, exige-se que todos na escola - professardsgcdo e a equipe de
apoio pedagdgico — atuem de forma unissona na megmgio. Num
ambiente de cooperacdo e de outras interacdesvpssib esforco e as
iniciativas de cada professor, individualmenteddemais eficacia em fungao
do clima de apoio que cada um representa parapsees. Ademais, as
reacdes dos préprios alunos, sobretudo em termeasetdvimento com a
aprendizagem, resultardo de suas percepcdes dietipaltura da sua escola
e nao apenas do que faz cada professor em clps8é) (

Cavalcanti (1999), em artigo intitulado “AndragagiA Aprendizagem nos
Adultos”, cita Knowle¥’, que afirma que & medida que as pessoas amaduysufeem
transformacdes como:

= passam de dependentes para independentes, autythosss;

= acumulam experiéncias de vida que vao ser fundanesubstrato de seu
aprendizado futuro;

= seus interesses pelo aprendizado se direcionamopdeaenvolvimento das
habilidades que utiliza no seu papel social, ngsoiissao;

= passam a esperar uma imediata aplicacdo praticaqudo aprendem,
reduzindo seu interesse por conhecimentos a saesmiim futuro distante;

50 autor refere-se &8 KNOWLES, M. The Adult LearnerNeglected Species, 1973.
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= preferem aprender para resolver problemas e desafiais que aprender
simplesmente um assunto;

= passam a apresentar motivacoes internas, maissasteque motivacoes
externas.

Para Cavalcanti (1999):

os adultos se sentem motivados a aprender quaneiocdem as vantagens e
beneficios de um aprendizado, bem como as conseg#ééregativas de seu
desconhecimento. Métodos que permitam ao alunelpercsuas préprias
eficiéncias, ou a diferenca entre o status atuakdeconhecimento e o ponto
ideal de conhecimento ou habilidade que ser-lhaegad®, sem davida serdao
Uteis para produzir essa motivacao (p. 5).

Segundo o autor, as motivacbes mais fortes nodosdséio internas e estao
relacionadas com a satisfacdo pelo trabalho relljzaelhoras da qualidade de vida e

elevacéo da sua auto-estima.

1.3.TRABALHO E EDUCACAO

Ao abordarmos a tematica sobre formacéo de profEssdo podemos deixar de
contemplar a questdo do trabalho e as suas imfésacima vez que os ambientes de
trabalho dos docentes influenciam profundaments gidas, profissional e pessoal.

Varios estudiosos tém se dedicado a estudar allw@ale seus males, dentre eles
ha um psicanalista francés, especialista em eststbse esse tema, chamado
Christophe Dejours. Em seu livro intituladd® “banalizacdo da injustica socfal
(DEJOURS, 2000), o autor aborda a questdo do saftongerado pelo trabalho nos
trabalhadores de uma forma geral e porque as messogentem em padecer desses
sofrimentos.

Segundo Dejours (2000), esse sofrimento causatio trbalho aumenta na
medida em que os trabalhadores vao perdendo gnaelini® a esperanca de que 0s seus
esforcos, dedicacdo, boa vontade, etc., que empreya trabalho, lhes permita
satisfazer suas expectativas criadas no plano ialatgetivo, social e politico.

O mundo do trabalho faz com que os trabalhaddwesnvdubiamente, ou seja,
ora € a sua objetividade do mundo real que material ato para o individuo, ora a
subjetividade do homem, com toda sua historia,apada por atribuir um significado
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ao mundo real, ao modifica-lo através da sua agawstruindo nesse processo dialético
sua identidade.

No caso da Educacado, esse sofrimento € bem vigioe os professores se
queixam cada vez mais da falta de condicbes adagyzata realizarem seu trabalho,
uma vez que o salario que recebem os obriga allteabam varias escolas, gerenciar
seus lares, sendo engolidos pela rotina escolare(@ de trabalhos, provas, preparo
de aulas, preparo de materiais didaticos, etce)amtina familiar (cuidar da casa e dos
filhos).

Para se defender do sofrimento padecido, DejoR@90) afirma que os
trabalhadores vao criando “estratégias de defep#d, ... sdo sutis, cheias mesmo de
engenhosidade, diversidade e inventividad@.18), mas que podem significar uma
“armadilha” para o trabalhador que as usa.

Segundo o autor, ha um outro sofrimento também,cgusiste no temor de nao
satisfazer as imposi¢cées da organizacdo do traljdéhborario, de ritmo, de formacéao,
de informacédo, de aprendizagem, de nivel de irBtrugde diploma, de experiéncia, de
rapidez de aquisi¢do de conhecimentos teoricoates, etc.), seja porque as pressoes
sociais do trabalho o impedem, seja pela falteodperacao dos colegas.

Um outro aspecto que causa sofrimento € a falteecenhecimento, que para
Dejours (2000);... mostra-se decisivo na dinamica da mobilizagélojetiva da inteligéncia e
da personalidade no trabalho...” (p.34). Esseeato diz respeito diretamente ao tema do
nosso estudo, que procura indicios do que motivasaprofessores para novas
aprendizagens.

A esse respeito, afirma o autor:

Do reconhecimento depende na verdade o sentidofdmsnto. Quando a
qualidade de meu trabalho é reconhecida, tambéns e&forcos, minhas
angustias, minhas ddvidas, minhas decepc¢des, memfichos adquirem
sentido. (...) O reconhecimento do trabalho, ounmeeda obra, pode depois
ser reconduzido pelo sujeito ao plano da constrdedua identidade. (...) A
identidade constitui a armadura da saide mentalN@o podendo gozar os
beneficios do reconhecimento de seu trabalho neamgdr assim o sentido
de sua relacdo para com o trabalho, o sujeito seea@nduzido ao seu
sofrimento e somente a ele. (DEJOURS, 2000, p.35)

A consequéncia direta de todo esse sofrimentanskgDejours (2000), seria a
desestabilizacdo da identidade e da personalidadlalhador, o que o levaria a uma

doenca mental, por ndo poder expressar publicammmiesofrimento, no entanto,
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afetivamente ele pode assumir uma postura de imdiisiidade e de intolerancia para
com a emocao que nele provoca a percepcéao do saforalheio.

O autor afirma que, para se quebrar esse cirdtitusse do sofrimento:

€ preciso ndo apenas dar mostras de inteligénciasp@rimir a defasagem
entre a organizacdo do trabalho prescrita e a magAo do trabalho real,
mas também admitir que, muitas vezes, essa imei@é&o pode ser usada
semiclandestinamente (DEJOURS, 2000, p.56).

Novamente, pode-se supor, no caso dos docene®sge seja um dos aspectos
que fariam com que 0s professores se recusasseatizar novas aprendizagem, como
um meio de resisténcia, ou mesmo, de sobrevivércmofissao.

Um outro fator encontrado por Dejours (2000) emasspesquisas mais recentes,
como mobilizador de inteligéncia no trabalho é odmeque se constituiria em um
aspecto capaz de acionar no trabalhador, tadaim cabedal de inventividade para
melhorar sua producéo (em quantidade e em qua)idgug8)

Vale a pena mencionar aqui a esse respeito Mafi3[2 que em seu texto
intitulado “A cultura do medo: faceta do aprendzadcial de professoras”, afirma que
os professores sdo conduzidos a um aprendizadal socistante da cultura das escolas
em que se inserem e que uma das facetas dessdiapgem € que “[...] se refere a
cultura do medo resultante da submissdo a estrdeiaoder interna as escolas”. A
partir desse ponto, a autora passa a analisarfassta sob duas chaves de analise: a
dominacéo e o siléncio/murmadario.

Na primeira chave, Marin (2003) descreve e analsdos de pesquisa, que
revela as praticas de dominacéo, siléncio e suBmigxercidas de vérias formas pela
direcdo da escola sobre as professoras, e que, edaff, por possuirem formacdo em
Licenciatura, as fazia sentirem-se superiores drast professoras primarias, mulheres
originarias de camadas da populacdo com condigiésse econdmicas relativamente
baixas, das quais muitas responsaveis pelo sustarfenilia.

Para a autora, o siléncio pode ser considerad@grfois se constitui em uma
forma de discurso, que demonstra inUmeras formaswguta, que enquanto participes
da cultura desde o nascimento, as professoraspréodendo e utilizando-os quando
lhes convém.

Marin (2003) menciona, para exemplificar as prétida siléncio, a reacao das
professoras apds uma reunido com a direcao, nangnhlma reagiu as comunicacdes

feitas pela diretora, silenciando aperiasy siléncio portador de significado nédo enfrentado
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da autoridade, portador do significado do medoeatehsmilhada publicamente, no grupo de
pares” (p. 9)siléncios que s6 eram quebrados na existénciatela@des nas praticas de
sala de professores, durante a merenda e nos @@sedmomentos em que
manifestavam descontentamentos com as decisdoeslderpala dire¢cdo, assim como
havia a manifestacéo irbnica de outras que sevatgebeneficiadas ou camplices das
decisbes, por partilharem um convivio préximo codiracao.

Esses momentos de quebra do siléncio constitueagumda chave de analise da
autora, a qual ela denomina de siléncio/murmuriee g@barca um rumor entre as
professoras e que, n&stuagcdes em que essas praticas de murmdrio estiveresentes
constituiriam circunstancias para que, embora mdegialmente, se fortalecessem para o
enfrentamento contra a situacdo” (p. 9), signifitanque o “siléncio ndo portava o
consentimento, mas o medo” (p. 9).

Com base nos dados da pesquisa e estudos, Mar@B)(20irma que a
linguagem do siléncio é parte do cddigo de socigéip das professoras, expresso no
medo vivenciado no dia a dia do exercicio de sofiggdo. Para a autora, esse medo se
deve ao desejo, pelos professores, da ndo sujecdmmilhacbes publicas, a
convivéncia com formas bem explicitas de dominagéanesmo tempo em que € uma
forma de se organizarem, partilhando desse cédigoceptativo de conflitos em que

sao a parte mais fraca:

A cultura do siléncio, representativa do medo,@sstitui ao longo da vida
nos processos de socializacdo ao lado da propftaraudo medo —
manifesto de diferentes modos — em préticas so@migque meninas, mogas
e mulheres se submetem a estrutura patriarcalpmnecdo masculina. Tal
cultura de dominacéo presente na escola é tanwafetiva quanto mais se
aproxima da estrutura patriarcal e autoritariaataeslade brasileira. (...) As
disposicdes duradouras e transferiveis, princigézadores e organizadores
dessas praticas, sdo regulares e reguladas pekspoosocializador sem que
precisem ser coletivamente orquestradas ou retedtarda agéo
organizadoras de alguém do grupo. (MARIN, 2003,1p.

A autora afirma que as professoras perdem a auseide reflexéo e de reacéo
mediante a pressao e o autoritarismo, uma vez guaeializacao vivida diariamente em
tal ambiente profissional inculca, de modo cresgeatpratica do siléncio como faceta
da cultura do medo e a pratica do murmurio comalske® inconsequiente no conjunto
da vida escolar, praticas vivenciadas também pe&gab da escola face aos seus
superiores na hierarquia, assim como em vivéncideriares, em seus papéis na

docéncia. Marin ressalta, nesse sentido, a neeglgste se compreender essa faceta da
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socializacdo profissional se quisermos compreeadeultura docente e a cultura da
escola contemporanea.

Retomando o estudo de Dejours (2000), esse eselgue o medo, apds atingir
um nivel muito alto e um prazo extenso, pode Rl trabalhador, desestabilizando
todo o coletivo de trabalhadores, incentivandodividualismo e o siléncio entre eles.

H4, por sua vez, um outro lado do trabalho, aglongeelo autor. Diz ele:

Se as relagfes sociais de trabalho s&o principtmelacdes de dominagéo,
o trabalho, no entanto, pode permitir uma subvedsisa dominagédo por
intermédio da psicodindmica do reconhecimento: meecimento, pelo
outro, da contribuicdo do sujeito para a adminjsivada defasagem entre a
organizacgdo prescrita e a organizacao real doltrabBsse reconhecimento
da contribuigdo do sujeito & sociedade e a suaigdolpor intermédio do
trabalho possibilita a reapropriagdo. Quando andicé do reconhecimento
funciona, o sujeito se beneficia de uma retribuiginbdlica que pode
inscrever-se no ambito da realizacdo do ego, npaawcial. (p.97)

Nessa citacdo, o autor explicita a questdo paeddixtrabalho, que ao mesmo
tempo em que pode alienar e levar o trabalhadomasafrimento psiquico muito
grande, em outros momentos pode levar a emancipagdoaprendizado e a
experimentacdo de sentimentos como a solidariegladeexercicio da democracia.

Para ampliar um pouco mais a compreensao dessespm vale lembrar aqui a
abordagem que Apple (1995) faz sobre o chamadoegsocde “intensificacdo do
trabalho dos professores”, em seu livro intitula@icabalho docente e textos: economia
politica das relacdes de classe e de género emaeddc no qual focaliza as formas
mais comuns de se analisar o controle dos docendescurriculo, assim como aplica
essas formas ao que esta acontecendo hoje e acbeg@mos a situacdo atual que nos
encontramos na educacao.

Nesse estudo o autor afirma que se estd observendducacdo uma série de
tendéncias, que incluem tentativas de, um ladsimgerar o trabalho dos professores e,
de outro lado, especificar e controlar mais estma#inte 0s objetivos e materiais do
curriculo, para atender a necessidades de gruplesqsms.

Segundo Apple (1995) as consequiéncias dessastemslé um:

impacto profundo sobre a forma como os/as profest&ms tém realizado e
estdo realizando seu trabalho, sobre quais tiposatdecimento séo
considerados 0s mais importantes para os/as ahsnasdquirirem e,

finalmente, sobre como deveriam ser tomadas asdecrelativas a essas
guestdes. (p.10)
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O argumento do autor é de que necessitamos wEm@&gao social do educador
como algo construido a partir de um conjunto mutéwsontraditorio de interconexdes
entre o ambito econbémico, politico e cultural, qgeevem de pano de fundo para a
dindmica de classe, género e raca.

Para Apple (1995) o sistema educacional e o quéaglndo tem significado se
ndo situa a escola no nexo das relacbes domindatetasse, que ajudam a moldar
nossa sociedade, que segundo ele, a analise delsgd®s precisa hdo somente de uma
teoria de classe, uma vez que as formas e pratidagais frequentemente tém sua
propria politica, mas também de uma sensibilidada pom o patriarcado e a raca.

Para o autor, as estruturas patriarcais e astw@sisude classe sdo sutis,
complexas e abrangentes, tém sua prépria dinamid esdo redutiveis uma a outra,
pois assim como as professoras e outros grupos dberas, 0s negros, 0S
trabalhadores, todos estdo alterando o equililnti@ ggoder e cultura na educacao.

Especificamente em relacdo as mulheres, Applenafique a feminizacdo da
pobreza, a histéria das lutas para obter direiftdigns e econémicos (e corporais), as
mudangas atuais no trabalho remunerado e nao-reatndas mulheres, s&o notadas

apenas por sua invisibilidade, o que também acemsrrelacdo a raca. Para ele:

Os caminhos pelos quais a classe, a raca e o géaerwmrnados visiveis e
invisiveis no ensino e nos textos podem nos diagtonsobre quem esta
realmente lucrando e quem estd realmente perderdsanrestauragao
conservadora. (APPLE,1995, p.25)

Para o autor, é sensato considerar o grupo deegzamies como localizado
simultaneamente em duas classes: um que partillenssses da pequena burguesia e
outro, o da classe operaria, pois quando existe ant® fiscal em que muitos
professores e professoras enfrentam piores corddid@drabalho, demissdes e ficam
meses sem serem pagos/as e quando o seu tralvagiraturado de forma que acabam
perdendo o controle, é possivel que esses interesseraditorios aproximem-se dos
interesses de outros/as trabalhadores/as e dosgmesfas, que historicamente tém
enfrentado o uso de procedimentos similares pae jlar capital e do estado.

Segundo Apple (1995), € necessario que vejamasrexdes entre essas duas
dindmicas: classe e género, do contrario ndo caimeeg compreender nem a historia
nem as tentativas atuais para racionalizar a edocaq as raizes e os efeitos da
proletarizacdo sobre o préprio trabalho de ensimaps interesses cotidianos

contradizem os interesses mais amplos do estado.
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Nesse sentido, Apple (1995) afirma que:

Uma vez que as escolado aparatos do estado, deveriamos esperar que
estivessem sob intensa presséo para agir de fantaess, especialmente em
épocas de crises tanto fiscais quanto ideolégigesmo tendo dito isto,
entretanto, ndo significa que as pessoas nelasegagas sejam seguidoras
passivas das politicas estabelecidas a partir ml@. cComo Roger Dale
observou: “os/as professores/as ndo s/ao meranfientgonarios/as do
estado, eles/elas tém algum grau de autonomiataeaaonomia ndo sera
necessariamente usada para reforcar os fins pradtsndo aparato do
estado. Ao invés de aqueles que la trabalham staem as necessidades
da instituicdo tem que levar em conta os intereskss empregados e
ajustar-se a eles. E aqui, por exemplo, que podemoecar a buscar as
fontes da alegada inércia das escolas e sistemaaaiohais, isto €, aquilo
gue aparece como inércia ndo é nenhuma caradaristiutavel das
burocracias, mas é devido a varios grupos denttasdgue possuem
interesses mais imediatos que a busca dos objetavosganizacdo”. Entéo,
o “simples” fato de que o estado deseja encontrands “mais eficientes”
de organizar o ensino ndo garante que isto selraagete aplicado sobre um
professorado que tem uma longa histéria de pratieasabalho e de auto-
organizagdo assim que as portas de suas salahaente...) (p.37-8)

Uma das formas que, para o autor, o estado usatguatar controlar o trabalho
docente é a intensificacdo desse trabalho, lancard@dode artificios que vao do trivial
ao mais complexo: desde néo ter tempo sequer paoabianheiro, tomar uma xicara de
café, até ter uma falta total de tempo para seenattializado com sua area; o que €
muito visivel no trabalho mental, que provoca umtisgento cronico de excesso de
trabalho, o qual tem aumentado ao longo do tempo.

Uma outra forma da intensificacdo do trabalho dteeitada por Apple (1995)
€ uma atuacao para destruir a sociabilidade dallratbores/as ndo-manuais, cujo lazer
e autodirecdo tendem a ser perdidos e a comunidade a ser redefinida em torno das
necessidades do processo de trabalho, aumentamim ale isolamento do trabalhador
— fato este que aparece comprovado no perfil déegsor brasileiro, realizado pela
Unesco, mostrado no inicio deste estudo.

Segundo o0 autor, essa intensificacdo pode se aabém por meio da
“diversificacao de habilidades”, que traz embugdasi uma contradicéo e faz parte de
uma dinamica de desqualificacao intelectual, nd gsfas trabalhadores/as mentais sao
separados/as de suas proprias especializacbesangass depender ainda mais
intensamente das idéias e dos processos forngoidaxperts pois o professor deve
fazer tanta coisa, que simplesmente cumprir o qeapécificado exige dele quase todos
os esforcos, além de poder decidir sobre pouca,cos medida em que o estado
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controla cada vez mais o0s tipos de conhecimento dpwem ser ensinados, 0S
resultados e objetivos desse ensino e a maneunade@ qual este deve ser conduzido.

Embora esses efeitos mencionados sejam importgrdes Apple (1995), um
dos impactos mais significativos da intensificapade ser o de reduzir a qualidade do
servico fornecido ao publico.

Segundo o autor, o processo de controle, a tag@oza intensificacao crescente
do ato docente, a proletarizacdo de seu trabalido, isto era uma presenca ausente,
sendo erroneamente identificado como um simboleedecrescentprofissionalismo
uma vez que a ideologia do profissionalismo em acfm opera como parte tanto de
uma dinamica de classe quanto de uma dinamicarde@é

No entanto, segundo Apple (1995 preciso analisar essas percepcdes de parte
das professoras e professores sobre a profissiagab, primeiramente, porque a
propria nogdo de profissionalizagdo tem sido muitportante ndo somente para o
professorado em geral, mas para as mulheres encutart e tem fornecido uma
barreira contraditéria e a0 mesmo tempo poderosteaca interferéncia do estado; e de
forma igualmente crucial, na luta contra a domipagesculina, ela tem sido parte de
uma tentativa complexa para obter pagamento emtesitm igual e controle sobre o
trabalho diario de uma forca de trabalho amplamdateinina e, segundo, essa
estratégia do profissionalismo tem historicameide ssada para estabelecer “defesas
eficazes contra a proletarizacdo”.

Para o autor, o importante ao analisar essas dpse®t a possibilidade do
desvelamento das contradicfes dentro e entre asitias do processo de trabalho e de
género, que nos leva a comecar a ver quais oo®fgite essas resisténcias podem
realmente ter, uma vez que o impacto da desqudic e da intensificacdo ocorre num
terreno e numa instituicdo que é habitada pringipate por docentes do sexo feminino
e administradores masculinos, um fato que necessitaeconhecido como estando
historicamente articulado tanto com as divisGesagoquanto sexuais do trabalho, do
conhecimento e do poder na sociedade como um todo.

Um outro aspecto que merece destaque e anal@mde Apple (1995), é que
as professoras frequentemente trabalhamders locais: a escola e a casa; e ao se
perceber a relacdo entre a casa e o trabalhoeseeate intensificacdo em ambos, pode
constituir uma forma de demonstrar as conexdes esgas duas esferas e entre classe e
género, tendo em vista as conexdes historicas entragistério e as ideologias acerca

da domesticidade e da definicdo do “lugar propaardilher”, em que o magistério foi
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definido como extenséo do trabalho produtivo eaeptivo que as mulheres faziam em
casa.

Apple (1995) afirma que, em esséncia, embora psosesimilares de trabalho
possam estar operando nas instituicdes dentrodiestina e do estado, processos que
tém um grande impacto sobre o trabalho remuneragdontulheres, esses processos
serdo enfrentados de forma diferente pelas difesediasses e segmentos de classe,
pois, no caso especifico do professor, a ideoldgigrofissionalizacdo levara a uma
aceitacdo parcial da intensificacdo pelo profeskpm gerarda um tipo diferente de
resisténcia, especifico das circunstancias reaigatmlho nas quais ele tem estado
historicamente envolvido.

De maneira geral, segundo o autor, a forma quanssso atual trabalho
remunerado feminino esta construida em torno de tijwds de divisdo. Primeiro, ele
esta relacionado a uma diviséartical do trabalho, em que as mulheres como um grupo
esta em desvantagem face aos homens, em relacandigdes sob as quais trabalham.
Segundo, sua atividade estd envolvida na divisgiizontal do trabalho, em que as
mulheres se concentram em tipos especificos dalli@bEm quase todas as ocupacdes,
entretanto, as mulheres estdo super-representadagosicées menos qualificadas, de menor
status ou de mais baixa remuneracdo, enquanto os honwtée super-representados nos
empregos gerenciais e de alta qualificagdo”. (p.54)

De forma geral, segundo Apple (1995), esta & urpac& em que se
observal/vive-se enormes perdas nas conquistagattampelas mulheres, pelos negros,
pelos operarios e por outros grupos nas areas weagib, do bem-estar social, da
“defesa”, saude, do meio-ambiente e assim poreliant

Para ele, isso exige um trabalho duro e discipbnaaijo exame de nossas
instituicbes deve ser realizado relacionalmentecgieendo-as como construidas no
interior de um contexto claramente relacionado ecslominagdo e a exploragdo, que é,
em si mesmo, um processo de trabalho, que deveaeado e que as mensagens dos
meios de comunicagao e do discurso politico, ecartmn cultural cotidianos tentam
negar a realidade dessas relacoes.

Para finalizar esse item sobre a relacdo trabalho&géo, analisamos também
uma pesquisa realizada atualmente no Brasil, qaboacsendo editada em forma de
livro, cujo titulo é: “Educacdo: carinho e trabdlha@oordenado pelo professor
Wanderlei Codo (2002), do Laboratério de Psicolalgialrabalho, da Universidade de

Brasilia.
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A equipe de trabalho de Codo (200@iciou suas pesquisas preocupados com
duas questdes, que para eles era central no dogiercurso: “O que faz o educador?”
e “Independente do que se quer ensinar, que drRIJBBOS Se carreiam ao se ensinar?”

A pesquisa aponta aspectos que de certa formaroani os dados apresentados
por Dejours (2000), embora aqui se trate espenikcde da realidade do trabalho
educacional no Brasil.

Afirma Codo (2002) que:

Rapido o professor aprende que as relacbes samaisabalho podem
facilitar ou obstaculizar seu querer fazer: esséidade se lhe impde e ele
tem que aprender a lidar com ela; prestar ateng&ue pode ser dito e ao
gue deve ser calado nessa instituicdo; ele temaguender que aquela
secretéria nao gosta de dizer “bom-dia”; que aalirgosta de ser adulado e
gue isso é importante para conseguir implementaoseprojetos. (...)
Talvez tera que aprender que o problema para egaaipacdo ndo é que 0s
professores ndo saibam ensinar, mas, pelo contrque desejam ser
competentes, que de fato eles sejam. Pode acoritedesive que seja
coagido pelo grupo a ocultar sua competéncia(g.78)

Além desses aspectos subjetivos do trabalho deaeduque causam sofrimento
ao trabalhador, como aponta Dejours (2000), Cod®4pR apresenta outros fatores,
como a existéncia de déficits de infra-estrutura @scolas; que ha uma caréncia de
recursos necessarios; que os professores se damfiroma escola com as “misérias do
mundo urbano”, com toda violéncia, sofrimento dér@e injustica social que esse
mundo traduz; além de ter que conviver com uma nenagao insuficiente, que fara
com que tenham gue estender suas jornadas.

Todos esses aspectos, conforme sinaliza o aatsnf com que os professores
sejam portadores de uma fragilidade impar, a deegassobre sua propria competéncia,
na medida em que esses aspectos possam difiautaté impedir, que realizem seu
trabalho de forma satisfatoria.

Novo refor¢go dos dados de Dejours (2000) destaagsi, quando Codo (2002)

afirma que

[...] quanto maior a defasagem entre o ‘trabalhen@adeve ser’ e a
‘realidade do trabalho’ nas escolas, maior serévestimento afetivo e
cognitivo exigido ao professor, maior sera o esfaealizado, e por isso,
maior sera seu sofrimento no cotidiano do trabalhg’ (p.85)

E a possibilidade que muitos professores tém deaea “trabalho como deve
ser” € muito restrita, segundo dados da pesquisedepada por Codo (2002), pois as

condicbes de infra-estrutura em alguns lugares d@s e encontram muito
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comprometidas, como é o caso das carteiras e aagdgiie se encontram em péssimas
condicbes de uso em 57,5% das escolas e em 47,5%uadros-negros estao
desgastados pelo efeito do tempo.

Outro dado alarmante apresentado na pesquisa é€mumais de 62% dos
estados ha problemas no acesso as escolas e coflenga da agresséo a professores,
funcionérios e alunos: em 70%.

Apesar desses indices, a pesquisa constatou, yiar @ado, que 86% dos
professores estdo comprometidos com a organizagémlae em que trabalham e
identificam-se com seus objetivos, defendendo-a cdécas e ndo mostrando
arrependimento por fazerem parte dela.

Em relac&o aos salérios recebidos pelos profegsangesquisa constatou que a
remuneracdo pode variar de R$150,00 a R$ 1.500,Qthdependentemente da
formacéao e do tempo na fungéo...”. Codo (2002jreique

Existe € uma situacao de iniqliidade quanto a rerag@erdos professores
em todos os sentidos: quando se compara o valoerdanera¢cdo com o
valor do trabalho, quando se compara a remuneraeficebida pelos
professores com a remuneracao percebida por azarges com exigéncias

e trabalhos similares, quando se compara a rentétengercebida pelos
professores com outros professores. (p. 222)

Fator que Dejours (2000) aponta como mais um mali sofrimento para o
trabalhador, na medida em que isso limita as swasilplidades de progredir na
carreira, devido a dificuldade para se atualizdgquair e até para se manter e manter
sua familia economicamente, pois segundo a pesgo@denada por Codo (2002),

o dinheiro do professor pode comprar pouco, mudiacp, ha maior parte das vezes nem uma
cesta basica. (...)". (p. 226)

O que, segundo a pesquisa, leva cada vez mais Bomenulheres a se
dividirem entre as atividades profissionais e do llees roubando um tempo vital de
dedicacdo a familia e ao lazer, aumentando suadesraocional no trabalho, uma vez
gue ficam sem alternativa para extravasar suadderiarias.

Um outro autor que pode nos auxiliar a compreenughor essa relagéo entre
trabalho e educacéo € Giroux (1987), em seu liZgzbdla critica e politica cultural”.

Nesse estudo, o autor discute as idéias critinastgm sido desenvolvidas a
respeito do conceito de esfera publica e da fupgitica dos intelectuais, defendendo
0 ponto de vista de que os educadores radicaisspreconstruir uma linguagem que

considere os professores como intelectuais tramsidores, a escola como esfera de
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oposicdo, que mantém uma associacdo indissoluvel a questdes de poder e de
democracia, e a pedagogia radical como uma fornpmldteca cultural.

Giroux (1987) afirma que os professores ndo es@odo simplesmente
proletarizados, mas que a mudanca da natureza W@agel e funcdo significa o
desaparecimento de uma forma de trabalho intelediamportancia central para a
prépria pedagogia critica, uma vez que, historicdeea relacdo entre o papel dos
educadores e a sociedade mais ampla tem sido raepged imagem do professor,
como um servidor publico dedicado a reproduzir uca dominante no interesse do
bem comum, e pela concep¢do da comunidade unémgisittomo um corpo de
cientistas.

No entanto, o autor destaca que com o adventoaldos¥X, a administracao e
a organizacdo das escolas publicas foram crescentersubmetidas a influéncia de
ideologias instrumentais, a servigco de interessgpocativos capitalistas, na qual a
relacdo entre conhecimento e poder tomou uma nowvaenddo, porque O
desenvolvimento das ciéncias sociais tornou-senattiente ligado a manutencéo de
praticas sociais e ideoldgicas de uma sociedadesdeado.

Segundo Giroux (1987), frequentemente o0s program@sformacdo de
professores perdem a visdo da necessidade de embiemtudantes para se tornarem
profissionais criticos, mas desenvolvem cursosfqoalizam os problemas imediatos
da escola e que substituem, pelo discurso do gareento e da eficiéncia, a analise
critica das condi¢Bes subjacentes a estruturaddaegcolar. Para ele:

Ao invés de ajudar o estudante a pensar sobre @yesnbre o que deve
fazer na sala de aula, sobre suas responsabilidedgaestionamento dos
meios e fins de uma politica escolar especifica, absnos sao
freqientemente treinados para compartilhar técn&agsara dominar a
disciplina da sala de aula, para ensinar um asssfitdentemente e
organizar o melhor possivel as atividades dia(mag4)

Para o autor, a escola ndo é considerada comgcedpduta quanto a diferentes
ordens de representacdo, ou como espacgo que ingarpofiguracoes particulares de
poder, que formam e estruturam as atividades dadeahula, ao contrario, fica reduzida
a logica estéril de gréficos de fluxos, a crescesgparacdo entre professores e
administradores e a uma tendéncia, cada vez ndamocratizacao.

Como consequéncia disso, Giroux (1987) aponta &ragém, da influéncia

coletiva dos professores, as decisdes e as questbesos seguintes temas: o que vale
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como conhecimento, 0 que é importante ensinarrraaf@omo se julga o objetivo e a
natureza do ensino, a forma como se vé o papedatdaena sociedade e a consequente
compreensao dos interesses sociais e culturaisngdelam todos os niveis da vida
escolar. Essa afirmacao também aparece em Appds)1& analisar a intensificacdo
do trabalho docente, como ja mencionamos ao anaksaestudo acima.

Para o autor, ha uma tendéncia, cada vez mai®@e deduzir a autonomia dos
professores, tanto em relacdo ao desenvolvimepl@nejamento dos curriculos, quanto
pela producdo de “pacotes” de materiais curricalams quais contribuem para a
desqualificacdo docente, uma vez que ignoram ast@pee referentes a especificidade
cultural, ao julgamento do professor e a forma cam@xperiéncias e as histérias de
vida dos estudantes se relacionam com o processordedizagem.

Segundo Giroux (1987), subjacente a esta abordagemeforma educacional
esta uma forma de racionalidade tecnocratica cgignge os curriculos e a diversidade
do corpo discente e, simultaneamente, recusa @asideriamente a questao de como
lidar pedagogicamente com estudantes menos piiales.

Para o autor, uma maneira de repensar e reesiridunatureza do trabalho
docente é considerar, por varios motivos, 0os psofes como intelectuais. Em primeiro
lugar, porque essa categoria fornece uma basedegara se examinar a atividade do
professor como uma forma de trabalho intelectual. ¥8gundo lugar, essa categoria
esclarece as condi¢cdes materiais e ideoldgicasse@ias para o trabalho intelectual.
Em terceiro lugar, ajuda a desvelar as varias ferdaainteligibilidade, de ideologias e
de interesses que séo produzidas e legitimadasrpbkiho docente.

Qualquer atividade, segundo Giroux (1987), por smaitineira que seja,
depende, em alguma medida, do funcionamento dag#éneia, o que se torna uma
questdo crucial, pois, ao se argumentar que o asoahte € uma parte basica de toda
atividade humana, se dignifica a capacidade do homara integrar pensamento e
pratica e, ao fazer isso, desvela-se o0 nucleo agquie significa considerar os
professores como atores reflexivos, valorizando-os.

No entanto, o autor enfatiza que € necesséario apuerofessores devem
responsabilizar-se ativamente por levantar queségas sobre o que ensinam, como
devem ensinar e quais os objetivos mais amplogjperdutam, se fundamentando em
uma postura tedrica para a luta contra a divisdtratelho que vivem, com todas as
imposicdes ideoldgicas e pedagdgicas que essadliviglica.
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Para Giroux (1987), se acreditamos que o papetiad&£ncia ndo pode ser
reduzido ao mero treino em habilidades praticas, en&olve a educacéo de uma classe
de intelectuais, vital para o desenvolvimento de wociedade democrética, entdo, a
categoria de intelectual torna-se uma forma degriateo objetivo da educacdo do
professor, a escola publica e o treinamento emicgerdgueles mesmos principios
necessarios para o desenvolvimento de uma socieddel@ma ordem democraticas.

O autor defende que ao se considerar o professoo cm intelectual, torna-se
possivel, por um lado, repensar e reformular aguetadicdes e tradi¢cdes histéricas
que tém impedido que os educadores assumam sencipbiomo intelectuais e como
profissionais ativos e reflexivos e, por outro latiyna-se possivel especificar melhor
as diferentes relacfes que os professores tém @@ trabalho e com a sociedade na
gual tal trabalho se desenvolve.

Para Giroux (1987), qualquer tentativa de refoag@b do papel do professor
como intelectual deve também considerar a teouaagional em geral, pois representa
uma forma de ideologia que tem intima relacdo comstpes de poder. Segundo o
autor, isso é evidente no modo como 0s discurssgos surgem, como estruturam as
distingdes entre conhecimento de status superiofeeor, como legitimam modelos
culturais, que reproduzem interesses patriarcascéfscos, raciais e de classes, e como
ajudam a manter determinados padrbes organizasiende relacdes sociais de sala de
aula.

Segundo ele, a teoria educacional deve tambérnosepreendida como tendo
um profundo compromisso em desenvolver a escolaocegpaco que prepare 0S
estudantes para participar e lutar por esferasigasbddemocraticas, que devem ser
avaliadas de acordo com seu potencial de fornemadigdbes para que professores e
alunos compreendam a escola como esfera publiceadeda formas de fortalecimento
pessoal e social, assim como definir o trabalhcei®c como comprometido com o
imperativo de desenvolver conhecimento e habilidagiee déem aos estudantes as
ferramentas de que precisardo para se tornaremdidendo simplesmente gerentes ou
empregados qualificados, lutando contra as pratioaseriais e ideologicas que
reproduzem os privilégios de poucos e a subordinsgéial e econdémica de muitos.

A tarefa central para a categoria de intelecttraissformadores, para Giroux
(1987), é tornar o pedagogico mais politico e dtigol mais pedagdgico, ou seja,
significa inserir a educacdo diretamente na esfpeotitica, afirmando que a

escolarizacao representa tanto uma disputa poifisggio, quanto uma luta a respeito



94

de relacbes de poder, numa relacéo dialética amthdduos e grupos, que funcionam
dentro de condicfes historicas e limites estrusuesipecificos, bem como dentro de
formas culturais e ideoldgicas que sé@o a basegsatantradicdes e para as lutas.

Por outro lado, segundo o autor, tornar o politicais pedagogico significa
utilizar formas de pedagogia que: tratem o0s estedatomo agentes criticos,
problematizem o conhecimento, utilizem o dialogota@nem o conhecimento
significativo, de tal modo a fazé-lo critico paraeqseja emancipatério e que 0s
considere como atores coletivos em suas variastesisticas de classe, culturais,
raciais e de sexo, em conjunto com as particuldeslade seus diversos problemas,
esperancas e sonhos.

Desta forma, para ele, a linguagem da critica se anlinguagem da
possibilidade, pois indica as condi¢cdes necesspees novas formas de cultura, para
praticas sociais alternativas, para novos modosameunicacdo e para uma Visdo
realizavel do futuro.

Giroux (1987) afirma que é essencial compreenslidoranas contraditorias que
0 poder assume ao se manifestar na escola e, sestsdo, uma tarefa pedagdgica
importante, que emerge dessa perspectiva, é quasttomo a dinAmica da linguagem
e do poder funcionam integradamente nos curridolosais e ocultos, de tal maneira a
silenciar efetivamente as pessoas.

Para o autor, na linguagem a nogao central é easgpraticas de linguagem sé
podem ser compreendidas em termos de sua artioutaga as relacdes de poder que
estruturam a sociedade mais ampla e que sua améiseite desvelar as praticas
linglisticas que incorporam formas de poder e deridade. Ele entende que, se a
prépria linguagem for vista como um locus de sigado se torna possivel levantar
questdes sobre o padrao da autoridade que legitumiéiza a linguagem a fim de alocar
recursos e poder para alguns grupos, negando-asr@s ointroduzindo professores e
estudantes em temas especificos e em determinamitus e vida.

Giroux (1987) afirma que:
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Ao estabelecer a relacdo entre linguagem e podepossivel, para

professores, interrogar praticas especificas dgudigem a respeito das
guestdes que suscitam, dos siléncios que cultivatie eomo penalizam
estudantes na forma de imposicBes que desorgamzemmam ilegitimas

certas experiéncias e idéias. (...) A relagdo epteer, de um lado, e
conhecimento e linguagem, de outro, precisa aiedasalisada com base
em uma compreensédo do modo como o poder funcidima soestrutura da
personalidade e do corpo, de tal maneira a promogdas formas de
aprendizagem. Mais especificamente, esta Ultimastgaerequer que o0s
educadores analisem a forma como a aprendizagataseavolve fora do

nacleo mediado pela consciéncia e pela racionaidad) (p.44)

Para finalizar, o autor enfatiza que o outro ladessd concepcdo de
aprendizagem, aquele que resgata o discurso dabipdage, afirma que, se as
necessidades podem ser construidas, podem tambédesdeitas e reconstruidas de
acordo com preocupacfes emancipatorias, deixanglicito que a nocao de que, se a
criatividade e o talento sdo, em grande parte doinias condicdes sociais, € importante
desvelar como a ideologia — vista como conjuntadééas e como pratica material,
tanto no curriculo formal como no curriculo ocu(ste constituido por siléncios
gerados agressivamente) — promove ou bloqueia foreréticas de ensino e
aprendizagem — e aqui podemos generalizar essesgmpara todo tipo de aprendiz e

seus processos de aprender, inclusive do professor.

1.4. CULTURA E TRANSMISSAO CULTURAL

Outros conceitos que podem nos auxiliar na compéeerdo processo de
aprendizagem e motivacdo dos professores sao @itome cultura e de transmissao
cultural.

Nesse sentido, Forquin (1993), em seu livro irdilol “Escola e cultura: as
bases sociais e epistemolégicas do conhecimentolagscnos alerta sobre a
importancia do conceito de cultura, assim como difsuldades de utilizagcdo desse
conceito. Diz ele:

0 pensamento pedagdégico contemporaneo nao podsegsé&/a& de uma
reflexdo sobre a questdo da cultura e dos elementhsais dos diferentes
tipos de escolhas educativas, sob pena de caiupxfigialidade. Ele se
encontra, na verdade, na situacao paradoxal deadEr dispensar a idéia
de cultura, mas tampouco de poder utilizad-la como aonceito claro e
operatorio (...). (p.10)
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Para o autor, quer se tome a palavra “educacasencentido mais amplo, de
formacdo e socializacdo do individuo, quer se @imgs unicamente ao dominio
escolar, é necessario reconhecer que, se todagdduéasempre educacdo de alguém
por alguém, ela supbe sempre também, necessargmertmunicacao, a transmissao,
a aquisicao de alguma coisa: conhecimentos, compatécrencas, habitos, valores,
gue constituem o que Forquin (1993) chama precistarde “contetddo” da educacéo,
que é sempre algo que nos precede, nos ultrapassa @stitui enquanto sujeitos
humanos, podendo-se dar o nome a isto de cultura.

Forquin (1993) afirma que €é preciso reconhecersgmepre e, por toda parte, a
educacao implica um esfor¢o voluntario com vistasraerir aos individuos (ou ajudar
os individuos a adquirir) as qualidades, compe#@nailisposi¢cdes, que se tem por
relativamente ou intrinsecamente desejaveis e greipto nem todos os componentes
da cultura no sentido socioldgico sédo de iguaidatile, de igual valor.

Para o autor, certos aspectos da cultura sao recioios como podendo e
devendo dar lugar a uma transmissdo deliberadai® onamenos institucionalizada,
enguanto que outros constituem objeto apenas @mdipagens informais, até mesmo
ocultas, e outros enfim ndo sobrevivem ao enveinmwio das geracdes e nao
conseguem deixar marcas no tempo.

Segundo ele, falar de transmissdo cultural supd@oe sempre, em qualquer
nivel, a idéia de uma permanéncia (pelo menosiva)at a idéia de um valor, ou de
uma exceléncia.

Deve-se, para Forquin (1993), conceder um espagojonabulario atual da
educacao, a nocao universalista e unitaria deult@lhumana’, isto é, a idéia de que o
essencial daquilo que a educacéao transmite (owedalgveria transmitir) sempre, e por
toda parte, transcende necessariamente as frennae 0s grupos humanos e 0s
particularismos mentais e advém de uma memoaria comue um destino comum a
toda a humanidade.

Para o autor, toda reflexdo sobre a educacao dtwmacpode assim partir da
idéia segundo a qual o que justifica fundamentaleyem sempre, o empreendimento
educativo é a responsabilidade de ter que tramsenjierpetuar a experiéncia humana
considerada como cultura, isto é, ndo como a saoata fe, alids, inimputavel) de tudo
0 que pode ser realmente vivido, pensado, prodymtiis homens desde o comeco dos
tempos, mas como aquilo que, ao longo dos tempmie pceder a uma existéncia

“publica”, virtualmente comunicavel e memoravel,is@lizando-se nos saberes
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cumulativos e controlaveis, nos sistemas de sirsbbiteligiveis, nos instrumentos
aperfeicoaveis, nas obras admiraveis.

Neste sentido, segundo Forquin (1993) pode-se demeitamente que a cultura
€ 0 conteudo substancial da educacdo, sua fonta gustificacdo Ultima: a educacao
nao € nada fora da cultura e sem ela. Para ele:

dir-se-4 que é pela e na educacdo, através dolhmakzaciente e
continuamente recomecado de uma ‘tradicdo doceqnte’ a cultura se
transmite e se perpetua: a educacdo ‘realiza’arauttomo memoria viva,
reativacao incessante e sempre ameacada, fio joregdiromessa necessaria
da continuidade humana. Isto significa que, nestegiro nivel muito geral
e global de determinacgédo, educacao e cultura agrareomo as duas faces,
rigorosamente reciprocas e complementares, de wemanrealidade: uma

ndo pode ser pensada sem a outra e toda reflekfie sma desemboca
imediatamente na consideracéo da outra. (p. 14)

E necessario reconhecer, segundo o autor, queresta humana da cultura ndo
existe em lugar nenhum como um tecido uniformewganel, mas que ela se especifica,
ao contrario, numa diversidade de aparéncias eodmat segundo os avancos da
histéria e as divisbes da geografia, que ela dgiaima sociedade a outra e de um
grupo a outro no interior de uma mesma sociedage,etp ndo se impde jamais de
forma certa, incontestavel e idéntica para todomdividuos, que ela esta submetida
aos acasos das ‘relacdes de forcas simbolicasteraos conflitos de interpretacdo, que
ela é imperfeita, lacunar, ambigua nas suas memsaigeonstante nas suas prescricdes
normativas, irregular nas suas formas, vulnerdesl seus modos de transmisséo e
perpetuacao.

Para Forquin (1993), isto significa dizer que acagéo ndo transmite jamais a
cultura, considerada como um patriménio simbdlicoitamio e imperiosamente
coerente. Nem sequer, segundo ele, se diz queaalstite fielmente uma cultura ou
culturas (no sentido dos etnélogos e dos socid)ogtes transmite, no maximo, algo da
cultura, elementos de cultura, entre os quais @afmitgosamente homogeneidade, que
podem provir de fontes diversas, ser de épocasedifes, obedecer a principios de
producdo e légicas de desenvolvimento heterogéeeosio recorrer aos mesmos
procedimentos de legitimacéo.

Vale a pena aqui retomar Apple (1995) e sua ané&lidbre a cultura, pegando
como recorte a questao da raca e género.

Para esse autor, podemos falar da cultura de damsimas diferentes: como um

processo vivido; ou entdo como uma mercadoria. iogro caso, focaliza-se a cultura
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como um processo social constitutivo, através dal gupor meio do qual vivemos
nossas vidas cotidianas. No segundo caso, enfatizamprodutos da cultura, a propria
condi¢c&o de coisa das mercadorias que produzirnos®imimos.

Apple (1995) destaca que, ainda que o objetivdadmio das instituicbes
escolares tenha muito a ver com os produtos e ggoseculturais, com a transmissao
cultural, foi somente a partir da ultima década gymlitica e a economia da cultura
realmente transmitida nas escolas vém sendo exdasr@mo um campo de pesquisa
seério.

O autor toma de empréstimo a linguagem de Piestedieu e Basil Bernstein,
ao se referir ao “capital cultural” das classes idamtes ou de seus segmentos, que
segundo ele tem sido considerado o conheciment® legitimo.

Esse conhecimento e a “habilidade” do individuoliglar com ele constituem
segundo Apple (1995) um dos mecanismos do compbescesso pelo qual se da a
reproducdo cultural das relacbdes de classe, géneaga, 0 que se podem observar na
escolha de conteldos particulares e das formas dewem ser abordados na escola,
que esta relacionada tanto com as relagfes de dggairexistentes quanto com as lutas
para alterar essas relagoes.

Para o autor, ndo reconhecer isso significa ignonaa imensa quantidade de
dados disponiveis em varios paises, que ligam bemdmento escolar — tanto como
mercadoria quanto como cultura vivida — as dinamiclasse, género e raca, dentro e
fora de nossas instituicbes educacionais.

Apple (1995) destaca também, ainda nessa queat&aliira e da transmisséo
cultural, que néo se deve deixar de lado a andésema escolarizacdo fundamentada
nas conexdes entre o conhecimento e o trabalho.

Nesse sentido, ao autor aborda um fato que énastamum se observar:
estudantes pertencentes as classes trabalhadeitereen, em parte, o0 mundo escolar.

Segundo ele:

esses/as estudantes corretamente percebem, nmrirdaguilo que foi
denominado “nivel cultural”, que o conhecimentseeaacdes sociais tidos
como legitimos pelo sistema educacional ter&o read, fvantagens praticas
menos objetivas — dada a estrutura das divis6éal,raexual e social de
trabalho na sociedade mais ampla — do que as pdasgiela escola. (...)
(p.117)
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Apple (1995) afirma que o repetido uso do posgessiosso” oculta a realidade
de relacdes que sao estruturalmente desiguais edguedo devidas a educacao e que
nao serao resolvidas por ela; trata-se de umadgeyu que visa apenas um “consenso
social”, deixando de ligar os problemas que endmaot as relacbes mais gerais do
poder econdmico, politico e cultural fora da escplar argumentar em termos de
nocdes abstratas de conhecimento e por enfatizamobemas de disciplina como uma
das questbes mais importantes de uma forma queaigncealidade das condi¢cbes do
trabalho docente e as especificidades ligadas mergé&e uma parte importante de sua
forca de trabalho.

Segundo o autor, € importante comecar com a canp@e de que os relatorios
sdo documentos tanto politicos quanto educaciorRasa Apple (1995) eles séo
politicos por diversas razbes: em primeiro lugadas as discussbes de politica
educacional, uma vez que lidam com a questdo damgad nos conteldos, sao por sua
propria natureza politicas. O conhecimento a seinado é sempre o conhecimento de
alguém e as discussdes sobre isso favorecem ass\dgdcertos grupos sobre o que €
cultura legitima ou ilegitima, ao mesmo tempo era deixam de fora as de outros
grupos. Em segundo lugar, os relatérios constittenativas de restabelecer um
consenso em torno da educacao, um consenso gpartealmente rompido durante a
altima década.

Apple (1995) afirma que séo frequentes que inteydes por parte do estado e
do capital ou de fragGes particulares de clasggessem nas escolas sob o disfarce de
politicas e programas que se apresentam para a peit® de nos como dirigidos
genuinamente para o “bem comum”. Ele exemplificso i®o analisar a idéia de

habilidades docentes, 0 que vale a pena destacaariagegra:

O conceito de habilidade ndo denota apenas umegacek&cnica com um
processo de trabalho em particular. E também, eafuedtalmente, um
conceito social. Esta relacionado a luta, bem owsumabida, para obter
controle sobre o nosso local de trabalho e solm@nteddo do que fazemos.
Implica uma conexdo entre a concepcdo e a execqg&og, ao mesmo
tempo, uma relacdo técnica e de poder. Nas escmdss, relagdo esta
também profundamente construida ao redor da tastérpolitica de género.
As continuas tentativas, por parte dos administeede dos burocratas do
governo, para definir as habilidades docentes camo conjunto de

competéncias objetivamente determinadas e paranadidar a prépria

ocupacdo através de tais competéncias e de umtdixto, abertamente
padronizado, de uma avaliacdo docente e discedterpaada e através da
informatizacdo demonstram precisamente essa conexdibnua entre a
qualificacdo e o poder. A especificacdo externd'dampeténcias” docentes
constitui uma rearticulacdo dessa luta — uma latgual as especificidades
de género permanecem ocultas sob o artificio oetéde técnicas e
procedimentos de responsabilizacaccpuntability. (APPLE, 1995, p.186)
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Desta forma, Apple (1995) afirma que a teorizagditica na area da educacéao
envolve uma acao no mundo real, sobre relacdes deapoder, que deve levar a acao
politica em instituigdes reais, tais como as usidades, escolas, movimentos culturais
e sociais e assim por diante, assim como essadag@cser sua fonte.

Henry Giroux (2003) é um outro autor escolhido pos aqui nhovamente e que
também aborda a questdo da cultura em seu livitalatto “Atos impuros: a pratica
politica dos estudos culturais”, o autor afirma ueitos educadores, intelectuais e
legisladores consideram“@.] nogdo de cultura como uma forma perigosa@mantica de
fazer politica, com sua proliferacdo de discurgéticas preparados para abordar importantes
problemas sociais e refazer os arranjos instit@isrip.12).

Giroux (2003) destaca que a cultura finalmenteumilgseu espaco de direito,
institucional e produtivamente, como um objeto @ude debate, uma estrutura
poderosa para a criagdo de significados que n&aposer abstraidos do poder e um
local de intensas disputas sobre como as idensddeieem ser moldadas e na qual a
democracia e a justica social ressuscitam comoegiensério de politica cultural.

Para o autor, aquilo que constitui 0 sujeito ebgeto do politico sofre uma
mutacéo e se expande, enquanto a relagéo entreheaimento e o poder se torna uma
forca poderosa na produgéo de novas formas dezagaementando o abismo entre o
rico e o pobre e influenciando radicalmente a ntar@mo as pessoas pensam, agem e
se comportam. Nesse sentido, a cultura, como umaafde capital politico, se torna
uma forca formidavel, & medida que o meio de praducirculacéo e distribuicdo de
informagdes transforma todos os setores da econglofial e anuncia uma verdadeira
revolucdo no modo como o significado é produzidojdgntidades sédo formadas e a
mudanca histérica se desdobra dentro e por meitva@siras nacionais.

Giroux (2003) aborda o estudo de Hall, no quahsdique a cultura tornou-se o
principal meio pelo qual as praticas sociais s@mlyidas, circuladas e estabelecidas,
por um lado, recebendo significado e importanciaag, outro lado, torna-se politica,
nao apenas quando € mobilizada pela midia e pasoiastrmas institucionais que atuam
de maneira a garantir certas manifestacdes deidader e relacdes sociais legitimas,
mas também como um conjunto de préaticas que repegsee empregam o poder,
moldando, assim, identidades particulares, mobitibauma variedade de paixdes e
legitimando formas precisas de cultura politica.

Desta forma, Giroux (2003) afirma que a cultunanado-se a forca pedagdgica

por exceléncia e sua fungdo, como uma condicdoaedwal mais ampla para o
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aprendizado, é crucial para a aplicacdo de formaalfdbetizacdo dentro de diferentes
esferas sociais e institucionais, pelas quais ssops definem a si mesmas e sua relacéo
com o mundo social, na qual a relagédo entre areultua pedagogia nao podem ser
abstraidas da dindmica central da politica e dempadna vez que permeiam todas as
relacdes.

Para o autor:

A cultura, na perspectiva mais ampla, estd semprel\da com o poder e
torna-se politica em um duplo sentido. Em priméugar, questdes de
propriedade, acesso e controle sdo cruciais pamatendimento do modo
como o poder é empregado para regular imagensficigios e idéias que
organizam as agendas que moldam a vida cotidiamasdgundo lugar, a
cultura emprega o poder em suas conexfes com oocdanpubjetividade,

ou seja, ela oferece identificacdes e nocdes @itspor meio de formas de
conhecimento, valores, ideologias e praticas sogae disponibiliza, em

relacdes desiguais de poder, para diferentes sedaecomunidades global
e nacional (GIROUX2003, p. 19).

No seu aspecto pedagdgico, Giroux (2003) afirmaagotura reivindica certas
historias, memoarias e narrativas, influenciandoameira como os individuos adotam,
modificam, resistem e se acomodam a certas formasdddania cultural, assim como
nas atuais relagdes materiais de poder e a detetasmocdes de futuro.

Ao abordar essa restricdo do campo social, ddegsée das esferas publicas,
Giroux (2003) ndo deixa de criticar as politicadbljpas — ou falta delas -, que
transformam espacos que anteriormente eram coadmkerdemocraticos e que aos
poucos cedem a pressdo capitalista, como o0 engperisr, que passa a adotar uma
visdo empresarial, oferecendo poucos espacos pacalaa o aprendizado com a
mudanca social em seus cursos — e poderiamosriacjui os cursos de formacéo de
professores -, sendo cada vez mais redefinida Brmosedo mercado, subordinando a
cultura democratica e o aprendizado critico e #ubsio-os por uma ldgica
instrumentalista, que conduz a simplificacdo defgsngdo social.

Obcecado com escrever projetos para bolsas, levaertaas e aumentos de
capital, o ensino superior cada vez mais desvalarizeu papel como uma
esfera publica democratica, comprometida com ogresimais amplos de
cidadaos engajados e criticos. O ganho privadaagurcela o bem publico,
e o conhecimento que ndo é imediatamente tradumimdoempregos ou
lucros é considerado ornamental. Nesse contextopedagogia €
despolitizada e a cultura académica torna-se o rpaia classificar os

estudantes em uma ordem social perversa que celgiider comercial as
custas de valores civis e publicos mais amplofRRC&IX, 2003, p.20)

Essa despolitizacdo da acdo pedagdgica esvardieapdos educadores. Como

afirma Arroyo (2000) em seu livro “Oficio de Mestrenagens e auto-imagens”,
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guando menos se falou em democracia foi quando@aefi mais democratica. Para
esse autor, a politizacdo deve ser um requisita pareducadores, mas que iSSO nao
pode esvaziar nossas praticas de sala de aul&, gumsso espaco por exceléncia para
demonstrar nosso engajamento como profissiondisosi

Na medida em que ha o esvaziamento da pratica pgidage adesdo ao
discurso conservador, como afirma Giroux (2003}uzénos nossas praticas a
transmissdo da beleza e da verdade ou a esquemmsishctivos projetados para
ensinar civilidade, o que geralmente significa edu@rios grupos sociais sobre como
se comportar dentro dos parametros de suas resgepbsicoes raciais, de classe e de
género, desaparecendo qualquer referéncia a pedagoguanto ideologia e pratica
social envolvida na producdo e na disseminacdoomhecimento, de valores e de
identidades dentro de formacdes institucionais r@tas e do desvelamento das relacdes
de poder na sociedade como um todo.

Para Giroux (2003):

Falta o reconhecimento de uma pedagogia sem gasantna pedagogia
qgue, devido a sua natureza contingente e contexragl a promessa de
produzir uma linguagem e um conjunto de relacdesamsopelas quais 0s
impulsos e as praticas justas de uma sociedade cd&tica possam ser
experimentados e relacionados com o poder da ditipde e da
responsabilidade social. Por outro lado, o nedliixno, com sua
celebragédo da logica de mercado, opta por pedagagia confirmem o
individuo auténomo, em vez de fortalecer gruposas®ie celebra a escolha
individual em detrimento da pluralidade e da pgoéicdo. (p. 21)

Desta forma, para ele, o que era para ser um esgdacaespeito a
individualidade, igualdade ou para proporcionahasilidades e os conhecimentos que
0s estudantes precisam para articular o aprendizamioa justica social e a motivacao
com a mudanca social, faz pouco mais do que tepiizstrumentalizar, polemizar,
obscurecer ou se isolar do mundo real.

De acordo com Giroux (2003), na medida em que véaontacendo
degeneracbes no campo social, incluindo ai a edagagblica, os jovens sédo cada vez
mais educados para se tornarem consumidores, entlevesjeitos sociais criticos.

Nessa perspectiva, faz-se necessario que
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os educadores repensem a maneira como a forcacezhalada cultura
funciona para garantir e excluir determinadas idades e valores e como
esse reconhecimento pode ser utilizado para rededinque significa
conectar o poder e o conhecimento, expandir ofgigdd e o papel dos
intelectuais publicos e levar a sério o pressupdstajue a pedagogia é
sempre contextual e deve ser entendida como otadeulde disputas
particulares de identidade, de cidadania, de paléide poder. (p.43-4)

Para o autor, se os educadores assumissem o mafietalectuais publicos”,
poderiam, com um trabalho pedagdgico mais engaddformado por uma linguagem
do que ele chama “de critica e de possibilidade?ef com que os estudantes fossem
capazes de desenvolver “senso de perspectivaspdeaca”, entendendo que as coisas
sdo mutaveis e nem sempre foram da forma comoreseagiam hoje e que eles podem,
inclusive, desenvolver formas de resisténcia a nmsg®ws de opressdo e dominagéao,
com a formacao de uma consciéncia politica e moral.

Esse tipo de linguagem a que Giroux (2003) seegeferia como objetivo criar
aquelas condi¢cdes pedagodgicas que capacitam akaetds para que desenvolvam a
disciplina, a habilidade e a oportunidade para gens em termos de oposi¢do, para
analisarem criticamente 0s pressupostos e 0s $sEseque autorizam as proprias
questdes colocadas dentro da linguagem oficialsdal& ou da sala de aula. Além
disso, também proporcionaria uma base mais compasa o poder, ao enfatizar que
apesar de a prépria alfabetizacdo ndo garantimcaiguma, ela é uma condicdo
essencial para o “protagonismo, para a auto-reEEsE € para uma nocgao
substantivada da vida publica democratica”, apnetiolecomo abordar as injusticas
sociais para romper a tirania do presente. Ou sd@nando aqui Dejours (2000), ndo
aceitando essa banalizacdo da injustica social ceemalo um processo natural e
necessario.

Outro possivel requisito para os professores gusnasm a posicdo de
intelectuais publicos, segundo o autor, € deseervahovas formas de lidar com a
histéria, com perspectivas que permitam um olhiicorsobre as relacdes entre os fatos
historicos e a forma como sdo produzidos e lemlsraadas narrativas. I1sso sugere,
segundo ele, que os educadores afirmem a impoatgrmilagégica de educar os
estudantes para serem proficientes na linguagemeatatria publica, enquanto um
dilema de incerteza, uma forma de abordar e derblmfjue conecte as narrativas do
passado com as circunstancias de seu desdobrameersomaneira como esse
desdobramento ou lembranca esta conectado contuas eelacdes de poder” e com a

experiéncia daqueles envolvidos em reescrever gatinas histéricas, isto é, que
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considere o conhecimento como uma construcao sedistorica que sempre € objeto
de disputa.

Para Giroux (2003), em um mundo marcado por crésqmbreza, desemprego
e oportunidades sociais reduzidas, os educadoxesndeeivindicar a conexao crucial
entre a cultura e a politica, para defender a ediacpublica e superior como local de
luta e de aprendizados democraticos.

Segundo ele, para isso é essencial proporcionagsaodantes o conhecimento,
as habilidades e os valores de que eles irdo niergs®ma abordar algumas das questdes
mais urgentes de nossa era, educando-os para damiaecritica e para a coragem
civica, que significa, em parte, redefinir o pages académicos como intelectuais
publicos engajados, que podem se unir para exptorpapel crucial que a cultura
desempenha em rever e fortalecer o tecido da vibbcp, uma vez que esta se constitui
em um terreno politico e pedagdgico estratégicia farca como um “local crucial e
uma arma do poder no mundo moderno” pode ser edtepdra praticas e discursos
publicos sobre o significado da democracia, dadeide e da justica social.

Giroux (2003) utiliza o termo “cultura empresaripHra se referir a um conjunto
de forcas ideoldgicas e institucionais que funcipoéticamente e pedagogicamente
para governar a vida organizacional por meio darote gerencial superior e para
produzir trabalhadores submissos, consumidoresolitzpdos e cidadaos passivos —
aspecto que ja vimos abordado também em Apple J1885analisar os efeitos da
intensificagao do trabalho docente.

Para Giroux (2003), enquanto a ascensao da cudtomaresarial reafirma a
primazia da privatizacao e o individualismo, ha enescente apelo para que as pessoas
se rendam ou limitem suas capacidades de pargécipde uma politica engajada, em
troca de uma nocao de identidade baseada no meecgdal sugere que renunciemos a
NOSsSOS papéis como sujeitos sociais, em favor doelpémitado de sujeitos
consumidores, assim como provoca um enfraquecimsimuwltaneo das esferas
publicas que ainda ndo foram mercantilizadas.

Uma das caracteristicas dessa cultura empress@indo o autor, é a auséncia
de qualquer analise de como o poder funciona paldamo conhecimento, cuja funcao
é transformar as capacidades do cidaddo em umesirtieinamento de técnicas para o
local de trabalho. Segundo ele, o conhecimentopamapital no modelo empresarial, é
privilegiado como forma de investimento na economi@s parece ter pouco valor

guando esta relacionado com o poder da autodedinggdn responsabilidade social, ou
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com a capacidade dos individuos de expandir o andaitliberdade, da justica e das
operacfes da democracia, é privado de consideratidas e politicas e oferece nocdes
limitadas de como as escolas deveriam educar adagges para combater os limites
opressivos da dominacéo baseada em género, rasse @ idade.

Segundo Giroux (2003) - e aqui ele defende seandithento sobre cultura, que
se constitui em uma de nossas chaves de analiseeeessario que se compreenda
cultura como sendo um campo crucial para a prodagaera a luta pelo poder — que é
compreendido como uma forga produtiva e mediadara priar e recriar os contextos
sociais, politicos e econdmicos diversos e interctatos que compdem a vida
cotidiana.

Nesse sentido, o autor ressalta a importanciaedioeadores repensarem a
maneira como a forga educacional da cultura opara garantir e resistir a identidades
e valores particulares, uma vez que a forca dareuttominante € definida por meio de
sua submissado aos valores da economia, com suseédrdgrivatizacdo e no evangelho
da auto-ajuda, que funciona para enfraquecer a®ierogle bem publico e de
responsabilidade coletiva e colocar a culpa pelsstiga e pela opresséo inteiramente
nos ombros daqueles que séo vitimas do infortlotiak dificultando e deslegitimando
qualquer forma de luta.

Segundo Giroux (2003):

o conhecimento ndo fala por si mesmo, e a menoexjseam condicdes
pedagogicas para conectar certas formas de cordgrcimom as culturas,
as historias e as experiéncias vividas pelos estesl&om quem lidamos,
esse conhecimento ndo apenas ¢ reificado, com@&taratidepositado”, no
sentido freiriano, pelos modelos de transmissddgnaam o contexto vivo
em que o conhecimento é produzido, silenciam eagnéicem o interesse
dos estudantes. (...) (p.108-9)

Nesse sentido, o autor aborda a questdo de commaggens massificadas
preenchem nossas vidas cotidianas e condicionammofiosiais intimos desejos e
percepcdes. Para ele, o que estd em questao paaespsducadores e outras pessoas, €
a maneira como a cultura, particularmente a culdaamidia, tornou-se uma forca
educacional substancial, sendo a principal, ndaeda de significados, de valores e de
gostos, que estabelecem as normas e as converguiespferecem e legitimam

determinadas posicOes de sujeito.
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Em outras palavras, a cultura da midia influenciailagque significa
reivindicar uma identidade como sendo do sexo nliasgieminino; pessoa
branca, negra; cidadd, bem como definir o signdficala infancia, do
passado nacional, da beleza, da verdade e do pniga®p social. (p.128)

Para Giroux (2003) os educadores e 0s demaissieregepensar as maneiras
em que a cultura se relaciona com o poder e comde ela funciona simbdlica e
institucionalmente como uma forca educacional,tipalie econdmica, pois ela € o
terreno da contestagcdo e da acomodacgao, assim @dowal onde os jovens e outras
pessoas imaginam sua relacdo com o mundo; elapesdnarrativas, as metaforas e as
imagens para construir e exercer uma poderosa f@dagogica sobre a maneira como
as pessoas pensam a respeito de si mesmas erdéassmnamento com 0s outros.

Segundo o autor,

A educacéo politicaignifica reconhecer que a educacgéo é politicauzé
diretiva e dirigi-se a uma natureza inacabada daquie significa ser
humano, intervir no mundo, pois o protagonismo hné condicionado e
ndo determinado. Significa, também, reconhecer agpi@scolas e outros
espacos culturais ndo podem abstrair-se das casdigdcioculturais e
econdmicas de seus estudantes, de suas famil@aswas comunidades (...)
significa ensinar os estudantes a correr riscazerf@erguntas, desafiar
aqueles no poder, honrar tradi¢cdes criticas eeflexivo a respeito da forma
como a autoridade é utilizada na sala de aula eoatros espacos
pedagogicos (...) propicia a oportunidade paraaguestudantes ndo apenas
se expressem de forma critica, mas para que altereestrutura de
participacéo e o horizonte do debate pelo qual siessidades, seus valores
e seus desejos sdo moldados (...) constréi cordip@dagogicas para
capacitar os estudantes para entenderem como @ ppdesobre eles,
atravésdeles epor eles, para construir e ampliar seu papel comalédna
criticos (...). (p.161)

Outro estudo de Giroux que também nos auxiliatangler melhor essa questéo
da cultura é “Escola critica e politica culturaBGifoux, 1987), que ja abordamos, em
parte, no item anterior sobre Educacao e Trabalho.

Nesse estudo, 0 autor afirma que € necessaristigae a cultura da escola
como um conjunto de atividades que séo vividasserdelvidas dentro de relagdes
assimétricas de poder.

Ele considera a cultura como uma forma de producéjos processos estao
intimamente ligados a estruturacdo de diferentesdodes sociais, particularmente
daquelas relacionadas a sexo, idade, raca e ckasgee a cultura dominante e
institucionalizada, como um discurso selecionadpriélegiado, pode funcionar para

legitimar interesses e grupos especificos.
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A cultura deve ser compreendida, segundo Giro887)Lcomo parte do terreno
da politica e do poder, pois € uma esfera de ld@a@ntradicdes e deve ser vista como
inacabada, como parte de uma luta continuada deidaods e grupos para definir e
afirmar suas historias e espacos de vida, assino sentonstitui em um tipo de préxis
que tem uma qualidade dialética que se manifestdoemas e praticas culturais, as
quais podem servir tanto a interesses dominaner#ga anseios emancipatorios.

Segundo ele, como forma de dominacao, a cultueacd ativamente culturas
subordinadas, mas como forma emancipatoria, é upr@ssao concreta da afirmacao,
da resisténcia, do desejo e da luta do povo pdr@geesentar” como agentes humanos,
estabelecendo seu lugar de direito no mundo.

Para o autor, o poder cultural refere-se a netmdside trabalharom e sobre
as experiéncias dos alunos, assim como propicteasaxperiéncias culturais e formas
de conhecimento como parte da necessidade de @plapcriticamente, de tal maneira
a ajudar os estudantes a desenvolver as habilidamesvalores e o senso de
responsabilidade de que precisam para se tornagewhdos criativos, criticos e éticos.

Segundo Giroux (1987), os professores precisamappen condi¢cdes que lhes
permitam refletir, ler, partilhar sua experiénciamc outros, produzir materiais
curriculares e publicar seus resultados para quiinos de sua escola, reconhecendo e
questionando os diferentes estratos de signifieadie luta que constituem o espaco
escolar, o que hoje tem sido dificultado pela isifizacao do trabalho docente, como ja
analisamos na relacdo Educacgéo e Trabalho antembem

Para o autor, ao ignorarem as relacdes entreraukupoder, as teorias
educacionais dominantes deixam de considerar aciagalo da escola na reproducao de
ideologias e préticas sociais opressivas. No emtaessalta ele, a educagéo formal faz
mais do que influenciar a sociedade: é tambémanfliada por ela, ou seja, a escola
esta indissoluvelmente unida a um conjunto maisl@nde processos politicos e
culturais, e ndo somente reflete os antagonisnevernites a tais processos, mas também
0s incorpora e reproduz.

Os discursos educacionais dominantes, segundenG{i®87) ndo dispdem de
uma teoria adequada sobre a dominacéo e sobresbquegpa escola desempenha em tal
processo, faltando-lhes ainda a compreensdo cdacéorma como a experiéncia €
expressa, construida e legitimada na escola, m@wesomente deixa de compreender a
escolarizagdo como um processo cultural que edissmuvelmente ligado a presenca

inapelavel de forcas sociais mais amplas, como éamb incapaz de reconhecer como
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formas de resisténcia de professores e de alurdETpemergir na escola, como parte
de uma recusa de ensinar ou de aceitar as impesiedeultura escolar dominante.

Para o autor, 0 que esta em questao € o recordrgoide que a escola é uma
incorporacao, histérica e estrutural, de formasdéura que sdo ideolédgicas, dando
significado a realidade pelo modo como é frequentgivamente contestada e pelas
diferentes maneiras como é experienciada por ithddd e grupos.

Nesse sentido, segundo Giroux (1987), o sisten@agse um terreno politico e
ideoldgico, a partir do qual a cultura dominant®dpiz, em parte, suas certezas
ideolbgicas; mas também é um espaco onde as vomgisahtes e subordinadas, por
meio de constante batalha e intercambio, definera-s$enitam-se mutuamente, em
resposta as condicdes sécio-historicas carregadias praticas institucionais, textuais e
vividas, que determinam a cultura escolar e a &mpara professor/aluno, em uma
especificidade de tempo e espaco, ou seja, a esstalbelece as condi¢cdes sob as quais
alguns individuos e grupos determinam os termasspglais 0s outros vivem, resistem,
se afirmam e participam da construcao de suasipsoplentidades e subjetividades.

O autor defende a construgdo de uma pedagogialiti@g cultural, em torno de
uma linguagem criticamente afirmativa, que permédas educadores radicais
conhecerem como as subjetividades sao produzidasod#aquelas formas sociais nas
quais as pessoas se movem — que sdo sO parcialmentpreendidas -, que
problematize a forma como professores e alunosaapdiesistem e se acomodam as
linguagens, ideologias, processos sociais e mites @s posicionam nas relacdes
existentes de poder e dependéncia e, que indigeeessidade de se desenvolver uma
teoria de politica e de cultura que analise o disce a expressdo como um equilibrio
continuamente mutavel de recursos e praticas @apata que se privilegie formas
especificas de qualificacdo, organizacdo e expaaefo da realidade social.

Entendida nesses termos, para Giroux (1987), wdagogia, como forma de
politica cultural, apresenta dois conjuntos defaar@ara os educadores radicais: em
primeiro lugar, eles sdo chamados a analisar coproducgdo cultural é organizada em
relacbes assimétricas de poder na escola e, enmdsedugar, precisam construir
estratégias politicas para a participacdo em mawisesociais engajados na luta para
gue a escola seja uma esfera publica democratica.

Desta forma, para ele, uma pedagogia radical, agseima a forma de uma
politica cultural, deve examinar como 0s processolurais sdo produzidos e

transformados dentro de trés tipos especificodagiomados de discurso, ou seja, 0
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discurso da producao — que alertaria os profespam@sidentificar praticas e interesses
que legitimam determinadas representacdes sociai®dns de vida; o discurso da
andlise de texto — que chama a atencédo para dsgadeoa partir das quais os textos sédo
produzidos, permitindo que os educadores se distando texto a fim de desvelar os
significados, as contradicbes e as diferencas ifascna forma e no conteddo das
matérias da sala de aula e; o discurso das culiiveas — que se constitui em um
instrumento de questionamento para professorés), def esclarecer ndo somente como
0 poder e 0 conhecimento se cruzam para negar italcapltural dos estudantes de
grupos subordinados, mas também como essa intefagfie conhecimento e poder)
pode ser traduzida para uma linguagem de possitididresgatando o conhecimento da
experiéncia vivida por meio do método duplo de korEcéo e do questionamento.

Segundo Giroux (1987), para que os educadoresaiaddesmistifiguem a
cultura dominante e a tornem um objeto de anabtiiqa, devem aprender e dominar a
chamada linguagem da compreensao critica, devestigua e apoiar criticamente
aguelas vozes que emergem de trés diferentes £d&fle@ogicas: a voz da escola, do
estudante e do professor, pois cada uma dessas vmiiea 0s conjuntos de praticas
que atuam e interagem para produzir experiéncidagigjicas especificas dentro de
diferentes configuracdes de poder, 0 que, por saa wessupde a necessidade de se
estudar a escola em suas especificidades hist@riedacionais, e indica a possibilidade
de intervencéo e direcionamento de resultados.

Para finalizar a analise do estudo de Giroux ()98 apresenta um aspecto
muito importante para a nossa pesquisa: a andlise as “vozes da escola”, incluindo
a voz dos professores, cujo entendimento é fund@inesra o nosso trabalho.

Para compreender o discurso da “voz da escolaiinslego autor, os educadores
radicais precisam analisar criticamente as diedrins imperativos e as regras que
modelam as configuracdes especificas de tempog@sgpeaurriculo dentro do contexto
institucional e politico do sistema escolar, poisaéinteracdo entre a cultura escolar
dominante e as formas de expressdo dos alunos madorconstituidas por
representacdes polifonicas e por camadas de sgadfi— que a ideologia dominante e a
ideologia de oposicdo funcionam de maneira a defimise e limitarem-se mutuamente.

Giroux (1987) afirma que a “voz do professor” e&dl os valores, as ideologias e
0os principios estruturadores que dao significado hésdrias, as culturas e as
subjetividades definidoras das atividades diarias dducadores. E a voz do senso

comum e do senso critico, que os professores autilipara mediar os discursos da
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producdo, dos textos e das culturas vividas, tahoc@do expressos nas relacdes
assimétricas de poder que potencialmente caraaterds esferas publicas, tais como a
escola.

Desta forma, segundo o autor, é por meio da mealiagda acdo da “voz do
professor” que a propria natureza do processoaséapoiada ou desafiada, ou seja, 0
poder da expressao do professor, para modelarotagzacdo de acordo com a logica
dos interesses emancipatorios, esta inextrincavédnmelacionado a autocompreensao
de seus valores e interesses e nesse sentidoes&&prdo professor move-se em uma
contradicdo, que indica o seu significado pedagddénto para marginalizar como para
fortalecer os alunos.

Giroux (1987) esclarece que a concepcdo de “vozstencaso, significa tanto
uma tradicdo partilhada quanto uma forma espeadiécdiscurso e que € uma tradicdo
que deve se organizar em torno de temas como é&saahde”, “luta’, e
“fortalecimento”, a fim de fornecer as condicbesapque as especificidades da “voz”
do professor e do aluno ganhem maior forca ematdecipa

Um estudo muito importante e nos auxilia muita etée a cultura nesse nosso
contexto social atual e suas implicacdes para aagdo € o de Pérez Gémez (2001),
intitulado “A cultura escolar na sociedade neobiier

Pérez Gomez (2001) afirma que a escola e o sigdoativo, em seu conjunto,
podem ser entendidos como uma instancia de mediagie os significados, 0s
sentimentos e as condutas da comunidade sociatlesenvolvimento particular das
novas geracdes, na medida em que ela impde, lemtanmeas de maneira tenaz, certos
modos de conduta, pensamento e relacdes proprimmaénstituicdo que se reproduz a
si mesma, independentemente das mudancas radieagcqgrrem ao redor.

Para ele, é preciso analisar os valores que defiaemodernidade e sua
progressiva deterioracdo para compreender tant@lar wocial quanto o que ele
denomina de “a fossilizacdo” e a deterioracdo de feramenta mais apreciada, a
escola, a qual o autor define como sendo um cruzdange culturas, que provoca
tensdes, aberturas, restricbes e contrastes naggitsde significados.

E, nesse sentido, para o autor, um dos aspeciesralevantes deste momento
de transicdo e mutacéo substancial da culturagaiBli precisamente, a recuperacao da
interpretacéo cultural da vida social como eix@d@preensao das interagdes humanas,

pois ele considera particularmente importante edtxpretacdo culturalista da vida
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politica e social, porque se produz numa épocactaizada precisamente pelas
mudancas radicais, profundas, generalizadas giwersias na configuracdo da cultura.

Segundo Pérez Gomez (2001), cada pessoa posszes rmilturais ligadas a
heranca, a memoaria étnica, constituidas por esasitfuncdes e simbolos, transmitidas
de geracdo em geracao por longos e sutis procdessscializacdo, assim como cada
individuo, antes de poder decidir sua prépria pstgpale vida, se encontra imerso na
imanéncia de sua comunidade, nas coordenadas gfigutam o pensar, o sentir e 0
agir legitimo em seu grupo humano, no entanto,raniga social que cada individuo
recebe, desde seus primeiros momentos de deseneobd, jA ndo se encontra
constituida primordial nem prioritariamente por swdtura local, pois se encontram
substancialmente mediatizados pelos interessegcetiyas, simbolos e modelos de
vida, poderosos instrumentos de comunicagéo social.

Ressalta o autor, que o conceito de cultura, apksdorca recuperada como
recurso explicativo das interacbes humanas, nde pedentendido sem se identificar
as estreitas relagcdes que mantém com o marcocpol@condédmico e social no qual é
gerado e com o qual interage.

Segundo ele, os fendmenos culturais ndo podemossiderados, de maneira
idealista, como entidades isoladas, sendo predisd-lss dentro do conflito das
relacbes sociais nas quais adquirem significac@oma wez que cultura e poder
constituem um casamento indissolavel na vida cotali

Nesse sentido, Pérez Gomez (2001) afirma qudaxgdes sociais, por um lado,
se configuram de uma maneira determinada tantos petégéncias econdémicas e
politicas quanto pelas interpretacfes subjetivas ayientam a ac¢do dos individuos e
dos grupos e, por outro lado, o tecido de sigrdfisaque orientam a interpretacdo e a
acao dos sujeitos se configura tanto em funcaceg@€ncias sociais, econdémicas e
politicas quanto das resisténcias e alternativas I geram e se aceitam como
possiveis, no mundo imaginario dos individuos edletividade.

Para o autor, conhecer a propria cultura € um eemgiimento sem fim, pois é
um fendmeno fundamental e radicalmente interathao,medida em que pensa-la e
repensa-la, de questiona-la ou compartilha-la, esupéu enriquecimento e sua
modificacdo, além desta possuir um carater reftexipossuindo uma natureza
cambiante, uma identidade autoconstrutiva e umamBao criativa e poética.

Segundo ele, a analise do que realmente acorgeescola e dos efeitos que tem

nos pensamentos, nos sentimentos e nas condutasstlmantes requer descer aos
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“intercambios subterraneos” de significados, queps®Eluzem nos momentos e nas

situacBes mais diversas e inadvertidas da viddiaot da escola, na qual as diferentes
culturas que se entrecruzam no espaco escolargnmgreo sentido desses intercambios
e o valor das transacdes em meio as quais se ddseavconstrucao de significados de

cada individuo.

Pérez Gomez (2001) considera cultura como:

0 conjunto de significados, expectativas e compwetdos compartilhados
por um determinado grupo social, o qual facilitaréena, limita e potencia
os intercambios sociais, as produg¢fes simbdlicaateriais e as realizagdes
individuais e coletivas dentro de um marco espactamporal determinado.
A cultura, portanto, € o resultado da construcdciakocontingente as

condicdes materiais, sociais e espirituais que damium espaco e um
tempo. Expressa-se em significados, valores, sentom, costumes, rituais,
instituicBes e objetos, sentimentos (materiaisvélicos) que circundam a
vida individual e coletiva da comunidade. (p.17)

Desta forma, o autor afirma que é preciso entewcd#ura em seu carater
contingente, parcial e provisorio, isto €, compdé&ela sempre como um texto ambiguo,
gue é necessario interpretar indefinidamente. Rtrtaegundo ele, viver uma cultura e
dela participar sup@e reinterpreta-la, reproduzaksim como transforma-la, uma vez
que a natureza de cada cultura determina as patsileis de criacdo e desenvolvimento
interno, de evolucao ou estancamento, de autonmmitependéncia individual.

Para Pérez Gomez (2001), o sentido e a consiat@&ucique os alunos e as

alunas aprendem em sua vida escolar é:

este vivo, fluido e complexo cruzamento de cultugag se produz na
escola, entre as propostas daltura critica alojada nas disciplinas
cientificas, artisticas e filosoficas; as determii®s dacultura académica
refletida nas definigbes que constituem o currfcob influxos dacultura
social constituida pelos valores hegemdnicos do ceséad@l; as pressdes
do cotidiano dacultura institucional presente nos papéis, nas normas, nas
rotinas e nos ritos proprios da escola como ingétu especifica; e as
caracteristicas deultura experiencigladquirida individualmente pelo aluno
através da experiéncia nos intercambios espont@&oeoseu meio. (p.17)

Segundo o autor, os ritos, 0os costumes, as fodeasrganizar o espaco e o
tempo, os consensos nao-discutidos, as idéias eseipies, as expectativas nao-
guestionadas, os interesses inconfessaveis, ogosddprendidos e reproduzidos de
forma mecanica, os roteiros subentendidos, sacstelbanentos fundamentais de cada

uma das culturas e da rede especifica que selamiocruzamento delas, cujo influxo
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real no inter-relacionamento e na construcdo deifeigdos € mais poderoso quanto
mais imperceptivel.

E, nesse sentido, para ele, a funcdo educatiesada € precisamente oferecer
ao individuo a possibilidade de detectar e entendealor e o sentido dos influxos
explicitos ou latentes, que esta recebendo emesandolvimento, como consequéncia
de sua participacdo na complexa vida cultural decaumunidade, cabendo ao docente
submeter sua pratica e seu contexto escolar aatiesarcritico, para compreender a
trama oculta de intercambio de significados gquestitiem a rede simbdlica em que se
formam os estudantes.

Pérez Gomez (2001) segundo a citacdo que fizemiosaadiferencia cinco
tipos de cultura, que se entrecruzariam na esdaklisemos cada uma delas.

A primeira a ser abordada pelo autor @lura critica,que é a alta cultura ou
cultura intelectual, que se caracteriza por umuwanjde significados e producdes que,
nos diferentes ambitos do saber e do fazer, osogrbpmanos foram acumulando ao
longo da histdria; é também um saber destilado pefdraste e escrutinio publico e
sistematico, pela critica e reformulacdo permaneqte se aloja nas disciplinas
cientificas, nas producdes artisticas e literanasespeculacédo filoséfica, na narracao
historica, que evolui e se transforma ao longoetiapb e € diferente para os diferentes
grupos.

Segundo ele, cada individuo, cada grupo, cadaraylsubcultura ou etnia
implica a possibilidade de questionar as formas releresentacdo herdadas ou
compartilhadas e gerar, por sua vez, novas perggeaonvencionais ou alternativas,
reafirmando e exagerando os tracos tipicos da épodarna ou contradizendo aqueles
pressupostos e desvelando ou potencializando anddas silenciadas ou reprimidas
na modernidade.

Pérez GOmez (2001), afirma que em cada periodoricistse renova as formas
de dominacdo e se especializam os mecanismos eéeveintdo, de modo que a
imposicdo etnocéntrica se torna mais sutil e imeglsiacomodada as exigéncias e as
possibilidades de cada época e como instrumenpmder, funciona de forma profusa
dentro de cada cultura e de cada grupo humandemtianar culturalmente, na maioria
dos casos, a dominacdo dos mais poderosos e, €os outitos, para referendar e
blindar as préoprias posicoes.

O autor considera importante a andlise do etndsemdr pois do ponto de vista

do desenvolvimento e intercambio do conhecimenk®, adua como um obstaculo
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epistemoldgico, porque torna impossiveis a anéliaescolha racional, uma vez que ao
estabelecer a prioridade inquestionavel das p®pejresentacdes, por ser o reflexo da
superioridade cultural adquirida no desenvolvimehigtdrico, da por resolvidos
priori, os problemas e as questdes que teria que subaeetestudo e a discusséo,
promovendo tanto a “exclusdo injusta e injustifecado alheio” como a cdmoda
conformidade com o préprio.

E, nesse sentido, para Pérez Gomez (2001), a esstélaeforcando de maneira
persistente a tendéncia etnocéntrica dos processsscializagédo, tanto na delimitacao
dos contelidos e valores do curriculo, que refleteristéria da ciéncia e da cultura da
propria comunidade, quanto na maneira de interqpost&éomo resultados acabados,
assim como na forma unilateral e tedrica de tram$osi e no modo repetitivo e
mecanico de exigir sua aprendizagem.

Para o autor, é preciso inverter esse raciociréio, esquecendo que qualquer
forma de existéncia individual ou coletiva é o feglo contingente de um complexo
processo de construcdo social ao longo de um meHmtdrico concreto, num espaco
também determinado e que cada cultura aparece aome rede subjetiva de
significados compartilhados, simbolos e comportdagecom sentido em si mesma,
gerada como resposta as peculiaridades circunatamgie rodeiam a comunidade,
reafirmar ou para transformar suas representacdesus valores, em funcédo de
peculiaridades que néo se repetem.

Segundo Pérez Gomez (2001), o desenvolvimento de caltura requer um
processo singular de descentralizacdo, de estramtajde distancia critica para se
compreender os fundamentos contingentes e 0s seeErgassados ou presentes, que
geram suas atuais determinacdes e essa perspaghi®a um proposito compartilhado
de superar as proprias restricbes que cada cyitorsca, inevitavelmente, em seus
membros, identificando suas contradicbes, questittimaseus mitos, abrindo seus
limites, estimulando o intercambio com as represgigs alheias e provocando sua
permanente recriagdo com materiais proprios endsisa

Para o autor, a globalizacdo volta a romper o #yigl entre universalidade e
diversidade cultural, ao dissolver o enriquecedasvimento dialético entre os
individuos dentro de sua cultura e entre as c@tdentro da aspiracdo a civilizacéao
universal, quando o individuo se faz humano pomgréence a uma cultura concreta,

nao por estar dotado da capacidade abstrata égmperta qualquer uma.
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Parece necessario, segundo ele, que é precischemesmjue a escola ndo pode
transmitir nem trabalhar dentro de um Unico mardtucal, um Unico modelo de pensar
sobre a verdade, o bem e a beleza, pois o conh&crhemano possui uma natureza
reflexiva, que se volta de vez em quando sobreesnm para se modificar, a0 mesmo
tempo em que se compreende, envolve todo processatieo individual ou coletivo
numa interminavel espiral de acdo e de reflexdosguecria constantemente, por meio
do dialogo, como estratégia permanente e inesdotivaedefinicdo constante das
condicdes, dos processos e dos resultados da amagéaoie interacdo humanas.

Para o autor, o proprio conhecimento se contamora e flexibilidade, a
parcialidade e a precariedade que caracterizaen@sifenos humanos, fazendo parte da
prépria realidade conhecida, isto é, se constituiuena representacédo subjetiva, assim
como é uma construgdo interessada, condicionadas piixos de poder, pelo
intercambio de tensdes e interesses dessa medidadea

Dentro desta perspectiva, ele afirma que os comestds teoricos séo
concebidos como ferramentas conceituais que adqusea significacdo e sua
potencialidade dentro de um processo discursivioudea e intervencdo na realidade e,
0s conhecimentos derivados de outras investigambesperiéncias pessoais ou alheias
devem ser utilizados sempre como hipoteses ddhi@bzomo ferramentas que ajudam
a indagar e a relacionar, nunca como proposicOgficativas das relacbes entre
elementos e fatores, consideradas universalmelitasa

Para Pérez Gomez (2001), nossa sociedade é mamadaa tendéncia liberal,
que assume o principio da eficiéncia, da oOtimacésameios-fins, propria da
racionalizacdo instrumental, e da ética das comsengs, como 0 elemento principal,
responsavel pelo desenvolvimento da civilizacéeevalugdo industrial, o capitalismo,
0 progresso cientifico e suas aplicacdes tecn@égioa qual as diferencas sociais, a
pobreza, a discriminacdo e a exclusdo das mingédasconsideradas como efeitos
colaterais, tributos inevitaveis ao desenvolvimeat@o progresso que beneficia a
maioria.

A autonomia do individuo e dos grupos requer, seégule, a afirmacdo do
respeito a diversidade, que tem sido convertidéagon de discriminacdo, ao valorar de
forma muito desigual, nas atuais condi¢cdes de @bvsocial do trabalho e distribuicédo
tdo desigual da riqueza, as distintas posicoes qoastituem.

Para o autor, os modos de pensamento e de compottarmdividual ou

coletivo, bem como as normas de convivéncia, okiows e as instituicdes sociais, que
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sdo o produto historico de um conjunto de circursé®s que os homens constroem de
forma condicionada, ou seja, que as elaboram atimtare passivamente as suportam.

Portanto, segundo ele, ndo existe uma Unica re@ida ambito do social em
geral e do educativo em particular, mas multipdidades em correspondéncia, com
os multiplos olhares de quem as vive, oferecendsppetivas diferentes, matizadas de
forma singular pelo sujeito ou pelo grupo, na aqsindividuos sdo agentes ativos que
constroem, de forma condicionada, o sentido dédes# em que vivem.

Pérez Gémez (2001) ressalta que os comportameatssjeito, seus processos
de aprendizagem e as peculiaridades de seu degemmolo somente podem ser
compreendidos se formos capazes de entender dficsidos — que sao idéias, valores,
sentimentos, atitudes e interesses dos sujeitosarmsnindividual ou coletivamente
considerados -, que se geram em seus intercamimos ¢ealidade social, ao longo de
sua singular biografia.

Segundo ele, construir ou reconstruir novos sigaifos a partir das proprias
categorias requer conectar nossos esquemas camda®es do grupo ou da cultura,
em cujas redes se forjaram as interagfes, assim comparar, dialogar, contrastar,
relacionar e discordar com as tradicdes ou astagéas do pensamento publico é a
Gnica maneira de encontrar o sentido, a potena@dide as limitacbes de nossas
préprias elaboracoes e de fazé-las inteligiveislaosais.

E, nesse sentido, o autor afirma que a escolap&imaa ignora as peculiaridades
e as diferencas do desenvolvimento individual etucall impondo a aquisicdo
homogénea, a maioria das vezes sem sentido, déstdos perenes da humanidade,
como também esquece ou despreza em geral os pecassontradicdes e os conflitos
na histéria do pensar e do fazer e restringe aivbjdo ensino ao conhecimento, nao
valorizando o amplo territério das intuicdes, dasedes e das sensibilidades, assim
como as exigéncias contemporaneas das mudanceaisaglivertiginosas no panorama
social.

O segundo tipo de cultura analisado por Pérez @¢aa01) é aultura social
que é composta dos valores, normas, idéias, iigélits e comportamentos que
dominam os intercambios humanos em sociedades lfoente democraticas, regidas
pelas leis do livre mercado e percorridas e estidas pela onipresenca dos poderosos
meios de comunicacdo de massa.

A cultura social diferencia-se da cultura critisegundo o autor, porque 0s

significados que se intercambiam nela ndo sofrevacontraste publico, sistematico,
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critico e reflexivo, ao contrario, a forma de d&ase assimilacdo dos seus conteudos se
da por meio da seducéo, da persuasdo ou da imppsigE& vez que ela é complexa,
sutil e onipresente, penetrando tanto os ritos@stimes grupais quanto os interesses,
as expectativas, os rendimentos e as formas deartamento dos individuos que
interagem na escola, tornando-se imprescindiveéatificacdo de sua influéncia, para
facilitar um desenvolvimento autbnomo dos sujeitos.

Nesse aspecto, ele afirma que a cultura, comonwafgéo, se converte numa
mercadoria a mais, de modo que se faz dificil &and&o entre producdo e consumo,
assim como entre trabalho produtivo e ndo-produtpas nas economias de livre
mercado sdo os mercados que tém sentido de Estado.

Desta forma, segundo Pérez Gomez (2001), ha o aondas desigualdades
sociais, que geram como efeitos as emigracfes essamzomo Ultimo recurso, 0
renascimento do racismo, o desenraizamento socialt@al generalizado, 0 comércio
perverso de pessoas, 0s confrontos entre cultorstalecimento dos integrismos, a
superexploracédo dos recursos naturais dos paigegsiasavorecidos com os desastres
ecoldgicos consequentes, o espdlio da economienmafce do trabalho e da exploracao
infantil, etc.

Para o autor, essa cultura social dominante est&epie também na escola, tanto
nos alunos e seus familiares quanto nos docenmgwegnando decisivamente 0s
intercambios formais e informais que ali se produzes condicionando
substancialmente o que realmente esperam e aprepdemsse motivo que na cultura
da escola triunfa o individualismo, a competitivldae a tendéncia a rentabilidade em
curto prazo, pois € o reflexo da cultura em quemiseus agentes.

A globalizacdo politica e cultural, segundo eldaempondo a denominada
cultura de massas, 0 “minimo denominador comum” po@e se apresentar como
mercadoria nas transacdes comerciais, na qual tar&ué concebida como pura
mercadoria, perdendo sua identidade essencial coamifestacdo de diferenca de
formas de vida, como valor de uso na satisfagcdgukin de necessidades, para se
converter em puro valor de troca.

A consequéncia mais preocupante da deterioragéolesive, da dissolucéo dos
espacos e das instituicdes publicas, para Pérezet§a001), é o desamparo e a
desmobilizacdo que provocam, precisamente, nos oheséavorecidos, tanto que,
mesmo na deterioracdo das instituicbes assistenaiais servicos publicos e dos

espacos civicos de encontro e mobilizacéo, a smdeedontinua estratificada em funcéo
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das classes, do sexo, da raca e da cultura; cantiividida em grupos sociais com
desigual status e poder e, como ocorreu em outras condi¢des itasdrtambém
desfavoraveis, os grupos que sofrem a desigualdsaede buscar vias alternativas e
subterfugios mais além das possibilidades do s#stpara defender suas posicoes,
direitos e esperancas.

Para o autor, se a democracia € valida como umnsspolitico, € porque se
transforma num estilo de vida, respeitoso com &exaticas e os direitos alheios, e,
dialdgica nos inevitaveis conflitos e discrepanaiamstruindo modos de pensar e fazer,
instituicbes e programas que facilitem os intergambociais em plano de igualdade e a
expressdo livre da criatividade e da diversidadévidual e grupal, o que nao €
compativel com uma forma de estabelecer os intdric&neconémicos que promovem
a competitividade mais selvagem entre os individewsprol da rentabilidade pessoal e
do préprio beneficio.

Nesse sentido, segundo ele, quando se canalg@esentacao cidada por meio
de instituicdes fechadas como os partidos politieastes sédo regidos unicamente pelo
critério exclusivo da rentabilidade eleitoral pammanter no poder, se dissolve todo
compromisso da politica com a ética, os fins daabeatia sdo substituidos pelos
meios, e estes, convertidos em fins, legitimamaueal recurso que se demonstre eficaz
para ganhar a batalha eleitoral — como temos aistmtecer nos dias atuais no Brasil,
em que todo tipo de corrupgdo entre os parlamenténe vindo a tona, numa enxurrada
de lama e mau uso do dinheiro publico e da viddigajlzolocando em xeque nossa téo
recente democracia, na qual partidos de direita esduerda se diluem, buscando um
anico objetivo: o poder.

Pérez Gomez (2001) analisa também nessa cultai@ sonfluéncia dos meios
de comunicacdo de massa no nosso dia a dia, qumifazjue a realidade ja ndo se
imponha brutalmente, repressivamente, nem seqlaefqrea dos fatos frente aos quais
0s cidaddos se sentem impotentes e abandonam,dgetan aspecto original e
perigoso, que €, por meio da manipulacdo publiaitdazer com que as imposi¢cdes
politicas aparecam como desejos proprios ou coitifzatbs entre os individuos.

Apesar desse efeito nocivo que a comunicacdo pamecar, o autor ressalta
gue € necessario reconhecer a extraordinaria palidade instrutiva e inclusive
formadora que oferece a revolugdo eletrbnica, p&hmente ao permitir a
comunicacao intercultural e provocar o descentréaméos individuos e dos grupos de

seus proprios e limitados contextos, por outro lag@ando esta a servico da economia
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de mercado, os intercambios de informacdo sdooegidr interesses e objetivos bem
distintos dos formativos e se convertem em traresa@d®merciais, com a finalidade
principal de produzir beneficio, saturando o coridomcom informagdes sedutoras e
pouco formativas.

Para Pérez Gomez (2001) a saturacdo de informpg@duz dois efeitos
aparentemente paradoxais, mas na realidade conwesgea superinformacdo e a
desinformacdo, uma vez que o individuo ndo podecegsar a quantidade de
informacao que recebe e, em consequéncia, se dacineidos”, de elementos isolados,
relativamente sobressalentes, que néo pode integragsquemas de pensamento para
compreender melhor a realidade e sua atuacéo st@hrenas, ao mesmo tempo, deve
enfrentar um contexto cada dia mais complexo coomseqiéncia deste incremento de
informagao circulante e atrativa.

O autor apresenta alguns argumentos em relac@&bedo nocivo da televiséo

especificamente, em nosso cotidiano:

Em primeiro lugar o poderoso influxo da comunicagdo audiovisual que
parece refletir, mais que representar, a realided@réprio momento em
gue se produz, e através de um cédigo nao-abstnam figurativo, conduz
a aceitacdo de que a auténtica realidade é a guapnesentam na tela. (...)
Em segundo lugam comunicacéo através da televisédo, com indeperadé
dos minoritarios e pouco utilizados programas atteos, € claramente uma
comunicacao unidirecional, de cima para baixo, mal @ espectador nédo
desempenha sendo o simples papel de receptor.P(ivado de sua
capacidade de influéncia sobre a comunicagdo $dlayio usuario pouco a
pouco vai formando suas opinides com retalhosipoditjue reiteradamente
bombardeiam sua percep¢éo e que harmonizam costilos ele vida que,
como modelos, também Ihe transmitem o0s meios desanasomo o
esteredtipo dominante, ao qual deve conformar aesope sua opinido para
se sentir protegido pela consciéncia coletiva dgp@invisivel que se forma
em torno da telinha. (PEREZ GOMEZ, 2001, p.109)

As caracteristicas da representacdo audiovisuakaaade, prépria do meio
televisivo, segundo o autor, estdo apoiadas fundtaimeente em estimulos visuais e
auditivos, faceis de reconhecer e decodificar, eremi ao meio um sentido de
realidade, de obviedade, de imediaticidade e detivlojade que induz a assimilacédo
acritica e irrefletida dos conteudos, na qual rdonkediacdo nem discurso, porque nao
ha signos, mas realidades. Por outro lado, ressdtauma informacédo formadora
requer busca ativa e contraste continuo, debateinppd elaboracdo pessoal e
experimentacdo de alternativas, isto €, uma atipudpositiva aberta as interpretacfes
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alheias e comprometida com as proprias, mesmo sendeiente de sua parcialidade e
provisoriedade.

Pérez Gomez (2001) faz uma distingdo entre aemduwta atividade de leitura e
a contemplacdo de imagens, afirmando que o distsftr¢o e capacidade que requer a
decodificagcdo das mensagens em ambos 0s meiospcprovo desenvolvimento
diferencial de esquemas, de atitudes, de conduties sgentimentos, pois o leitor se
defronta com um mundo abstrato de conceitos eddéraguanto que o telespectador
tem diante de si um universo concreto de objeteal@ades.

Vale a pena, a esse respeito, fazer uma citacaatda

A narrativa televisiva utiliza elementos e mecamisrmais propicios para
comunicar determinados contetdos e para estimattascformas de relacédo
com a mensagem que potenciam o imediatismo, alglate e a estética
formal. Integra a narracdo e a descricdo num mesimoe a poténcia do
significante pode facilmente ocultar a debilidade a insignificancia do

significado. Pelo contrario, a escrita e a leitteguerem a diferenciacéo
temporal da narracdo e da descricdo, exigindo utihade paciente e

repousada no leitor que deve postergar, freqlientem® desejo e a
gratificacdo a realizacdo de complexas operacdgisal® e gramaticais,
assim como ao transcorrer relativamente sinuosintaxe. (...) O prazer do
texto escrito provém tanto do significante comasigmificado. As imagens,
em troca, oferecem uma gratificacdo imediata ddeavalo proprio

significante (PEREZ GOMEZ, 2001, p.116).

O autor destaca dois aspectos particularmentecypeates em relacdo a
importancia dada a informacéo nas sociedades @sida condicdo pdés-moderna: em
primeiro lugar, o risco de trivializagdo acumulatiyue implica a superinformacéo, cuja
saturacdo de informacdo fragmentaria ndo conduzraimuecimento dos critérios
pessoais de andlise e tomada de decisdes, nemmact de cultura, mas a confuséo e
a perplexidade, a mera acumulacdo de episodiosssesstruturar em esquemas de
pensamento. Em segundo lugar, a importancia @acidia informacdo para a
participacdo politica, cultural e profissional, qtenta relevancia proporciona a
educacdo da comunidade, pode supor um fator maiksdeminacao e, inclusive, de
exclusdo dos grupos mais desfavorecidos, cada dis mistanciados de seus
contemporaneos e com maiores dificuldades parailseorporar, que se constitui num
processo de discriminagéo, que possui um fatoripfioédor.

Pérez Gomez (2001) ressalta que € necessarioiaqagsesta tendéncia da
cultura atual da sociedade, de modo que aparecassibpidade de pensar que a
qualidade humana nao estéd apenas na eficAcia@nansia com a qual se conseguem
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0os resultados previstos, mas no valor antropolégicético dos processos e das
interacBes em que se envolvem 0s sujeitos humanos.

Nesse sentido, na educacao, segundo ele, convistirigge, como em qualquer
outro aspecto da vida humana, os fins ndo justifioa meios; que os meios didaticos
nao sao indiferentes, mas que, ao serem processuaissde intercambios de
significados, qualquer método pedagdgico esta radivaprocessos individuais e
coletivos carregados de valores, provocando matipfeitos primarios e secundarios,
explicitos e tacitos, a curto, a médio e em longa®, que, devido ao carater criador do
individuo e dos grupos humanos, quanto mais ricogezessantes S80 0S processos
educativos, mais imprevisiveis se tornam os redoffaque a avaliacdo rigorosa e
objetiva dos resultados imediatos e observaveissdutacdo ndo consegue detectar
sendo uma minima parte dos efeitos reais dos mpoeesiucativos que se manifestam
de forma muito diversa, complexa e prolongada asae tempo.

Ainda abordando a cultura social, Pérez Gomezl(R@0@alisa a insercdo da
mulher no mundo do trabalho, afirmando que suaistigel, embora lenta, irrupcdo na
vida publica da cultura, da economia e da poligstio provocando modificacdes
substanciais na vida cotidiana da familia e dordas instituicdes sociais. E evidente,
segundo ele, que a mulher esta sofrendo pela Bzag#o como mercadoria, inclusive
de modo mais angustiante que o homem, uma vez gtee desgastada sua
individualidade e sua identidade pelas exigén@as misericordia da economia de livre
mercado e, desta forma, torna-se provavel tambémjgoto com os desfavorecidos,
seja a primeira vitima da exclusdo quando a cotnhpetide impde “ajustes cavalares”
ao estado de bem-estar que favorecia as politicie-glemocratas.

A proxima cultura a ser analisada por Pérez Go@€01), é acultura
institucional na qual o autor afirma, que a escola, assim cogp@iquer outra
instituicdo social, desenvolve e reproduz sua pGpritura especifica, entendida como
um conjunto de significacfes, costumes, rotinégais e inércias que a escola estimula
e se esforga em conservar e reproduzir, que condici claramente o tipo de vida que
nela se desenvolve e reforcam a vigéncia de valoesexpectativas e de crencgas
ligadas a vida social dos grupos que constituemstguicao escolar.

Para ele, é facil compreender a influéncia quemstara da escola tem sobre as
aprendizagens vivenciais e académicas dos indigidwgue nela vivem,
independentemente de seu reflexo no curriculo @tple oficial, o que acaba por

determinar as interagcdes significativas, que se dym®m consciente ou
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inconscientemente entre os individuos nessa itgdusocial e que determinam seus
modos de pensar, sentir e atuar, requerendo umcesbara decodificar a realidade
social que constitui tal instituigéo.

Para Pérez Gémez (2001), entender a culturauostital da escola requer um
esforco de relacdo entre 0os aspectos macro e neicteg a politica educativa e suas
correspondéncias nas interacfes peculiares queedefa vida da escola, assim como,
para entender a peculiaridade dos intercambios raleniessa instituicdo, é
imprescindivel compreender a dindmica interatii@eeas caracteristicas das estruturas
organizativas e as atitudes, os interesses, osspajeé comportamentos dos individuos
e dos grupos, uma vez que o desenvolvimento ingtital se encontra intimamente
ligado ao desenvolvimento humano e profissionalpggsoas que vivem a instituicao e
vice-versa,; a evolucao pessoal e profissional gr@wdesenvolvimento institucional.

O autor afirma que, apesar da influéncia satigt@atda escolarizacdo na
formacdo da maioria dos cidadaos, inUmeras inagigs e informes demonstraram
que as aquisicOes e 0s desenvolvimentos que aaesamloca estdo profundamente
relacionados com fatores socioculturais que detenmi a desigual distribuicéo
econdmica da populacdo, de tal maneira que o fpterexplica mais nitidamente as
diferencas no desenvolvimento cognitivo e acadénda® alunos e das alunas esta
configurado pelas desigualdades socioculturaisodtegto familiar.

Desta forma, segundo ele, com frequéncia, a vidinst#uicdo escolar esta
presidida pela uniformidade, pelo predominio deidi;a formal, pela autoridade
arbitraria, pela imposicdo de uma cultura homogéeeaocéntrica e abstrata, pela
proliferacdo de rituais carentes de sentido, peldaliecimento da aprendizagem
académica e disciplinar de conhecimentos fragmestadclusive memorialistico e sem
sentido, distanciados dos problemas reais quedoginte provocam aborrecimento e
até fobia pela escola e pela aprendizagem nos slgeofurtando as finalidades mais
importantes que definem a tarefa educativa.

Pérez Gomez (2001) ressalta que o incrementotéagalidade, da onipresenca
e do poder de persuasdao dos meios de comunicaggftrasstornando a natureza da
comunicacao tanto familiar como escolar, confundiadntercambiando suas funcdes e
propdsitos e, nesse sentido, a escola, que nadaialatende desde idades tdo precoces
o desenvolvimento das novas geracfes, deve askunpiies e desempenhar papéis que

anteriormente estavam reservados a vida familiartapto, também suas formas de
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organizacdo e seus modos de interacdo devem angpasiimular as atencdes afetivas
tradicionalmente desprezadas na instituicdo escolar

A consequéncia disso tudo, segundo o autor, é quamsmissdo dos conteudos
da cultura critica como sua concretizacdo em caguhébitos ou formas de interacéo e
atuacao também comeca a ser acompanhada na esaoteadmportante carga afetiva
gue condiciona sua aquisicdo e sua utilizacdo poste gque leva a escola a assumir
responsabilidades claras na socializacdo primasandvas geracdes, para dar conta das
deficiéncias que a transformacao da instituicaadlianesta provocando.

Segundo ele, um outro aspecto importante, é questikiicées escolares estdo
sendo abandonadas ao livre mercado, o que as indeeclemprir sua funcao educativa,
pois 0 mercado reproduz e incrementa interessadarasrdesigualdades de origem, de
modo que as classes favorecidas terdo, incomparamtd, melhores condi¢Oes e
recursos para seu desenvolvimento intelectual, soola&s de primeira categoria,
condenando os estudantes de classes desfavoraddasiminacao, a marginalizacéo e
inclusive a exclusdo do sistema nos casos maiereafy, porque as diferencas
econdmicas e culturais se transformam, na said#stima educativo, em desigualdade
no desenvolvimento de conhecimentos e capacidalesrdpreensao e intervencao, ou
seja, em desigualdade de oportunidades pessoaisfissipnais definitivas, mesmo
porque as exigéncias do mercado nao reparam premisa em valores éticos e
educativos, mas na obtencao da rentabilidade gugrapreco.

Pérez Gémez (2001) afirma que, desta forma, o exomiento deixa de ter
sentido como processo idealista de enriquecimentsaber especulativo ou como
instrumento de emancipacao individual e coletivevisiculando diretamente a suas
aplicacfes tecnoldgicas, se legitimando como urrumento de justificacdo de um
discurso de poder.

Para o autor, se o critério para medir a qualidiaénvestigacdo é a eficacia
para produzir conhecimento vendavel ou valorizéaeintercambio mercantil, € facil
concluir que o critério para medir a qualidade dacacéo é a eficacia da instituicao
escolar como subsistema social para produzir eodegir o conhecimento
especializado que o sistema econdmico e socialssiggepara sua manutencdo e
expansao, passando a ser o objetivo principal ddag&zacao.

No entanto, Pérez Gomez (2001) destaca que, costauinento politico a
servico da democracia, a escolarizacdo como ungegaublico, deve alcancar todos 0s

cidadaos por dois motivos: primeiro porque a edacag um direito e um dever de
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todos, pois € precisamente sua universalizacdo lgggéima a estrutura social
democratica das sociedades, ao garantir, a0 meansamente, uma minima igualdade
de oportunidades, que pretende compensar, em pastejesigualdades pessoais
vinculadas a origem social, ética, religiosa, caltle sexual de seus membros e,
segundo, porque a legitimidade democrética exigeisiema tanto a neutralidade e
pluralidade ideoldgica e cultural quanto garant& uim espaco comum de ensino
inclusivo que evite as discriminacoes.

No Estado de Alagoas, a gestdo democratica vedoseplantada desde 1996 -
ao menos nas escolas estaduais da capital -, apgl@lmenos em teoria, concede um
pouco mais de autonomia as escolas, tanto admaitivstr quanto pedagdgica — por
meio da elaboracdo de seu proprio projeto poliiedagdgico, que visa atender as
demandas especificas da propria escola e da coadenigspecifica em que ela esta
inserida, bem como da comunidade econémica — umawe a escola recebe dinheiro
direto na escola pelo PDDE (Programa de dinhenetalna escola), para uso em geral,
inclusive recebe verba para a merenda escolar,éqdecidida pela escola, com a
proposta de se fortalecer o comércio local.

O autor afirma que a exigéncia de um curriculo coneude um Unico tipo de
escola para todos é a garantia de que, a0 menasteugste periodo e no sistema
publico de ensino, ndo se favoreca a discrimindg&adndividuos, mas se garanta que o
sistema publico possua uma neutralidade ideolqupcagarte dos docentes e o respeito
a pluralidade de opc¢be8egundo elep tema néo é a liberdade de ensino, mas o ensino e
liberdade e da liberdade”. (p.142)

Por outro lado, o autor mostra as limitacdes que a& escola, afirmando que a
estratégia de criacdo de escolas, de selecdoreg@wsde docentes, de transferéncias e
mobilidade, de escolha de escolas por parte do®sliassim como a implantagéo de
um curriculo nacional comum e o trabalho da inspeatdificultam a criacdo de uma
identidade cultural propria de cada escola, queogsuem pouco espaco de deciséo,
tanto organizativa quanto profissional e curriculama vez que 0s pressupostos
econdmicos sdo atribuidos a partir da Administraggdral ou regional, de modo que
se garanta a distribuicdo homogénea e equitatiygeetodas as escolas de um mesmo
tipo tenham similares recursos e instalacoes.

Pérez GOmez (2001) também ressalta que os docgddancionarios publicos
e, dentro das condicdes e restricdes que impdeumnriz@lo comum, decidido em nivel

nacional, ttm a liberdade para interpretar suabugtbes mais adequadas a cada
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situacdo, mas que a auséncia de um ideario prdarescola e statusde funcionario
publico dos professores do sistema em geral, peraot docente um alto grau de
decisdo que nao existe em nivel escolar.

A liberdade de ensino como liberdade de impor @pipo ideario ideoldgico,
cultural ou religioso, segundo o autor, impede silgo em liberdade e da liberdade”
sob o pretexto de que o individuo ou seus paisramptapreviamente por um
condicionamento determinado, escondendo a decididetensdo de exercer
doutrinamento e, contrario a isso, ele afirma qudesenvolvimento da autonomia
intelectual e a formacao do proprio critério paripretar e atuar na realidade nédo se
esgota numa decisao definitiva para sempre, e noransdo tal decisdo € adotada nos
primeiros anos de formacdo e por agentes exteraopr@rio individuo, e que €
necessario que a escola seja um ambiente permadengduralidade, liberdade e
compromisso, no qual o individuo, de forma constarégxerca livremente sua
capacidade de julgamento, contraste, intercambiperimentacao.

Pérez Gomez (2001) destaca que sem um sistemateduque favoreca ao
menos a compensacgao das deficiéncias no deseneoldirdos individuos, provocadas
pelas desigualdades de origem sociocultural, aidis@cao social e o incremento da
desigualdade e da exclusao tornardo irrespiragelde convivéncia numa sociedade tao
injusta e insensivel e, mais, que sem politicaspemsatorias, em especial no ambito
educativo, que favorecam a igualdade de oportueglask impossibilita a legitimacao
democratica da sociedade.

Desta maneira, segundo ele, a mudanca educatit@arse uma experiéncia de
aprendizagem e experimentacdo para 0s que se envolle modo ativo nela,
provocando a modificacdo, ndo-imprevista, mas ¢ensx e autonomamente decidida,
tanto das praticas e das estruturas organizatwasscbla, quanto das percepcdes dos
docentes e estudantes sobre seus papéis e respdadab, mas que para tanto essa
concepcdo da mudanca somente pode surgir se suseemuma idéia da educacéo
como desenvolvimento da autonomia pessoal.

O autor afirma que toda inovacdo educativa requercada individuo trabalhe
desde e sobre suas proprias concepcdes e quessmprai mudanca significativa e
relevante sempre implica certo grau de incertemat@gliidade acerca do significado da
mudanga para cada uma das pessoas que intervémedida em que nenhuma
quantidade de conhecimento proporcionara clareted $mbre a acdo que deve se
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desenvolver, que deve ser guiada pela consciéecsaa natureza provisoria, parcial e
de experimento.
Para Pérez Gémez (2001):

a mudanca educativa deve provocar e facilitar orfaigeamento da
instituicdo e o desenvolvimento individual, medéast transformagéo da
cultura da escola e da cultura experimental dostagenvolvidos. (p.150)

Nesse sentido, o autor defende que o propésittafuental da pratica educativa
é facilitar e provocar o desenvolvimento auténoms iddividuos, de sua capacidade de
pensar, sentir e atuar, mediante um processo dasteacao reflexiva e deliberativa das
aquisicoes prévias a luz das informacdes e dagiérpms atuais e que, a intervencao
pedagogica satisfatoria se encontra inevitavelmdetgucada sobre a incerteza e a
surpresa da criacao individual e coletiva.

Para ele, tanto para os docentes quanto para odaests, as capacidades
fundamentais que denotam o valor educativo de m@eessos individuais ou coletivos
de desenvolvimento, como por exemplo, as capacddelécompreensao situacional”,
“reflexdo deliberativa” e “acdo autbnoma”, conduzamcriacdo em parte sempre
imprevisivel, do mesmo modo que os fatores ideaiifos como requisitos do
funcionamento eficaz das instituicbes escolareseatenpodem ser determinados e
compreendidos na analise de sua especifica intgigesm cada contexto singular, em
cada cenario particular de interacdo entre os iddos, as estruturas organizativas, as
expectativas coletivas e os propésitos educativmsriculares combinados.

Dessa forma, Pérez GoOmez (2001) destaca que, o@lagscomo uma
organizacdo instrumental, € necessario estabelecersistema “dessocializado e
universal de relacGes objetivadas e racionalizadpsg evite enfoques pessoais, tanto
no tratamento e distribuicdo da informacg&o quaatavaliacdo objetiva de seus efeitos
e, para isso, é necessario dissociar os contegaa€mico e vital de todos e de cada um
dos membros da instituicdo, despersonalizar agGetae artificializar os intercambios,
de modo que se possa elaborar um programa meadmiatuacdo que dirija, por meio
de normas estaveis e impessoais, 0S processosadsmissdo e avaliacdo do
conhecimento, assim como as regras de controlmdgiacdes horizontais e verticais.

Para o autor, a aquisicdo da cultura e sua incagfo em formas ativas de
interpretacdo e acdo requerem o envolvimento vatime pessoal de cada individuo,
gue desde seu singular ponto de partida intelecédiefivo e social ha de utilizar as

novas informagbes e experiéncias que se oferecera ponstruir, de forma
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consciente, seus esquemas de pensamento, sentimatiacdo e que, portanto, uma
mera organizacdo instrumental dos intercambiosa pelal fluem fragmentos de

informacdo correspondentes a cultura disciplinag, ™odo algum garante sua
incorporacdo relevante ao pensamento e a condwaageendizes, conseguindo
somente sua reproducdo decorada por parte dopousyas deficientes condi¢cdes de
partida, ou ndo querem ou ndo podem ter acess@assimilacdo significativa; ou as

aquisicoes frageis e efémeras, por parte dos qeemm podendo, ndo se sentem
motivados pela descontextualizacdo das aprendigagen

Pérez Gémez (2001) afirma que € necessério prograc o entendimento e a
construcdo de organizacOes escolares que faciktgmnovoquem a autoformacéo, a
aprendizagem de si mesmas, a auto-reflexdo, queulgina competéncia de seu
funcionamento, com a pratica dos valores que ssideram educativos, e que a vida
social da escola promova um delicado equilibrioecas exigéncias da comunidade e os
direitos do individuo, de modo que a colaboracagnmugeto cultural comum parta do
respeito a independéncia intelectual de cada useds membros e seja o resultado da
voluntaria, ativa e reflexiva participacdo demdceat no planejamento, no
desenvolvimento, na avaliacao e na reconsiderag&a grojeto, vivo e emergente.

Para ele, a propria natureza reflexiva e conseielat vivéncia escolar pode
propor alternativas provisérias e experimentais cdavivéncia democratica e de
recriacdo da cultura e satisfagdo de necessidapes,se oferecem como opc¢des
relevantes e alternativas a natureza arbitrariaterassada dos intercambios sociais,
regidos pela rentabilidade mercantil.

Mesmo com todas as dificuldades, Pérez Gomez J2Dina que a escola tem
que repensar sua funcéo instrutiva e educativaledesa classica funcéo transmissora
de informacdes para outra mais complexa como taddra do pensamento autbnomo e
critico e das atitudes e capacidades de intervaef@aiva.

O autor faz uma afirmacdo muito interessante sabcaltura da escola como
sendo uma cultura dos professores, o que nos ssterparticularmente na nossa

pesquisa:
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Embora na determinagdo e manutenc¢do da culturacdi existam muitos
fatores e agentes, podemos considerar que esseaacélprioritariamente a
cultura dos professores como grupo social, comanigréprofissional.
Podemos definir a cultura dos docentes como o namfile crencas, valores,
habitos e normas dominantes que determinam o qige gespo social
considera valioso em seu contexto profissionaljifagomo o0s modos
politicamente corretos de pensar, sentir, atuae eskcionar entre si. Na
cultura deste grupo social, serd necessario indagaegras explicitas e
ocultas que regulam seus comportamentos, as hst@rios mitos que
configuram e ddo sentido a suas tradices e idegg] assim como os
valores e as expectativas que de fora pressionadraala escola e da aula
(PEREZ GOMEZ, 2001, p.163-4).

Segundo ele, a cultura docente € um complexo fenédmcuja compreensao
requer a analise de trés niveis distintos e conmgianes: um primeiro nivel
transracional, no qual os valores sao concebidamoc@ropostas metafisicas,
fundamentados em crencas, codigos éticos e inwligderais; um segundo nivel
racional, no qual os valores se fundamentam nasasoe nas expectativas do contexto
social e dependem da justificacdo coletiva; e ugeit® nivel sub-racional, no qual os
valores sdo experimentados como sentimentos er@nefas pessoais, impregnados de
contaminagOes emotivas e podem ser consideradosuvesite amorais ou associais.

Para o autor, dificilmente entenderemos a cultoente e a cultura escolar sem
atender as determinacfes plurais, conscientesamsoientes, individuais e sociais,
racionais e sentimentais, convergentes e discrepadbs valores, das expectativas e
dos comportamentos das pessoas e dos grupos.

Pérez Gomez (2001) afirma que a cultura docentensentra, na atualidade,
vivendo uma tensao inevitavel e preocupante estexgéncias de um contexto social
movel, mutavel, flexivel e incerto, caracterizaddapcomplexidade tecnolégica, pela
pluralidade cultural e pela dependéncia dos moviosedo livre mercado mundial, por
um lado, e as rotinas, as convencdes e 0s costagstéscos e monoliticos de um
sistema escolar sem flexibilidade, opaco e burmorapor outro, o que torna 0s
docentes cada dia mais inseguros e indefesosnsedgeameacados por uma evolugao
acelerada a que nédo podem ou ndo sabem responder.

A importancia da compreensao da cultura doceegurslo o autor, reside na
forca de sua motivacéo e suas repercussdes naotil e académica dos estudantes,
pois ela proporciona significado, abrigo e iderdeleaos docentes nas incertas e
conflitantes condi¢cdes de trabalho, na qual seesermirotegidos pela forca e pelas
rotinas do grupo de colegas, pelos sinais de dete da profissdo. Para ele, os

docentes aprendem logo que reproduzir papéis, m&tedstilos habituais € a melhor
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estratégia para evitar problemas e conflitos commotesgas e com os agentes exteriores:
familia e Administracao.

Do mesmo modo, afirma Pérez Gomez (2001) a cultoente facilita ou
atrapalha os processos de reflexdo e intervengdo@ua dos proprios colegas e dos
estudantes; por isso, se constitui no fator imedide maior importancia na
determinacao da qualidade dos processos educativogla também que determina os
valores e os modos de interacao proprios de cadéaesendo um efeito das pressoes e
das expectativas externas, das exigéncias dosssaxcde socializacdo e das exigéncias
situacionais do resto dos agentes envolvidos. Skgale, o comportamento do docente
reflete, antes de tudo, um delicado e emergente@nisso entre seus valores, interesses e
ideologias e a pressao da estrutura escolar”. 616

Segundo o autor, os estudos do pensamento do soofespecialmente aqueles
que se detém na analise das teorias implicitaisn @ssno os estudos sobre a formacao
do pensamento pratico, tornam manifesto que o mabspedagogico do docente,
configurado pela incorporacao lenta, persistemécereflexiva da cultura docente, é o
fator decisivo na determinacdo da conduta académipeofissional do docente, em
interacdo com as exigéncias imediatas de seu oetwncreto de atuacgéo.

Pérez GOmez (2001) entende contetdo da cultuentos valores, as crencgas,
as atitudes, os habitos e os pressupostos sulkstaobmpartilhados por um grupo de
docentes ou por uma comunidade profissional ma@anenquanto que a forma da
cultura docente estd configurada pelos padrdesctesisticos que manifestam as
relacbes e os modos de interacdo entre docentiéne ds condi¢cdes concretas em que
se desenvolve o trabalho dos docentes, especi@memodo como se articulam suas
relacbes com o resto dos colegas.

Para o autor, o conteudo da cultura docente edtcionado de modo
fundamental com o conceito de educagédo, assim coono suas implicagbes na
determinacdo da vida académica cotidiana e reter@-sma enorme diversidade de
aspectos que compdem a constelacdo de seu pensgmeeafogico, desde as teorias
implicitas mais gerais e difusas até as estratégi@snicas concretas de atuacao.

Segundo ele, o curriculo, os processos de ensappemdizagem, o sentido e 0s
modos de avaliacdo, a funcdo da escola, a org@uizastitucional, os préprios papeéis
docentes, os processos de socializacdo dentraaedéoescola, o desenvolvimento do
individuo, assim como o sentido e a evolucdo dédade, sdo todos componentes

melhor e pior definidos, reflexionados e sistenaatos do contetdo da cultura docente.
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As caracteristicas mais relevantes que defineratuaidade, a forma da cultura
docente, para Pérez GOmez (2001), sado: isolamentodatente e autonomia
profissional; colegialidade burocratica e cultueaablaboragéo; saturacéo de tarefas e
responsabilidade profissional;, ansiedade profigdi@n carater flexivel e criativo da
funcao docente — aspectos ja descritos em AppB5{1O Giroux (1987).

Em relacdo ao isolamento profissional docente, par@utor, por mdultiplas
razdes histéricas, a cultura do docente parecaudin@ defesa de sua autonomia e
independéncia profissional com a tendéncia aorsatéo, a separacdo, a auséncia de
contraste e cooperacao, limitando seu acesso & mb&ias e melhores solugdes, o que
provoca que o estresse se interiorize, acumuléeet@) impeca o reconhecimento e o
elogio do éxito, e permita que os incompetentesygeecam em prejuizo dos alunos, e
dos préprios colegas docentes.

Pérez Gémez explicita trés classes de isolamemntongradas em Flindéfs a

saber:

o0 isolamento como estado psicolégiom qual a inseguranga pessoal ou o
medo a critica recolhe o docente as margens dealaade aula, de sua
incompeténcia e de sua previsivel arbitrariedadateritarismo (...) (que)
conduz precisamente ao incremento da inseguranefoea, portanto, o
circulo vicioso do isolamento progressivo. (...) Ewegundo lugar,0
isolamento ecolégicadeterminado pelas condicdes fisicas e admiriisisat
gue definem seu trabalho (...) (e) que tanto asdi¢cdas fisicas e
arquitetbnicas do lugar de trabalho, quanto a sefartdo radical entre
aulas, com a auséncia de espacos polivalentegpalemultifuncionais,
como a estrutura dos horarios e a fragmentacaadpliiec do curriculo
induziram, na escola tradicional, um modo de faimarente que reforca o
isolamento e dificulta tanto a comunicacdo commlaboracdo. (...) Em
terceiro lugar, distingue d@olamento adaptatiyoconcebido como uma
estratégia pessoal para, ativa e voluntariamentsmngrar o proprio espago
de intervencao e preserva-lo de influéncias prejadi do contexto. (p.168)

Desta forma, segundo ele, o isolamento é o angadequado para o cultivo do
pragmatismo, da passividade, da reproducédo cormkmevau da aceitacdo acritica da
cultura social dominante.

Nesse sentido, afirma o autor que a maioria diglastes e das escolas aceita
que a aprendizagem € uma experiéncia essencialnmahtedual, de modo que a
preocupacdo fundamental da atividade docente étariee estimular o progresso
individual, o que leva ao reflexo das tendénciasassy na qual o éxito académico de
cada um parece exigir o fracasso dos demais coléeggsndo paulatina, mas

16 pérez Gomez (2001) se refere aqui a: FLINDERS, {1988) “Teachers isolation and the new
reform”. Journal of Curriculum and Supervision14p. 17-29.
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progressivamente a idéia de que o mais importanteda académica, e por extensédo na
vida social, sdo as proprias aquisi¢cdes, 0s refgta 0os éxitos.

Pérez Gomez (2001) ressalta que tal endeusamentoindigidualismo
competitivo ndo se vé acompanhado, nem na escolanaesociedade, pela tendéncia a
respeitar as diferencas individuais, de culturaage nem de sexo, nem a favorecer e a
potenciar o desenvolvimento da criatividade e anéméo de identidades singulares,
impondo, por meio do isolamento e do trabalho iiddial, os padrées de uma cultura
uniforme que implica um modo de pensar e atuadamtente obtuso e homogéneo e
intolerante, que ignora e deprecia o diferente, geealiza a discrepancia e a
dissidéncia, que renuncia as alternativas criticas.

Para o autor, a colegialidade burocratica supfe tentativa de controlar
artificialmente o risco, a aventura e a incerteza gnplicam os processos naturais de
colaboracdo espontanea, nos quais os docentes, goalquer outro grupo social,
comecam a debater e questionar 0s aspectos, a®3)o0s) rituais, 0s valores e 0s
procedimentos que ndo satisfazem suas proprias ctatpas, iniciando a
experimentacéo de novos padrdes e formas de atoagf@erativa.

Segundo ele, as tentativas meramente formais acfédicas de incrementar a
cooperacao entre os docentes ndo conduzem sendéta aalegialidade forcada e
ficticia que incrementa as obrigacdes, a saturdgdmbalho e o fastio profissional.

Por outro lado, Pérez Gomez (2001) aponta qudab@@cado espontanea, pelo
contrario, supde uma cultura bem diferente queaaf@ito os modos de entender a
escola e os processos de ensino-aprendizagem qoantpapéis docentes e 0s
procedimentos de interacdo entre professores, coastodantes e com a comunidade,
ou seja, ela surge e se desenvolve como um propestidido da prépria comunidade
escolar, convencida de que as necessidades, osss#g, as complexidades e 0s
propésitos da tarefa educativa requerem a cooperagépendente.

A cultura da colaboracéo, segundo ele, tem dgiecss fundamentais que se
implicam mutuamente em todo processo educativoordr&ste cognitivo, o debate
intelectual que provoca a descentralizacdo e dwabex diversidade e, o clima afetivo
de confianca que permite a abertura do individeaperiéncias alternativas, a adoc¢ao
de riscos e ao desprendimento pessoal, sem a ameagdiculo, da exploracdo, da
desvalorizagdo da propria imagem ou da discrimmaca

Para o autor, um dos sentimentos mais constaatpsofessorado na atualidade

€ sua sensacao de sufocacdo, de saturacdo des tarefaponsabilidades, para fazer
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frente as novas exigéncias curriculares e sociaspgessionam a vida diaria da escola,
complicando e intensificando a funcéo docente, alérser mais difusa e incerta.

Nesse sentido, Pérez Gomez (2001) aponta quecapmgAo da funcdo docente
como uma tarefa de grupo pode ser a melhor respotaa intensificagéo e o estresse,
tendo como recursos para isso a complementariedgubéy afetivo e intelectual e
estimulacdo da reflexdo e experimentacdo criticasyrsos que podem aliviar a
angustia, a insatisfacdo profissional, a frustragd desorientacédo, incrementando a
qualidade educativa da prética.

Em relacdo a aprendizagem, o autor afirma quea@leese encontra esmagada
pelo ritmo vertiginoso da sociedade do éxito emaéncia, e, embora seja contraditorio
com sua finalidade educativa, se preocupa obsessita pela obtencdo de resultados
em curto prazo, pela exibicdo de rendimento acam@Empelas manifestacoes
observaveis do éxito, embora sejam meras e eférapeaiéncias formais. Segundo ele,
“prende-se para aprovar e esquecer”. (...) (p.178)

Para Pérez Gomez (2001) a dificuldade para provoocéivacao intrinseca em
relacdo a aprendizagens que, muitas vezes, nasd@tido para a vida cotidiana dos
alunos nem para seus interesses intelectuais,, @guas vezes, se encontram acima de
suas possibilidades de entendimento e compreerd#gemboca na insatisfacao
profissional, ansiedade pessoal e desilusao geral.

Segundo o0 autor, como instituicdo social, a esa®fende o equilibrio
conseguido por seus membros, alimenta as trade&@stimula o corporativismo como
condicdo de sobrevivéncia, estabelecendo hierarqoia critérios freqlentemente
espurios de antiguidade ou distincdo corporativajependentemente do valor
intelectual ou da qualidade do servico publico gigeecem seus agentes, e se levantam
poderosas barreiras e resisténcias a mudancapque econsequéncia, para os alunos e
para os docentes o0 cenario da escola se transfodmaem uma oportunidade de
educacao, mas num contexto peculiar de socializacao

Pérez Gomez (2001) afirma que conceber a praticante como um processo
permanente de aprendizagem, experimentacdo, coaganie reflexdo compartilhada
ndo apenas permite enfrentar as incertezas de épssa com menor ansiedade, como
facilita a elaboracdo de projetos e iniciativas puevocam a satisfacdo de estudantes e
docentes ao gozar da aventura do conhecimenteesdnuthr da beleza da cultura e ao

comprovar as possibilidades de autodesenvolvimarador.
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Sobre esta base, segundo ele, a maioria dos suttonsidera que existem dois
elementos que podem configurar a identidade profiab docente: umcorpo de
conhecimentos tedricosobre o objeto de estudo e intervencdo, em perrte&anen
evolucao, considerado como conjunto provisorio kighde hipoteses de trabalho e
uma relativeautonomia no trabalho

Outro aspecto importante para compreender os $sosede socializacdo do
docente na vida da escola e ajudar a desconsBug esquemas de pensamento €,
segundo o autor, a identificacao gessspectivas sobre educacgae se intercambiam
no contexto escolar, que ao contrario das tearasgas ou ideologias, incluem tanto as
idéias quanto a acdo; sado esquemas de pensamatu@cao que sdo gerados em cada
situacdo, dentro de um contexto concreto e pararaf um determinado problema ou
situacdo problematica, orientando a acdo dos qu&ipam na vida da escola, ao
mesmo tempo em que legitimam e proporcionam jaatifia para as formas concretas
de atuacéo.

Nesse sentido, Pérez Gomez (2001) afirma que etiwdj prioritario dos
programas de formacéo e desenvolvimento profissmos docentes deve se situar na
reconstrucdo do pensamento pratico cotidiano,éistta facilitacdo da reflexao, que ao
contrario de outras formas de conhecimento, supda analise e uma proposta
totalizadora, a qual captura e orienta a acéo,csend processo de reconstrucdo da

prépria experiéncia mediante trés fendbmenos pasalel

] Reconstruir as situagdes em que se produz a acéeflexao assim
concebida leva a que os docentes redefinam a &dyagblematica na qual
a acao se encontra, seja atendendo a caracteristicasituacdo antes
ignorada ou reinterpretando e atribuindo novo fitado as caracteristicas
ja conhecidas.

" Reconstruir-se a si mesmos como docentes: estegzmcle reflexdo
também leva a que o professor adquira consciéresafarmas em que
estrutura seus conhecimentos, seus afetos e st@sgas de atuacao.

" Reconstruir os pressupostos sobre o ensino aatos béasicos. A
reflexdo é, assim, uma forma de analisar criticdeneas razbes e 0s
interesses individuais e coletivos subjacentes mogipios e as formas
dominantes de conceber o ensino (PEREZ GOMEZ, 20034 ).1

Para ele, sabemos muito mais do que aplicamos efodm caso, como
profissionais da educacao, desenvolvemos muito enaspacidade de aprender que a
decisdo para atuar e, portanto, temos de aprendeanaformar coletivamente a

realidade que nao nos satisfaz.
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Segundo o autor, distante do conceito classico rdésgionalidade docente
como posse individual do conhecimento especializadomo dominio de habilidades,
a pratica profissional do docente é um processacde e de reflexdo cooperativa, de
indagacao e experimentacdo, no qual o professendprao ensinar, e ensina porque
aprende, intervém para facilitar e ndo para impan rsubstituir a compreensao dos
alunos e ao refletir sobre sua intervencao, exedesenvolve sua propria compreensao.

O pendultimo tipo de cultura analisada por Pérez &0if2001), € aultura
experiencialdo individuo, que é o reflexo incipiente de umluea local, construida a
partir de aproximagGes empiricas e aceitacdes smmorar criticamente e, apesar de
estar constituida por esquemas de pensamento efragfoentarios, carregados de
lacunas, insuficiéncias, erros, contradicfes, metqeeconceitos, etc., € a plataforma
cognitiva, afetiva e comportamental sobre a qualssentam suas interpretacdes acerca
da realidade, seus projetos de intervencdo nelas $@bitos essenciais e seus
comportamentos cotidianos, se constituindo em witara poderosa para o individuo,
porque é gerada ao longo de sua experiéncia, tondt a base cognitiva de suas
interpretacfes sobre os fendbmenos naturais e soeiaa arquitetura logica de suas
decisbes e atuacgodes.

Entre as varias abordagens sobre a cultura erpaigue Pérez Gomez (2001)
faz, optamos por destacar aqui apenas a abordageelejdenomina de construtivismo
sociocultural, por julgarmos a mais adequada paendermos melhor nossa tematica.

Pérez Gomez (2001) afirma que para a abordagestratimista sociocultural, a
mente humana se constitui e se realiza ao utiéizewltura humana, segundo a qual a
importancia do desenvolvimento das capacidades afernse encontra sempre
mediatizada pela orientagdo dos conteudos, dogesses e das atitudes do
conhecimento e, segundo a qual, o desenvolvimeagmittvo e afetivo de cada
individuo é inseparavel dos processos sociais gogrgssivamente interioriza, assim
como a aprendizagem é inseparavel e incompreensivehargem do contexto
sociocultural em que participa o aprendiz, adgdoihabilidades ao mesmo tempo em
que desenvolve atividades.

Nesta abordagem, segundo o autor, o aspecto eoadal mais definidor da
mente e da cultura humana é seu carater simbéliga,relacdo adaptativa ou criadora
dos individuos e grupos humanos com a realidadeestabelece a partir da
representacdo simbdlica desta realidade, que obroemde uma comunidade devem

compartilhar em seus elementos comuns como reguidgé entendimento e
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sobrevivéncia, assim, tornando-se importante pamicar o psiquismo individual
compreender a natureza dos processos simbdlicesfeddmenos de construcdo de
significados.

Pérez Gomez (2001) afirma que cada individuo c@inseus esquemas de
representacdo e atuacao a partir dos esquemasedeetacao e acao, legitimados em
sua comunidade cultural e que isso ndo se iniciaede, mas a partir da permanéncia
do acervo cultural que se acumula e enriquece catividade de cada nova geracao.

Portanto, segundo ele, as representacfes simbiitiggluais sdo apropriacdes
singulares do caudal de representacdo simboliaieal no qual os significados que
cada um constroi, estabelecem uma relagcdo amlgglissémica, enfim, subjetiva, com
a realidade e, que mesmo nos significados subgtih@ elementos comuns e
compartilhados com o resto dos individuos da codade humana, que permitem o
entendimento e a comunicacdo imprescindiveis pasobaevivéncia individual, e
elementos singulares, matizes irrepetiveis que dénotacdo com a experiéncia, 0s
sentimentos e as idéias de cada sujeito, em vidaedelia peculiar biografia.

O autor cita Cofé que, segundo ele, chega a afirmar que,zoma de
desenvolvimento proximde cada sujeito, a cultura e a cognicao se criastnamente e
que este sera, portanto, o espaco privilegiadxper€ncia educativa.

Pérez Gomez (2001) afirma que no complexo cenginabdlico atual, a
construgdo de representagfes relativamente aut@namguer uma provocagao
intencional de um laborioso processo de informauddial e contraste sistematico.

Segundo o autor, um dos aspectos mais relevaataseptender a formacéao da
cultura experiencial de cada individuo é a andmseseus processos de construcdo de
significados, que s@o os responsaveis pelas fodmasuar, sentir e pensar da formacao
da individualidade peculiar de cada sujeito, com dderente grau de autonomia,
competéncia e eficacia para se situar e intervoamexto vital.

Entre os fatores mais importantes que intervémsingular construcdo de
significados dos sujeitos, Pérez Gémez (2001)ndjg 0s seguintes: a observacédo e
imitagdo, a experiéncia direta, a transmisséo reutinal e a comunicacao interativa —
contraste e/ou dialogo, cuja transmissdo de sgguifis jA elaborados e o dialogo

interativo constituem os fatores mais determinamtesprocesso de formacdo de

" pérez Gémez (2001) se refere a: COLE, M. (1985) ©he pf proximal development: where culture
and cognition create each other. I: WERTSCH, J. Mtu@a; communication and cognition: Vigotskian
perspective. Cambridge, Cambridge University Press.
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significados na etapa simbdlica e nas etapas dpaeas posteriores, embora nenhum
dos fatores anteriores deixe de intervir.

Segundo o autor, cada cultura desenvolveu detedmnaddigos simbdlicos e,
em cada época, 0s grupos humanos valorizam dewliéemaneira a relevancia social e
cultural dos distintos coédigos que sdo necessqrawma 0 desenvolvimento da vida
cotidiana em tal cultura, sendo necessario queos®meendam as caracteristicas da
cultura experiencial de cada individuo e que sergla os tipos de codigos que se
precisa aprender em seu cenario vital e as peicialties tanto para a organizacdo do
proprio psiquismo quanto para gestionar a realidai@eilitar a comunicagéo.

Desta forma, Pérez Gomez (2001) ressalta que:

€ essencial na compreensao da cultura experigfasandividuos a analise
do estilo semantico de cada um, ou seja, entenderodo que cada
individuo tem para interpretar os acontecimentosediidade, assim como
dos sentimentos e das inten¢des dos outros erdessno (...) € entender o
sentido e a orientacdo de sua peculiar plataforemadstica, o sistema
relativamente coerente de seus significados, vglatdudes e sentimentos.
E entender também como esta plataforma individuasdoformando nas
interacOes espontaneas ou forcadas, satisfatarifisistrantes, no contexto
cultural, ou seja, nas plataformas semanticasicateem que cada sujeito
cresceu (p.223).

Por duas razdes fundamentais, para o autor, éeguipdivel a analise dos
processos simbdlicos de construcao e transmiss&igdéicados: em primeiro lugar,
porque somente ao compreender como se configuracddigos simbolicos em sua
tripla faceta sintatica, semantica e pragmaticalepws entender a relacdo entre a
cultura da comunidade e os processos de formacaauttara experiencial e
diferenciada de cada individuo e, em segundo lugarque, como definimos a
especificidade dos seres humanos, é necessarindentque o desenvolvimento do
individuo se encontra, em grande medida, constitpét sua conversao progressiva em
especialista simbdlico, chegando a dominar a suzein@g e por meio do intercambio
espontaneo, a sintaxe, a semantica e a pragmaiigelés sistemas simbdlicos que se
valorizam na cultura ou subcultura que Ihe rodeia.

Um conceito muito interessante trabalhado porZ&a@mez (2001) e que com
certeza nos auxiliara na compreensao dos dado®ska pesquisa, € 0 conceito de
“roteiro”.

Segundo o autor, ummoteiro compreende a relacdo ordenada de tragos

fundamentais que constituem um acontecimento ou @uedividuo observa na
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realidade, ou que cria para conseguir determinpdms0sitos, na qual cada sujeito se
apoia nelas para interpretar a realidade, parabedstaer as expectativas dos fatos
futuros, para valorar a desejabilidade das int@sc@ssim como para planejar e
provocar o desenvolvimento proximo dos aconteciogrde acordo com 0s préprios
interesses e desejos.

Para ele, os roteiros podem ser considerados wnespecial de esquemas,
agueles que se referem as relacdes entre o0s dowmnéss e constituem a base
cognitiva da crianca pré-escolar, mas que permamat® forma pouco varidvel ao
longo de toda vida e que correspondem ao modo deprégcdo da realidade e sao
basicos para guiar a atividade humana, especiadnaeatividade que exige habilidade.

Nesse sentido, Pérez Gémez (2001) afirma que btsmira® podem ser
considerados, entdo, como rotinas interpretativa®renativas da realidade vital do
sujeito, os quais tanto facilitam quanto condiclonsgseus pensamentos, suas
expectativas e atuacdes e que podem ser consideranm interiorizacdes pessoais de
esquemas sociais de comportamento coletivo dom@npafdtrmando uma parte
importante da sabedoria pratica popular para datidee a vida e as interacdes
individuais, grupais e coletivas.

No entanto, o autor alerta para o fato que, pretente pelos roteiros terem
carater simplificador e tendéncia a expressar dendgo consolidada, estatica,
reducionista e homogénea a complexidade do realempese configurar como
verdadeiros obstaculos ao desenvolvimento do cimeeto, a compreensdo da
variabilidade e diversidade dos contextos sociaisileirais, atuando como filtros da
realidade relevante para o individuo, de modo gueprincipio, 0 que ndo se encaixa
nos tragos tipicos de um determinado roteiro pamaconjunto de acontecimentos
esperados ndo existe e nem se leva em consideracao.

Desta forma, afirma ele, que em conseqiéncia disdesenvolvimento pessoal
requer necessariamente um equilibrio entre a ddagélo de roteiros e a sua superacgao,
de modo que os primeiros esquemas se tornem maplexos, se inundem de matizes
especificadores e, inclusive, se transformem ataadona nova filosofia interpretativa.

Nesse sentido, segundo Pérez Gomez (2001):
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a cultura experiencial carregada de rotinas e rodegue, em parte,
subsistem inconscientes e subterrdneos até a adhdta, alguns, inclusive,
durante toda a vida, se nutre dos tracos e dadigregades que configuram
0s esquemas de comportamentos da cultura proximaagieia a vida de
cada um. Uma vez mais, chegamos a conclusédo dsaguestes esquemas
coletivos, assim como 0 modo peculiar de sua orieecao individual, que
devem ser estudados minuciosamente para compreanddualidade de
cada forma concreta e pessoal de elaborar a celtperiencial (p.227).

Y

Um outro aspecto importante destacado pelo autorrelacdo a cultura
experiencial, € que ndo se pode entender essaigrecultura dos individuos sem
identificar a estrutura e a génese de suas atitedédemais componentes de sua
dimensao afetiva, segundo a qual os processosadede socializacdo ndo podem se
dissociar dos processos mentais e significam didatke afetiva que impregna,
orientando, potenciando, distorcendo ou restrirmyind possibilidades de construcéo
independente de significados e de planejamenteeeue®o de condutas relativamente
autobnomas.

Nesse sentido, o aspecto afetivo que Pérez G@064 ) considera conveniente
ressaltar € autoconceitc- que se refere ao conteudo, as caracteristicagibutos que
utilizamos para descrever o conhecimento que tetaasds mesmos, 0 que pensamos
que somos e a auto-estima que se refere & valoragdo ou ao julgamento ageafos
deste autoconceito, o valor que atribuimos ao guegmos que somos.

O autor considera esses dois aspectos de extrapediimportancia para a
analise da cultura experiencial, por duas razOeslaimentais: em primeiro lugar,
porque a configuracdo de ambos 0s conceitos memii@ma estreita relacdo de
dependéncia com as peculiaridades do contexto ddtahdividuo, que, em virtude do
éxito ou fracasso de nossas interacoes e, sobretagislgamento externo que merecem
nossas atuacdes, pensamentos e atitudes, assira ganfigurando um conhecimento e
uma valoracdo de ndés mesmos, desde o0s primeircsogpato desenvolvimento
evolutivo de nossa personalidade e, em segundo, Ipgk extraordinéria importancia
que se da ao autoconceito como fator determinaotelesenvolvimento futuro da
personalidade, do éxito ou fracasso escolar, dagdes sociais e da saude mental dos
individuos.

Pérez Gémez (2001) afirma que a auto-estima nauwaag@otencia ou restringe
0 volume e a qualidade de nossas iniciativas spaaimo também, o proprio sentido
das expectativas de nossa vida, a orientacdo dmsokisdes e a forca de nossa

conviccao.



139

Desse modo, para ele é evidente que, nos ambstiess mais desfavorecidos,
as interacfes das criancas com seus adultos rgaificsitivos se impregnam, de modo
geral, do pessimismo que rodeia as peculiaridagisternciais da familia e do grupo
marginalizado socialmente, e é facil compreender @ssa interacdo de desengano,
frustracdo e desesperanca se interioriza como civ@e auto-estima deteriorada.

O autor destaca que é necessario ndo esquecermjuel de expectativas sobre
0 éxito ou o fracasso das atuacdes futuras naaescoa sociedade € um dos fatores-
chave na determinacdo do éxito académico e prafissina medida em que se detecta
que grande parte dos diagndsticos que concluemnieeh baixo do rendimento, por
caréncia de capacidades, ndo € sendo a expressaesteabtégias mentais da
desesperanca e da desilusao vital do contexto guéivdduo interioriza, ao longo de
seu desenvolvimento.

Desta forma, segundo ele, 0 autoconceito e aesiima que impulsionam o
crescimento do individuo devem ser um equilibritbeed conceito de si mesmo que
reflete 0os pensamentos e as atuacdes dos dempigpo®ms sentimentos e sensacdes e
a reflexdo analitica compartilhada sobre as préprssibilidades e as caracteristicas
do contexto.

Um ultimo aspecto dos recursos afetivos sobre d Béeez Gomez (2001)
analisa e que interessa a nossa pesquisa, € oomalaento com as atitudes ou
disposicoes.

Para o autor, na construcdo dos significados, daieguir duas tendéncias,
disposicbes ou orientagcbes motivacionais-chaverientacdo para o dominio, cujo
objetivo consiste em aumentar a competéncia eeatagdo para a atuacdo, na qual se
propde atuar bem e conseguir o reconhecimentonexpeia qualidade da atuacao.

Nesse sentido, Pérez Gémez (2001) cita Prfivatie considera que os
individuos orientados para o dominio tendem autrito €xito ou o fracasso no nivel de
esforco pessoal sobre qualquer outro fator, tenttenbém a ver os adultos ou os
professores mais como guias e recurslosque como juizes ou agentes de prémios e
castigos; o que lhes interessa € o desejo de apredd dominar determinadas
competéncias, de descobrir e se enriquecer pessu@mpodendo assim sentir
satisfacdo por isso, independentemente do grau xite éocial ou académico

conseguido.

18 pérez Gémez (2001) cita: PRAWATT, R. (1997) AprenttEmo forma de acceder al conocimiento.
Kikiriki Cooperacion Educativa, 42, 43, P. 63-89.
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Ja os individuos orientados para a atuacdo tendeguyndo Prawatt (1997)
citado pelo autor, a atribuir o éxito ou fracasdatares externos que lhes condicionam,
limitam ou potenciam; consideram os adultos mamauizes sancionadores do que
como recursos de orientacdo; o que lhes interesgtamentalmente € o éxito social,
académico ou profissional, conquistado com suacatuanais do que o dominio de
determinadas competéncias que nao tém mais fungdqud provocar o préprio
beneficio no meio social.

Segundo Pérez Gomez (2001):

A importancia da analise dos sentimentos e dagdastna configuracéo da
cultura experiencial estd ndo apenas em sua imelitécidéncia na

conotacdo de todo processo cognitivo, como estegassformam nos

principais motores que impulsionam a atuacdo omitdcAo da acdo, em
virtude da antecipacéo das conseqiiéncias afetivwasejintuem nas futuras
interagBes. O julgamento emotivo que todo individealiza e o grau de
expectativas que elabora condicionam o conhecimentoonstituem o

combustivel do comportamento. (p.236)

O ultimo tipo de cultura a ser analisado por P&émez (2001), € aultura
académicaentendida por ele como a selecéo de conteudtkades da cultura publica
para seu trabalho na escola, isto é, o conjuntsigieficados e comportamentos cuja
aprendizagem se pretende provocar nas novas gsnagdmeio da instituicdo escolar e
se concretiza no curriculo que se trabalha na@stlsua mais ampla acepc¢ao: desde o
curriculo como transmissdo de conteudos discimaelecionados externamente a
escola, desgarrados das disciplinas cientificasulturais, organizados em pacotes
didaticos e oferecidos explicitamente de maneirariparia e quase exclusiva pelos
livros-texto, ao curriculo como construc@ol hoc e elaboracdo compartilhada no
trabalho escolar por docentes e estudantes.

Segundo o autor, no contexto escolar, a cultuaeictual dificiimente pode
adquirir a significacdo pratica que a aprendizagelevante requer, na medida em que
0s conceitos das disciplinas ndo se mostram comanfentas com potencialidade
pratica para analisar e organizar a intervencdmdigiduo e do grupo nos problemas
de sua vida cotidiana, entre os quais se encamrarépria vida como estudantes.

Para ele, quando o significado dos conceitos tarawcritica da comunidade
social ndo parece relevante para sobreviver naraulia escola e quando néo se aprecia
o valor intrinseco deles para analisar, compreeademar decisfes na cultura da sala

de aula, ndo se pode produzir sua aprendizagenangée cujo problema nao é tanto
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como aprender, mas como construir a cultura ddasem virtude de sua funcao social
e do significado que adquire como instituicdo deda comunidade social.

Desta forma, Pérez Gomez (2001) afirma que o itapta é que os alunos se
envolvam de forma ativa e esperangosa nos campasimkr, porque vivem em um
cenario cultural que os impulsiona e estimula, agpor onde comecar ou continuar é
uma questéo subsidiaria, que depende do procedsesda compartilhada, segundo as
circunstancias, as pessoas e o contexto, cabendocaote saber provocar a busca de
forma que os eixos, os fatores e os elementos fueciais aparecam a seu tempo,
sendo necessario que na aula e na escola se vavaultara convergente com a cultura
social, de modo que os conceitos das disciplinaes®nstrem instrumentos Uteis para
compreender, interpretar e decidir sobre os pradweta vida escolar e da vida social.

Para o autor:

O sistema educativo em seu conjunto, e a cultuadémica em particular,
podem ser entendidos como uma instancia de med@agéioal entre os
significados, sentimentos e condutas da comunidadel e os significados,
sentimentos e comportamentos emergentes das nenaggs. (p.261)

Para tanto, ele afirma que a escola pode e dewsproutrés funcdes
complementares: a fungdo socializadora, a fun¢giouiva e a funcdo educativa.

A funcao socializadora, segundo Pérez Gomez (26043istiria em que, a
escola, como instituicdo social em que se encongrarpos de individuos que vivem
em meios sociais mais amplos, exerce poderosaxa#flde socializacdo, que as novas
geracdes suportam tanto em seu meio social quanéscola muda e se especializa na
medida e no ritmo das sutis e aceleradas transf@esasociais.

Pérez Gomez (2001) define esse processo de gacid como sendo um
influxo polimorfo, mutével e onipresente da cult@adnima dominante, a qual se
exerce, por meio dos intercambios “espontadneoshautais”, nas mais diversas
instituicbes e instancias sociais classicas e mede(familia, tribo, escola, grémio,
empresa, televisao, etc.) que vao condicionandesertvolvimento das novas geracoes
em suas formas de pensar, sentir, expressar-s@re @om essa funcéo socializadora,
segundo ele, a escola realizaria uma primeira m@digocial, no desenvolvimento
individual na construcéo de significados.

Ja a segunda funcéo da escola, a instrutiva, stoigsi segundo o autor, em

encaminhar os alunos, mediante a atividade de eagirendizagem, sistematica e
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intencional, para aperfeicoar o processo de spai@o espontanea, compensar suas
lacunas e deficiéncias e preparar o capital hurdaremunidade social.

Ele afirma que nas sociedades democréticas, @dungtrutiva que a cultura
académica utiliza cumpre duas funcdes especificasam lado, o aperfeicoamento dos
processos espontaneos de socializacdo, de modseqpessa garantir a formacéo do
capital humano, que requer o funcionamento fluidangrcado de trabalho e, por outro
lado, pretende, em principio, compensar as defi@éndos processos espontaneos de
socializagdo, tanto no que se refere as crencasrg@adas destes em relagdo a
diferentes ambitos do saber quanto as profundaigudddades que provocam, em
virtude da origem social e cultural dos diferemrgos humanos.

Pérez Gomez (2001) ressalta que é ingénuo pretgunedea escola consiga a
superacao das desigualdades econdmicas e cultorass, que ela pode sim e deve
oferecer a possibilidade de compensar em parte feisose de tdo escandalosa
discriminac&do no desenvolvimento individual dospgieimais marginalizados, o que no
espaco de um curriculo comum e de uma escola tfmigee gratuita, € possivel
enfrentar o desafio didatico de diversificar agmacdes, os métodos e os ritmos, de
modo que os alunos que, em seus processos deizaggdal desenvolveram atitudes,
expectativas, conceitos, estratégias e codigos pwises e distanciados da cultura
publica, intelectual, podendo se incorporar a psseesso de recriar, viver, reproduzir e
transformar tal cultura.

A Ultima funcdo da, a educativa, consiste em, s@guo autor, por sua
intencdo essencial de oferecer as futuras geragdpgssibilidade de questionar a
validade antropoldgica dos influxos sociais, elabem alternativas e tomar decisdes
relativamente autdnomas, devendo oferecer ndo apenzontraste entre diferentes
processos de socializacao sofridos pelos prophimea de uma mesma escola ou grupo
de sala de aula, mas também, experiéncias e @illistantes no espaco e no tempo,
assim como a bagagem do conhecimento critico qu&titgem as artes, as ciéncias, 0s
saberes populares.

Somente desta forma, segundo Pérez Gomez (200d¢rgmos dizer que a
atividade da escola € educativa, ou seja, s60 qutrtio este conjunto de materiais,
conhecimentos, experiéncias e elaboracbes simbpligae constituem a cultura
académica, sirvam para que o individuo reconsteuaado consciente seu pensamento
e atuacdo, por meio de um longo processo de deslizantao e reflexdo critica sobre a

propria experiéncia e a comunicacao alheia.
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Para o autor,

A énfase ndo deve, portanto, situar-se nem na éssdm da cultura
privilegiada, seus conhecimentos e seus métodosnaepreparacao para as
exigéncias do mundo do trabalho ou para o encaix@rajeto histérico
coletivo, mas no enriquecimento do individuo, cibmisto como sujeito de
suas experiéncias, pensamentos, desejos e afeRB5)

Para Pérez Gomez (2001), parece evidente queotaasas sociedades poés-
industriais cumpre um complexo e contraditério oatgp de funcdes: socializacéo,
transmissao cultural, preparacdo do capital humaompreensdo dos efeitos das
desigualdades sociais e econbmicas, porém, apepasnwblverda uma tarefa
propriamente educativa quando for capaz de promevécilitar a emergéncia do
pensamento autbnomo e quando isso facilitar axédlea reconstrucdo consciente e
autbnoma do pensamento e da conduta que cadadmdlidiesenvolveu, por meio de
seus intercambios espontaneos com seu meio cultural

Desta forma, segundo o autor, tanto na vida académa escola quanto na vida
cotidiana do cidaddo comum, podem-se diferencias dipos de aprendizagens
distintas: a aprendizagem memoristica, por assieia@ aprendizagem significativa.

Pérez Gémez (2001) afirma que a aprendizagem nigtinaré utilizada com
muita frequéncia, de forma consciente ou inconsejepara reter a associacao
espontanea ou pretendida entre elementos da alidéativamente relacionados, em
virtude de mudltiplos critérios, mas na qual ndoes&ge a vinculacdo logica pela
natureza de seu significado e que, mesmo na estalma aprendizagem util ndo s6
para enfrentar as exigéncias da vida escolar, ceom, demasiada frequéncia, para
substituir a aprendizagem significativa quando eétase pode produzir.

Ja a aprendizagem significativa, segundo o autoorro vimos ao analisar o
estudo de Charlot (2000) - se refere a aquisicamateriais, com sentido que possam
estabelecer uma relac@o logica e ndo-arbitraria eenconteddos ja possuidos pelo
individuo que tem interesse nesta apropriacédo,osend tipo de aprendizagem que
permite a utilizacdo criadora e critica do conhetitn, por meio da inducdo, da
deducdo e da traducdo e que, por seu carater Il@gisignificativo, possibilita um
crescimento sem limites.

Em relacdo a aprendizagem relevante, Pérez GA&001) afirma que se refere
aguele tipo de aprendizagem significativa que,guar importancia e por sua utilidade

para o sujeito, provoca a reconstrucao de seugesguhabituais de conhecimento.
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No entanto, ressalta o autor que, com frequéncamrandizagem significativa
dos conteudos académicos provoca a justaposicdoisiéipos de estruturas semanticas
na memoéria dos estudantes: a estrutura “semanti@démica”’, que se utiliza para
resolver com sentido e de forma significativa osbfgmas colocados nas exigéncias
académicas, e a estrutura “semantica experienadal, continua se utilizando para
interpretar e resolver os problemas da vida cotaiaesses mesmos ambitos ou
dominios da realidade e que, ao concluir o peridelcescolarizacdo, os individuos
retornam com demasiada frequéncia a suas explisagtigtivas de muitos fenémenos
para 0s quais estudaram, entenderam e inclusiveaggph na escola explicacoes
académicas.

Talvez possamos estender essa afirmacao do abrer saitilizacdo da estrutura
semantica experiencial também para o processo @adipagem dos professores, ao
passarem por cursos de formacdo continuada — eztplyssamos até arriscar a fazer
mencao aos proprios cursos iniciais de formacgmwis com freqiéncia percebemos
esse retorno, ao final do curso, para explicachrstivas, “aprendidas na pratica”,
como costumam dizer.

Pérez Gémez (2001) afirma que a aprendizagem reke\se produz quando,
além da justaposicao de esquemas explicativospariémcia do tema ou o interesse do
individuo provocam a integracdo e, em consequUéacigestruturacdo de seus esquemas
experienciais, desestabilizados pela poténcia eatpla e pela utilidade ou relevancia
vital dos conteudos aprendidos significativameotgo problema € determinar até que
ponto, até que nivel é possivel a aprendizagemamie de conteudos disciplinares que
reconstroem os esquemas de pensamento da culperdescial.

Nesse sentido, ressalta o autor, cabe partir donhecimento do carater
situacional da aprendizagem, tentando perceber dguirmsam o0s conteudos
profundamente condicionados as caracteristicas atexto em que se produz a
aprendizagem, assim como perceber a existénciaréde tipos fundamentais de
contextos cognitivos: de producdao, de utilizac8e eeproducédo do conhecimento.

Pérez Gomez (2001) afirma que € necessario destateterminacao contextual
de toda a aprendizagem, pois o conhecimento eeadipagem sdo fundamentalmente
situacionais, sendo em grande medida o produtdividaale, da cultura e do contexto
gue, ao provocar na escola a aprendizagem reledasteonceitos da cultura critica

requer um procedimento similar ao que utilizam oméns na vida cotidiana para
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aprender os oficios, os comportamentos, a utilzatd@ ferramentas, o dominio de
funcdes ou a emergéncia dos sentimentos.

Desta for, segundo o autor, a aprendizagem sighifec e relevante das
ferramentas conceituais da cultura critica implicaclaro processo de “enculturacao”,
no qual se aprende os conceitos porque sao ubtikzaeéntro do contexto de uma
comunidade social em que adquirem significacdoe aitdiza adequadamente estes
conceitos como ferramentas de analise e tomadadedes, porque se participa das
crencgas, dos comportamentos e dos significadosuliarac desta comunidade, cujos
conceitos adquirem sentido e porque tais instrunsguérecem Uteis e relevantes.

Em relacdo aos distintos contextos de producabzagéo e reproducao do
conhecimento, ele afirma que séo dificilmente irdegis, e, portanto, condicionam de
forma substancial a maneira diferente de aquisg@tilizacdo do conhecimento das
pessoas que neles se movem.

Desse modo, para Pérez Gomez (2001) o contextoodegéio da cultura critica
e suas derivacOes aplicadas, que se localiza semldias cientificas e artisticas, se
move, em principio, por interesses e preocupacdiesitadas para a producdo da
verdade, da bondade e da beleza; utiliza o conleetme as estratégias mais depuradas
publicamente e ao longo da histéria; se encontrurado de proposicoes,
experimentacfes, avaliacbes e retificacbes, enmudé@rtdo contraste publico e
permanente de investigagdes que se formulam eno$erata vez mais abstratos.

Ao contrério, segundo ele, o contexto de utilizagdtidiano do conhecimento, a
margem da academia, se move por interesses e pegd@s pragmaticas, cujo critério
decisivo € a utilidade em curto prazo do conhecimgara interagir nos problemas
cotidianos e resolver, com eficacia e de modo adiapt os problemas de todo tipo que
se apresentam mesclados na vida social.

O autor resume, afirmando que a cultura experiencacidaddo se nutre de
roteiros, teorias implicitas e estratégias naocmuftemente teorizadas, criticadas e
explicadas, mas que se demonstraram eficazes nuextms concretos de cada
individuo ou grupo social, que nem sempre coincid®m as preocupacdes pela
verdade, bondade e beleza do conhecimento daa& ulitica.

Por outro lado, aponta Pérez Gomez (2001) a corndglés, a abertura e a
ambiglidade séo caracteristicas do contexto pedagda reproducdo, o que ele
denomina de cultura académica, por ser um tewitémtermediario, mediador e

artificial, cujos propésitos explicitos e impligtse confundem e mesclam em funcgao
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de interesses politicos, econébmicos e sociais da camunidade em cada época
histérica e, por esse motivo, sem atender ao tpdudcdo ou finalidade que se
estabeleca como prioritaria na sala de aula, nalagsocu no sistema educativo, ndo é
possivel estabelecer as peculiaridades do contesttagdgico de reproducdo que
condicionam a emergéncia do conhecimento e suaiagaoipor parte dos estudantes.

Para o autor, ndo importa a distancia real entgiegproduzem o conhecimento
(a cultura critica) e os que a reproduzem (a aulazadémica), uma vez que, em geral,
o conhecimento legitimo para a maioria dos indiegddas sociedades escolarizadas é o
conhecimento que se reproduz na escola e que, gm roedida, € uma complexa
mistura do conhecimento definido pelo curriculoetap interpretagcdes autbnomas ou
subordinadas dos docentes, residindo a importéhzi@ontexto reprodutor em sua
capacidade de definir a legitimidade do conhecimeatidiano.

Pérez Gomez (2001) destaca a finalidade compersa#rcultura académica,
na qual os individuos, em sua vida cotidiana, dedeem diferentes e desiguais
esquemas cognitivos de interpretacdo, que formanpeauliar cultura existencial, em
virtude dos desiguais e discriminados contextosaso@ culturais em que vivem,
produzindo conhecimento cotidiano também de quddidauito diferente, embora, em
certa medida, se encontre adaptado as peculiasidideada cenario social concreto.

Nesse sentido, afirma ele que tratar de compessdifexencas de origem social
na vida académica supOe desestabilizar as teoreag;as e 0s instrumentos cognitivos,
elaborados na discriminadora e sempre limitada woidiana, permitindo que o
individuo se coloque em contato de maneira relevam outras representacdes
subjetivas mais elaboradas, que podem se oferen®r ferramentas mais poderosas de
andlise e intervencdo e, em consequéncia dissmitpeque a cultura experiencial se
reproduza sem mais nem menos na escola, com o @ngjumento de estar adaptada ao
meio, € a melhor estratégia para legitimar e pegoet reproducéo da desigualdade.

E verdade, segundo o autor, que a escola se defim® o contexto de
reproducdo do conhecimento, mas, pedagogicaméatacredita que € possivel romper
com a natureza academicista do contexto escolaneetder a escola num espago de
vivéncia, no qual se reproduzem tanto quanto ssftsemam, criticam e experimentam
0s conteudos da cultura, requerendo para issocegrattio do conhecimento e assim
criar um novo espaco ecologico de vivéncia e coagétural.

Pérez Gomez (2001) afirma que o carater ecolégeocultura académica

adquire especial significacdo quando nos propomdaciitar a conexao entre 0s
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contextos de producao, utilizacdo e reproducaocotecimento, para permitir que 0s
estudantes vivam em uma cultura que enriquecansedss de representacao e atuacao,
nao perdendo de vista que na sala de aula tudomsenica, tudo fala, no qual cada
parcela, objeto ou atividade emite mensagens esiumlante capta e integra em seus
esquemas de interpretacdo e acado, para poderabeeresom éxito, neste importante
espaco de sua vida cotidiana.

A integracdo dos contextos de producdo, utilizagaproducdo da cultura
critica na escola requer, segundo o autor, o dekeémento de trés principios
integradores, que pretendem harmonizar os termolkidentes de trés antinomias
classicas: escola-sociedade, aprender-fazer, thdilizacdo-socializacao.

Segundo ele, a analise honesta da escola atual msdenostrar a exagerada
distancia em que nos encontramos, mas nao tantgpoarancia ou por deficiéncias
escandalosas no conhecimento dos docentes quaatoma dos padrdes, das rotinas e
dos rituais de uma cultura escolar que respondegpicdes bem diferentes e que, no
entanto, continuamos utilizando com total natuemlel Para o autofsabemos muito
mais do que aplicamos”. (p.295)

Pérez Gomez (2001) ressalta que, no fundo, a ceagdo humana € um
processo de interacdo social em que as mensagensntgrcambiamos contém
inevitavelmente nossos interesses, desejos, etpast& preocupacdes de influir no
clima de relacbes sociais, de modo que se torneordeeis e que para entender a
conduta dos individuos e dos grupos no contextialsda escola e da aula, é essencial
levar em conta como se distribui o poder, que eldsspapéis e esteredtipos se atribui e
adquirem os diversos participantes na rede dec#ndrios de significados na vida
social da classe, que canais explicitos e impHatque rituais se desenvolvem na sala
de aula para a transmisséo e a ordenacéo da iciiuén

Nesse sentido, o autor cita Bowers e Flindegsie distinguem trés tipos de

contextos basicos que envolvem as interacdes so@agscola:

% Trata-se da seguinte referéncia: BOWERS, C. FLINDERSRESPONSIVE TEACHING. NEW
YORK, TEACHERS COLLEGE PRESS, 1990.
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Em primeiro lugar, o contexto sociocultural que efene a diversidade e a
pluralidade cultural de padrdes de comportamentatengimento e
comunicacao relacionados com o género, a racasaeckocial ou 0 grupo
cultural. Em segundtugar, o contexto politico, que se refere a forma d
distribuicdo do poder entre os individuos e os gsugriando estereétipos
gue condicionam as relacdes em funcdo das expedtatie se atribuem a
identidade e ao comportamento de cada estere¢tipem terceiro lugay

0 contexto historico, que se refere tanto & hastéoncreta de um individuo
particular ou grupo de individuos na escola corhs@bria da propria escola
e do sistema em seu conjunto (p. 297-8).

Pérez Gomez (2001) afirma que é evidente que esiarto inter-relacionado
de contextos envolvem a comunicacdo e modulamliaes sociais da sala de aula de
forma tdo definitiva que sao imprescindiveis parterder o que é que realmente 0s
alunos estédo aprendendo na escola e como e enemidosse modulam e mediatizam
0s processos de ensino e aprendizagem, pois € @beinem todos os tipos de relacdes
sociais na sala de aula e na escola favoreceneambio educativo, mas todos eles
provocam aprendizagem ao induzir a acomodacaaisté@ecia ou a transformacéo, no
entanto, nem toda aprendizagem pode ser considedadativa, mas apenas aquela que

favorece a reconstrucéo reflexiva da cultura erperal. Para ele:

Toda aprendizagem relevante €, no fundo, um proasstidlogo com a
realidade social e natural ou com a realidade inzi. Na escola, se
aprende uma cultura socialmente selecionada, éeea@do com ela sera
produtiva e relevante, do ponto de vista educatimndo o estudante se
introduza num processo de didlogo criador com eleeitando e
guestionando, recusando e assumindo. Este dialagdocrrequer uma
comunicacdo democratica de aprendizageaberta ao contraste e a
participacdo real dos membros que a compdem, poéto de aceitar que se
guestione sua prépria razdo, as normas que regemteysambios e o
proprio projeto do curriculo; uma comunidade deratca de
aprendizagem, na qual o conhecimento, as relagidsiss a estrutura das
tarefas académicas, os modos e critérios de afali@ga propria natureza e
funcdo social da escola aceitem se submeter aati@scrpublico dos
estudantes e dos docentes e as consequéncias de reflexivas
determinacgdes (p.298).

Finalmente, de toda sua andlise sobre o ensin@atdoco autor afirma que se
podemdistinguir as seguintes funcdes basicas da atieidatente: em primeiro lugar,
parece claro que o docente se constitui no portgieoabre o acesso a cultura critica,
cuja abertura se produz tanto pelo que prople aitgutiente enquanto objeto de
trabalho compartilhado, quanto pelo que faz e caraude maneira tacita com suas
posicoes, gestos e formas de vida.

A segunda fungéo profissional do docente na esmhlgativa, para ele, é a de

facilitar a aprendizagem relevante dos estudami@gyrovocar a reconstrucdo de sua
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cultura experiencial mediante o contraste reflexbaon representacdes alternativas,
assim como provocar a reconstrucdo da culturativduie experiencial de cada
estudante supbe conhecé-la e respeita-la, estiswdautilizacdo e seu contraste, para
que, ante a evidéncia de suas lacunas, o individuanime ndo a recusa-la nem
despreza-la, mas a reconstrui-la criticamente.

Em terceiro lugar, Pérez Gomez (2001) aponta qu®, @ proposito de poder
cumprir satisfatoriamente as funcdes precedente®cente deve se transformar num
decidido animador cultural, na medida em que éahuie ostatussocial do professor
se deteriorou a tal ponto que é dificil enconti@profissdo docente os membros mais
cultos da comunidade; no entanto, a tarefa deittacd provocar nas novas geracoes a
reconstrucdo da cultura experiencial e a assinulagfiexiva da cultura critica é talvez
uma das mais relevantes para o desenvolvimentgofuta comunidade social, ao

mesmo tempo em que uma das empresas mais complexas.



CAPITULO 11
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REALIZADOS
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CAPITULO Il: PLANTAS/PROJETOS JA REALIZADOS

Neste Capitulo sdo apresentados alguns estudosalj@aados a respeito da
tematica abordada neste estudo e que podem ndsaaxdompreender quais tém sido
as principais preocupacgdes a esse respeito.

Um primeiro trabalho analisado refere-se a um artg Marin e Sampaio
(2004), intitulado“Precarizacédo do trabalho docente e seus efeitdwes@s praticas
curriculares”, que trata do comprometimento da funcédo culturaledeola basica
brasileira, como fruto de determinadas condicOoem@uicas e sociais que incidem
sobre seu trabalho, tornando-o fragil e insufi@ert no qual também expdem e
analisam dados sobre a precaria situacdo do tralmwlbente e suas consequéncias
sobre as praticas curriculares, que tém origenagialacdo educacional vigente no pais.

Segundo as autoras, os problemas ligados a pracaoizio trabalho escolar ndo
sao recentes no pais, mas constantes e cresaotgsam as condi¢cdes de formacao e
de trabalho dos professores, as condicdes matetaisustentacdo do atendimento
escolar e da organizacdo do ensino, a definiciumes e de abrangéncia do ensino
secundério e outras dimensfes da escolarizacdoegsm esse sempre precario, na
dependéncia das priorizacdes em torno das politidacas, principalmente a partir
dos anos 70 do século XX, no qual acentua-se ro @aigravamento das condi¢cdes
econbmicas e a deterioracdo do sistema publicondma@ a par de sua expressiva
expansdo, repercutindo com efeitos desastrosos unciohamento das escolas,
especialmente nos grandes centros urbanos, jdéeaslak seguintes, 1980 e 1990, as,
as interferéncias dos organismos internacionaisfingnciamento, ja presentes e
decisivas, tornam-se mais expressivas, incidindomes@s rumos da escolarizacao e
sobre a formacao de seus profissionais.

Compreender as praticas curriculares na perspeaas implicacdes da
globalizacdo econdmica e da hegemonia politica edmiberalismo sobre a educacgéo
brasileira, segundo Marin e Sampaio, torna-se sades ainda que dificil, pois exige
conhecer e analisar o curriculo prescrito - comudas medidas consideradas
necessarias ao alinhamento do pais as prioridadedaalas no ambito internacional - e,
sobretudo, investigar o curriculo real, aquele spidesdobra em praticas no interior da
escola, cuja determinacédo ndo se origina apengsrdssricoes oficiais, mas de muitos

fatores que interferem no desenvolvimento do trabaéscolar, no qual seus
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determinantes expressam tanto as marcas das g®lijeanto as condicbes e 0s
problemas sociais e econdmicos que atingem a ed@uals usuarios.

Para elas, o exercicio de pensar algumas prateessita situa-las na relacao
com alguns outros elementos mais amplos, como @s cgucam o trabalho dos
professores.

Um primeiro aspecto abordado por Marin e Sampa@®4}p diz respeito a
necessidade de escolaridade e de professoresahbaywe uma busca de informacgdes
sintetizadas sobre o crescimento das necessidadesatendimento, de escolaridade
para a educacdo fundamental e média nas Ultimaslaedo século XX forneceu um
quadro em que se verifica 0 enorme salto dado mpesteular:

. cerca de 3,3 milhdes em 1945, 5,6 em 1955, 11 608l em 1965, 19,5 milhdes
em 1975, 24,8 milhdes em 1984 e 31,2 milhdes et h6Fnsino fundamental;

. cerca de 1,9 milhdo em 1975, 3,0 milhdes em 19&81emilhdes em 1994,
segundo dados expostos por Paiva et al. (1998&)ocjtalas autoras.

Para tal realidade, segundo as autoras, ndo $&viel gem a consequente busca,
na sociedade, de quadros de pessoal que preenohassegas para a funcdo docente
de modo que concretizassem a tarefa educativa,ep equ consequiéncia, elevou o
namero de fungbes docentes no periodo, que passo248 mil, em 1960, para
1.377.665, em 1994 - segundo as informacdes olpiolaPaiva et al. (1998) no MEC,
citado por elas -, ou seja, 0 aumento de profesguaea a educacdo primaria foi de
12,2% e para a educacao secundaria foi poucareisar, ou seja, 11,6%.

Segundo Marin e Sampaio (2004), esse crescimental & constante s6 foi
possivel em razdo de alguns fatores: primeiro fotaurso ao amplo contingente da
populacdo considerado economicamente ativo, poogéando mercado de trabalho: as
mulheres, que foram gradativamente incorporadas ca@slros empregadores do
magistério, tornando-o um foco dos estudos de gémes anos recentes, fato ndo sé
ocorrido no Brasil, como na América Latina e noikzar

e em 1990 havia 1,5 milhdo de homens e 3,6 milhdesndéheres em exercicio no
magistério; em 1997 esse total evoluiu para 1,8 dnilde homens e 4,2 milhdes de
mulheres, segundo os dados apresentados por Kinid&acitados pelas autoras, no qual
verifica-se o crescimento de ambos 0s segmento&mpo crescimento do publico feminino
€ proporcionalmente maior que o do masculino.

“Marin e Sampaio (2004) se referem ao seguinte :teXtNISCALCO, M.T. Perfil estatistico da
profissdo docenteSdo Paulo: Moderna, 2003.
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Para as autoras, tal crescimento dos quadros dastéram leva a outras
informacBes, como a da idade, pois é principalmentsegmento mais jovem da
populacdo o convocado para tais postos. Os datdsos ao perfil etario da profissao
docente, extraidos de estudo de Siniscalco, pemitgificar, segundo as autoras, que
o Brasil € o segundo pais mais jovem em matér@godentes da educacao primaria, e 0
quarto no ambito das séries finais do ensino ségimé dados que reiteram, como se
vé, as informacgdes ja apresentadas no Capituledtivas a pesquisa Brasi/lUNESCO
(2004).

Uma terceira faceta relacionada a tais necessidaiti@da por Marin e Sampaio
(2004), refere-se a natureza da qualificacdo do$egsores, pois na passagem da
década de 1950 para a de 1960 havia, em Sdo Rmmlopntingente de professores
primarios formados; em 1955 havia 25 mil professgrgmarios sem emprego, que
provavelmente ingressaram no magistério nas décaedgsintes, portanto, um
contingente ainda insuficiente, e se referia apamaslidade de um estado.

Segundo as autoras, 0os 6rgdos governamentais v@ando decisdes para
enfrentar tal precariedade ao longo das décadampde que possam suprir, sobretudo,
as redes publicas de ensino: contratacdo de pessoalhabilitacdo por meio de
medidas variadas de autorizacéo para lecionar @asede certificacdo de pessoal por
meio de certos tipos de exames que apontem, palogne dominio dos conteudos a
serem ensinados por parte dos candidatos a docé@&ittiacdo mais frequente nas
décadas de 1960 e 1970, mas que ainda vigoramasd.Br

Marin e Sampaio também lancam méao de dados da ipasgtasi/UNESCO
(2004), para apontar a proporcdo de docentes ceemehabilitacdo no pais, tanto no
ensino fundamental como no ensino médio.

As autoras ressaltam ainda, dois outros aspecfesemées ao exercicio da
profissdo e aos estudos relativos ao seu apremdinad quais as pesquisas tém trazido
informacdes reveladoras e que também confirmamao®sd que apresentaremos, a
seguir, no Capitulo lll: os professores em exewcfoanifestam-se dizendo aprender
com a experiéncia, ou seja, professores, sobretsidaciantes, alegam forte influéncia
da pratica para aprender a ser professor, tanguadange aos aspectos pedagogicos

quanto a outros aspectos da profissdo; que nosctasppedagdgicos, a revisdo
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bibliografica realizada por Guarni€rie abordada pelas autoras, informa-nos, por
exemplo, que os professores ndo tém familiaridag® ©s conteddos a serem
ensinados, nem com os tipos de dificuldade dosoalueles tém dificuldade de
transformar os conhecimentos adquiridos anteriorenem conteddos ensinaveis.

Para Marin e Sampaio (2004), ainda ha outras $éiasaque podem nos fazer
pensar na precarizacao do trabalho dos profesisicesites, tais como a aprendizagem
com colegas mais experientes, pratica que, em de@aderiores, era muito comum: as
professoras primarias mais experientes e bem-siaedim seu trabalho viam seus
diarios e semanarios disputados pelas mais jovanspalas que enfrentavam
dificuldades; as mais velhas eram requisitadas gaxdiar a resolver questdes dificeis
enfrentadas pelas colegas mais novas ou mais inexfes. Tais situacdes foram se
tornando mais raras com o passar das décadassegis)do as autoras, ha escolas que
nao possuem professores com anos de experiénal@eses adquiridos para transmitir
aos mais novos e, além disso, a pratica dos di@&ieemanarios se perdeu, sendo
substituida por outros mecanismos menos regiseadias trajetorias diarias de ensino.

Outros elementos de preocupacdo com relacdo acwdare a precarizagdo do
trabalho dos professores, segundo as Marin e Sanpad4), referem-se ao fato de
muitos professores trabalharem com conteudos dicados ao mesmo tempo e por
anos seguidos, o que, segundo as autoras, deveestiogar o dominio de tantos
contetdos escolares, ministrados por um profiskifotenado em administracdo de
empresas, por exemplo, ou, ainda, um licenciadoedoctacédo fisica que lecione
quimica ou matematica. Aléem disso, segundo Mar8ampaio, o contingente de nao
habilitados significa, também, a auséncia de fodngedagodgica e o enfrentamento de
realidades escolares muito diferentes das que vo@mo aluno e, com outra
perspectiva, da realidade de professor.

Um outro aspecto abordado pelas autoras e umautessogs bem visiveis da
precarizacdo do trabalho do professor refere-sesadd@rio recebido pelo tempo de
dedicacao as suas func¢fes, sobretudo quando dedogdamensa maioria, ou seja, 0S
que atuam nas diversas escolas da rede publica.

Dados de 1997, apresentados por Marin e Sampabd ), 2dformam-nos que o

calculo bruto da média salarial de docentes daamdacbasica brasileira era de R$

L GUARNIERI, M.R. Tornando-se professpo inicio na carreira docente e a consolidac&prafissao.
1996. Tese (doutorado) — Universidade Federal deCa#os (Ufscar), S&o Carlos.
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529,92, numa escala que variava de R$ 221,22 (redb@pa R$ 1.364,30 (no Distrito
Federal) (Brasil, 2002) e, além disso, segundoutras, € de se questionar a politica
salarial dos érgdos publicos qguando se comparamédgs entre o ambito federal (R$
1.527,01), a dependéncia administrativa estadu&l %§B4,56) e a municipal (R$
376,67), sem levar em conta as médias das redeslps, as vezes consideradas melhor
pagadoras, porém nao generalizadas nem tdo maedate o que significa, também,
desconsideracédo pela funcdo docente nesse ambito.

Assim, constata-se que a situacdo salarial brasiteelhora um pouco com o
passar dos anos de atividade docente, por meiendestivos dados como adicionais
por tempo de servico ou de qualificacdo, emborenpeecam em posicao bem inferior
guando comparados com 0s incentivos dados em quafsss.

Para Marin e Sampaio (2004), esse € um fator quiderpesadamente sobre a
precarizacdo do trabalho dos professores, poisupepaacado profissional significa
pauperizacdo da vida pessoal nas suas relacoesvatdre trabalho, sobretudo no que
tange ao acesso a bens culturais, fato que o estatipado pela UNESCO (2004) no

pais revelou que os maiores indicadores nessddieea:

- 62% nunca freqiientam concerto de musica erudit, ddo freqiientam museus e
17% nao frequentam teatro;

- 33% assistem a fitas de video uma vez por sem&@d&;@o ao cinema algumas
vezes por ano.

As autoras também citam as facetas do acesso achkusais, incluindo aqui as
relativas ao desempenho da profissdo, abordandamente os dados obtidos pela
pesquisa da Brasil/lUNESCO (2004), que reiteramumagio precaria dos professores
nesse aspecto, que ja apontamos no Capitulo 1.

Segundo Marin e Sampaio (2004) € compreensivel agu@rofessores néo
possam ter acesso a tais bens culturais, princgraémquando o empobrecimento
profissional vem acompanhado da informac&o sobrenda familiar — o que torna
quase evidente, por si, a relacao de tais dadosasayquestdes de curriculo: o estudo, a
atualizacdo dos professores, 0 acompanhamento eloaprre na esfera cultural e no
mundo esta fora do universo desses profissionaisaial o processo de realimentacéo
quanto a informacdes, em geral, fica restrito gifémcia a cursos de especializacao,
gue muitos deles apontaram, ou estar sintonizasioocmundo € uma possibilidade que
ocorre por meio da televisdo, quando h&a tempo.
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As autoras também ressaltam aqui a perda da reieva@los conteudos no
desempenho de sua atividade educativa, uma vebupoar a atualizacdo, o estudo no
campo especifico de sua formacao ou no que se re@fespectos pedagogicos, com o ja
vimos, é pouco importante.

Segundo Marin e Sampaio (2004), a analise da precao do trabalho dos
professores com relacdo as condicGes de trabadtuisprocorrer em diferentes facetas
que o caracterizam, dentre elas: carga horariaa@lho e de ensino, tamanho das
turmas e razdo entre professor/alunos, rotatividawsancia dos professores pelas
escolas e as questdes sobre carreira no magiséspectos que também aparecem
confirmados em nosso estudo e que sédo percebidos pefessores entrevistados
como constituindo dificuldades que enfrentam na@g® de sua profissao.

Para as autoras, algumas questdes relacionadasaripacdo do trabalho docente
na sua relacdo com o trabalho pedagdégico dizeneitespo uso efetivo das horas de
trabalho fora da sala de aula. Uma delas é a quelaeiona ao HTPC ou horas-
atividade de uso coletivo nas escolas, que sonferam acrescidas a carga horaria de
trabalho dos professores a partir da reivindicafgles proprios. Segundo as autoras,

estudos relacionados a tais ativid&tlgsorém, vém indicando que:

- 0s HTPCs raramente sao utilizados para rever, eiebatobter auxilios coletivos relativos a
questbes de efetivacao do curriculo, e sim compadahedicado a questbes administrativas;

- as horas-atividade de grande parte dos professaocestilizadas individualmente e fora do
ambiente escolar, portanto, sem a garantia de guata constituam tempo de estudo para
atualizacdo ou busca de solucdes aos problemantadps na pratica de sala de aula;

- nas séries de 52 a 82 ndo é obrigatoria a atribudgdtal carga de trabalho, fato que
estabelece disparidade de condicdo de trabalhe enfrrofessores de uma mesma escola.

Marin e Sampaio (2004) afirmam que, evidentemealejtuacdo tem a ver com
outras condicbes de trabalho, como as relacionadadario, por exemplo, tendo em
vista 0 numero de escolas em que trabalham e oroldeehoras/aula que assumem,
sobretudo para os professores que atuam nas Bgaissdo ensino fundamental e no
ensino meédio, que as vezes tresdobram a jornad@dss diferentes de ensino, ja os
professores das séries iniciais, em alguns loedtgla dobram a jornada assumindo
carga horaria em escolas de redes publicas diésrentestadual e municipal — ou em
escolas publicas e privadas — e aqui poderiamas faferéncia a diversificacdo de

22 Aqui as autoras citam o estudo de Lourencetti,. ®iGdancas sociais e reformas educacionais:
repercussfes no trabalho docente. 2004. Tese (ddojo— Faculdade de Ciéncias e Letras,
Universidade Paulista Julio de Mesquita Filho (UNE$®araquara.
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funcdes, como no caso dos professores entrevistaxpkcitados no Quadro |, sobre o
perfil deles.

Outra faceta ligada diretamente as condi¢des talla, segundo as autoras, diz
respeito ao tamanho das turmas com as quais osspovés devem trabalhar — fato
também apontado no nosso estudo como um fatouli#aor do trabalho docente.

O levantamento realizado e divulgado por Siniscal@bordado pelas autoras
neste artigo, indica a relevancia desse dado paralise das condicbes de trabalho e
das condicdes e/ou dos resultados de aprendizagemaluhado e aponta a
impossibilidade de se obter dados conclusivos salm@ndicdo numérica da turma e os
resultados de aprendizagem, mas diz que ha pistgs@ as classes menos numerosas
sejam as que conseguem melhores resultados, sidnetueducacdo pré-primaria e
primaria, porém ressalta que tais dados devem)senieados levando-se em conta
outros elementos, acerca de sele¢cdo e organizagamrdiculo, procedimentos de
ensino e atendimento aos alunos.

No Brasil, segundo Marin e Sampaio, verifica-se wmaixa constante dos
professores quanto a esse aspecto, uma vez queugas hocais em que foi feita a
reorganizacao das escolas da rede publica howae8ds de algumas formarem turmas
excessivamente numerosas, contando com a evasaudes para atingir uma
composi¢cao numeérica mais equilibrada.

Marin e Sampaio (2004) afirmam ainda que, ao lagksals facetas, se encontra
ainda dois fendmenos, na educacdo brasileira, @gexcteristicas ja foram tocadas
rapidamente, que sdo: a rotatividade de profess@e®scolas, de um ano para outro
ou, as vezes, hum mesmo ano, € a itinerancia petesarias escolas, ao mesmo tempo,
ao longo do ano.

Segundo as autoras, a precarizacdo do trabalhdaedea-se presente no
curriculo, cuja problematica diz respeito ndo s® @mnteudos basicos da escolarizacao,
uma vez que € nas expressdes do curriculo esamasajexplicita como se pensa e se
avalia a sociedade, quais modelos humanos sdoaalosnbu desvalorizados, quais
crengas sao respeitadas, como se vivem as difstemgae ainda vale a pena na escola,
assim como se identificam condi¢cdes de trabalhe eetlexdo da escola, aberturas e
amarras do processo de conhecimento, 0s jogos dir goconvencimento do texto
curricular, os focos de desencanto e de esperanpeotessores e alunos com relagédo a
escola.
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Para as autoras, expressam-se, também, as detggspamposicoes ou
simples orientacdes do sistema de ensino sobreafgsegue organizam o cotidiano
escolar, ainda que as formas de controle de sliaagi#o sejam decisivas, diferentes
graus de legitimidade, sintonia e precisao desga&drides resultam em diferentes
formas de adesdo e de operacionalizacdo das meplidasnizadas e que também
interfere na implementacdo o sentido ou a diregi rudancas propostas, isto €, o
modo como alteram o curriculo e o que anunciamaad@s, de fato, para o professor:
se entram facilitando e valorizando seu traballiog@m sobrecarga e desordem nesse
processo. Isso tem muito peso, segundo elas, aqmoa as propostas sejam
compreendidas como legitimas nas respostas a prablelaras em sua intencdo e em
seus modos de implementacéo, e sintonizadas coondg;des e formas de trabalho da
escola e com tentativas ja instaladas na prética.

Segundo Marin e Sampaio (2004), € nesse cruzandmtfatores € que as
intervencdes centradas no curriculo ou na orgafiza@p processo de escolarizacao
com efeitos que atingem o curriculo podem ser ceamtidas e discutidas, seguindo-se
o fio de seu eixo principal e os seus desdobrareestibre as praticas e que,
freqientemente, o eixo central de propostas corp fox curriculo sustenta-se na
organizacdo do ensino, desdobrando-se em refletwe a aprendizagem dos alunos, e
as propostas centradas na organizacdo mais amplactino foco e eixo a
aprendizagem e os resultados, por parte dos altendp reflexos no processo de
ensino, ou seja, na organizacdo da prética docente.

Detendo a atencédo sobre as orientacfes que recdeencscurriculo do ensino
fundamental, para as autoras, constata-se que asgdefas, em novo enfoque, induzem
a uma organizagao do ensino por projetos que esgresa0 mesmo tempo, articulagdes
entre disciplinas e relagbes com questdes somaisie "vida cidada”, nos termos
oficiais, conforme orientam as Diretrizes Curricata Nacionais (DCN), na qual a
proposta pedagodgica recai, portanto, sobre conseédformas de ensino, aspectos
entranhados, que ndo se separam, mas podem agspor¢cdes diferentes em
diversos arranjos do mesmo discurso. A alteracé&acalar, dessa forma, segundo elas,
estende-se ou tem conseqiiéncias sobre a apremdidagealunos e que, por sua vez, a
organizacdo do ensino em ciclos, com foco na reagio do processo de
aprendizagem dos alunos — que terdo de permanecargis tempo na escola —, tem
consequéncias sobre a préatica docente e tambéinsodra o contetdo e a forma em

gue se expressa o curriculo.
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Para Marin e Sampaio, sdo complexas as mudanctengidas, objetivando
articular e mudar o foco dos conteudos e tambéranizgr o processo pedagogico de
modo que possibilitem aprendizagem continua e @gferenciados aos alunos,
assim como parece evidente, que sdo alteracoesadaanente comprometidas pela
precarizacdo do trabalho escolar, especialmenteus se refere as condicbes de
formacéo e de trabalho docentes, havendo a neadsstk que evidenciem preciséo,
sintonia, legitimidade e ganhos, para que sejamll@das pelos professores, e nao
impostas e rejeitadas na pratica.

No primeiro caso, segundo as autoras, algumastiteas#ade organizar o
curriculo com base em projetos expdem sua aceithedo como seus efeitos no
direcionamento do trabalho com os alunos, exeroglhifio, em escolas que vivem
condi¢cdes adversas, 0 empobrecimento do procesEm@gico e que na organizacao
pedagdgica, centrada na transmissao cultural, @giéudisciplinadora e de controle esta
presente como parte do processo de ensino e apagedi, embutida nas mesmas
licbes e atividades propostas aos alunos, no entanjue se constata no trabalho
centrado em projetos, implementado em vérias esoblgue essa funcdo disciplinadora
ndo mais estd imbricada nas tarefas de aprendizageoonteldos, uma vez que a
movimentacdo dos alunos em torno dos projetos persupor que, nessa nova
organizacédo do trabalho escolar, eles precisam sstaretudo, ocupados ou distraidos,
para sua protecdo ou para o controle de sua atubsswodeira, propria de seu novo
papel, que se distancia daquele que identificaumoalcomo estudante. Portanto,
segundo elas, disciplina e controle assumem unta @onhformacdo, expondo certas
inflexdes no curriculo, num sentido claro de reduga@ligeiramento. Contudo, segundo
as autoras, observa-se possibilidades de outrdtam®) ja que dentro do mesmo
formato ou da mesma estrutura, mantendo as disagplda base comum e da parte
diversificada, o curriculo consegue sofrer arranjtdgersos, como variacbes em
metodologias de ensino ou nas relacdes entre @plitias, 0 que pode expressar maior
centralidade na aprendizagem dos contetdos ou igitlades voltadas aos interesses
imediatos dos alunos.

Marin e Sampaio (2004) afirmam que a opinido ddegsmres sobre as atuais
prescricdes legais e sobre os Parametros Curisuldacionais (PCN) foi investigada
na citada pesquisa da Brasil/lUNESCO (2004), segundal eles expressam sua
aprovacdo. No entanto, ressaltam as autoras, acentrem na pratica 0s

desdobramentos e as consequéncias das decisdssiegitam as medidas e acusam a
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imposicao legal, sobretudo as mesmas prescricbesdpem aprovar, haja vista o
exemplo da progresséo continuada e o regime dasci8bbre os PCN, destacam elas,
sua aprovacdo nao significa execugcdo ou aplicagas, a possibilidade de utilizar a
idéia de projetos ou de temas transversais pata tyaestdes sociais relevantes ou,
muitas vezes, para organizar atividades levesaeras para os alunos.

Para as autoras, certamente ha preocupacdes coathariam da qualidade de
ensino e com a superacdo do carater fragmentadouddculo, pois, ao buscar
elementos para discutir as préaticas curricularegtasior da escola, descortina-se um
espaco que mostra a presenca de conflitos e cayitesd assim como de diferencas no
trabalho de escolas, pois como um espaco que alriaggcas, jovens e adultos, a escola
tem vida, ndo cabe em descricBes ligeiras em que sedincluem situacbes de
aprendizagem e crescimento, sentimentos de s@dtate e de pertenca, assim como
diversas iniciativas dos professores para atingihorias no processo de ensino e no
aproveitamento dos alunos, além de buscas de zat¢g@ti pedagogica e de reflexao
coletiva sobre a pratica.

Segundo elas, no que se refere a busca de arfioulagcorganicidade no
curriculo, vale lembrar que ndo € de hoje que satap sugestdes para contornar o
problema das disciplinas isoladas e justapostasurmiculo: nos anos de 1960, com a
possibilidade de organizar experiéncias pedagégieas/e muitas tentativas, como a
das escolas renovadas, que propunham a integragéoular pelo método, o qual
atingia o trabalho dos professores e as tarefasldoss; também as experiéncias dos
ginasios experimentais e vocacionais em Sao Padataram formas de relacionar
disciplinas; nesse periodo, eram usuais, por exeroplestudos do meio, que exigiam
nitidas articulagdes entre componentes curriculares

Marin e Sampaio (2004) afirmam que na Lei n. 5.8821971 e nos pareceres
normativos que se seguiram a sua promulgacaopessa se expressa na indicacédo de
integracdo horizontal e vertical dos conteudosjmassomo de integracdo entre
formacao geral, no nacleo comum, e formacgéo edpecigarte diversificada, na qual a
articulacdo dos conteddos e a sua propria orgdfozaem ordem crescente de
complexidade e decrescente de amplitude, devearizosghinada com seu trato didatico
de modo que garantisse niveis distintos de artj@ola&m torno de atividades, as quais
ndo deveriam ser sistematizadas, areas de estodgue se daria inicio a alguma
sistematizacao, e disciplinas, nas quais esseneata formalizado seria predominante.

A articulacdo pretendida, segundo as autoras, s#figava por um modo de
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compreender a aprendizagem, que exibia o aval ifdentda psicologia do
desenvolvimento, no referencial da epistemologianétiea de Piaget e, que,
curiosamente, ainda durante o periodo de vigéressas normas, dificeis de vingar
porque foram impostas sem legitimidade, complexawais e sem sintonia com a
realidade escolar, permaneceu certa busca de agémgido curriculo, numa direcdo a
praticas mais antigas e conhecidas na escolajametarcio disciplinas de varias formas,
inclusive em torno de projetos, e aderindo as masentes chamadas por
interdisciplinaridade.

A legislacdo atual, segundo elas, que se traduzcipalmente na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB),3861e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN), mantém indicacdes anteriores, canastrutura curricular em torno
de disciplinas organizadas em base comum nacionarie diversificada;, em seu
detalhamento retoma-se a idéia mais antiga, deetpsj reitera-se o valor da
interdisciplinaridade e acrescenta-se a indicagitrahsversalidade no curriculo. Para
Marin e Sampaio, propde-se, com tal tratamento sguategrem as disciplinas da atual
base comum nacional a principios ou temas de vi#al&, que podem desenvolver-se
na forma de projetos, compondo a parte diversificdd curriculo, ou como temas
transversais.

Para as autoras, observa-se que nas iniciativaprdésssores em busca de
organizar o ensino de modo mais articulado e coémjesta presente, ainda, a
expectativa de que os alunos adquiram habilidad®sucs ao trato dos diversos
componentes e que na busca de relagcdes entre pomentes do curriculo, pretende-
se, entdo, beneficiar e facilitar o trabalho deogaprofessores de um mesmo grupo de
alunos, bem como atingir melhoria de rendimento.

Marin e Sampaio (2004) afirmam que, quando a mamdase da integracao
proposta se situa no ensino, ou seja, no seu mé®edwganizacdo, recaem algumas
conseqUéncias sobre a aprendizagem dos alunogagsam a utilizar, nas diferentes
disciplinas, procedimentos comuns de acesso aoeconénto, de utilizacdo de
conceitos, de organizacdo das tarefas, como canprédvia e organizacao inicial dos
assuntos a discutir em aula com o professor, edghor de planos pessoais de
distribuicdo, realizacdo e avaliacdo de tarefasdeterminados periodos de tempo
(como semanas ou quinzenas), que oferecem aossalnamens diversificadas de
movimentagdo e de atendimento as suas necessidadggsendizagem. Também para

articular o ensino em torno de temas ou projetegyusdo as autoras, a atividade dos
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alunos tem de se configurar em novos parametros, produzirdo determinadas
consequUéncias no processo de aprendizado e neguasopriado.

Segundo as autoras, por bom senso ja se pode afitmagualquer que seja a
direcdo, as mudancas exigem condi¢des de trabali®ecsempre ausentes em nossas
escolas e que também € evidente que, tanto no dasoprojetos como na
implementacdo dos ciclos, ha questdes muito maigplexas que as qualidades das
medidas e a boa vontade das escolas para reajadnia vez que as promessas da atual
reforma relativas a melhoria do quadro da escealgdia dissolvem-se ou, pelo menos,
tomam a feicdo concreta de um projeto de govermodgsconhece ou ndo se importa
com a realidade da nossa escola publica, que rsioedda vida de seus usuarios e que é
a instituicdo na qual se expressa a face maisdduoaganizacdo econémica e social em
que se produz a vida de nossas criangas e joveissa prdem social resultante da nova
organizacdo das relacBes capitalistas recai sobratendimentos publicos como a
escola, de modo implacavel, empobrecendo mais gagmbre trabalho, discriminando
mais fortemente os seus sujeitos, afastando detegior todas as criancas e jovens que
tenham alguma possibilidade minima de juntar-seipag que pagam por sua educacao
nas escolas privadas.

Marin e Sampaio (2004) afirmam que o quadro de dnmgoimento,
deterioracdo social e as consequentes transforsmagdemodos de compreender a vida
e 0 mundo, que se vive atualmente, de modo espaziBrasil e na América Latina,
tem relacdo com a crise da escola, ou seja, cobalo @ o desmonte de um modo de
atuar socialmente, desestabilizando seu funcion@men

No entanto, segundo as autoras, o desfecho dard@searece que se dé na
direcdo do fim da escola, peca indispensavel nojunt;m das medidas de
convencimento e conformidade social a ordem estealoel e que, na luta em favor de
transformacdes sociais, ainda que se acumulem diesim a busca por saidas, mesmo
seus criticos mais ferozes reconhecem que a eécokressaria como parte de um
processo de civilizagdo, cujas conquistas precisampreservadas. Acima de tudo,
segundo elas, a escola é reconhecida como espagosiituivel de acolhimento das
novas geracdes, com possibilidades de se tornariqualitaria e livre de preconceitos,
e de permitir-lhes que conhecam sua cultura, possatfisar a sociedade, adquiram
instrumentos para a critica, a reflexdo e até, gsepe, para a criagdo de alternativas,

diante das poderosas determinacdes que se imp@sgayvelmente.
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Ao finalizar o artigo, Marin e Sampaio (2004) afeimm que os dados expostos
indicam a gravidade da situacao atual de crisalelineamento de um novo modo de
organizar a pratica e o curriculo, em que se vsiitdendo o lugar do conhecimento e
da reflexdo e que é evidente o servico a ordemntégde estudos que reduzem o0s
problemas a questdes de gestdo e de ineficiénciesdala, ou a impropriedades e
irrelevancia do curriculo, ja que a relacdo de desizacdo e relativizacdo total do
conhecimento se articula ao desmonte da escolé&caltdlacompanha o movimento de
desvalorizagéo das pessoas que usam a escolaredaleeseu posto de trabalho.

Um outro estudo analisado é o de Liudke (2004)tulatio ‘Caminhos da
profissdo e da profissionalidade docerite®m qual discute a questéo da precarizacéo do
trabalho docente, tendo como pano de fundo o candei profissdo e no qual séao
trazidas contribuicbes de autores que se dedicaestado da formacéo e do trabalho
docente, especialmente as que focalizam os tempeofissionalizacdo do magistério,
da identidade e socializacdo profissionais, daspet@émcias, da profissionalidade, do
profissionalismo, do desenvolvimento profissionalcesaber docente, com 0s quais a
autora procurou relacionar com a situacdo do n&gisem nosso pais, hoje, levando
em conta a introducéo das TIC, a parceria e a antiando professorado.

Segundo Ludke (2004), tal como aparece hoje, afisgém” docente exibe,
mesmo aos olhos do observador comum, sinais eeslelet precarizacao, visiveis pela
simples comparacdo com datas passadas, visto @ué ddicil constatar a perda de
prestigio, de poder aquisitivo, de condi¢des da eidobretudo de respeito e satisfacdo
no exercicio do magistério hoje — reconhecimemabtan realizado pelos professores
entrevistados em nosso estudo.

Afirma a autora que todas as vezes que nos lastam constatar o "declinio
da profissédo docente" acabamos por nos voltar lémealinstancia, ao fator econémico,
que se encontra na base do processo de "decadEnoiagistério”, com o concurso,
por certo, de outros fatores a ele agregados, rda80hou 40 anos, o salario do
professor, ou melhor, da professora primaria, spr&ava garantia de vida digna para a
"profissional” celibatéria, ou uma ajuda considetdo orcamento familiar das casadas.
Mas, ja naquela época, havia um contingente dealstas que ndo sonhavam mais em
se tornar professoras, embora estivessem num dengeparacao para o magisterio.

Lidke (2004) destaca um estudo de Schaffel (1999, focaliza professoras
formadas nas décadas de 30, 40, 50 e 60 do séXle Xjue traz revelacdes

interessantes a respeito das "profissionais” ddst@mp, como a importancia atribuida
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por todas, sem excecdo, ao exercicio do magisigsi@ 0 qual se declaravam muito
bem preparadas. Segundo a autora, a instituicjmnsével por esse preparo era o
Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, entidadgrdnde prestigio na cidade, entdo
capital do pais, Unica via de preparacdo de prafesscuja entrada era protegida por
severa selecéo, que talvez tenha sido um dos sagoiee contribuiram para o sucesso do
curso, além do fato de serem os Institutos de Edioca instituicdo exclusiva para a
preparacao do professor para o ensino fundameotaieio do curso normal.

Segundo a autora, hoje a preparacdo para o magigiéde ser feita em
diferentes instituicbes formadoras, até mesmo deeinide ensino diferentes,
convivendo, assim, agora, 0s cursos oferecidoss peraversidades, como os de
pedagogia e de licenciatura, o curso normal supeténtro dos institutos superiores de
educacdo, e ainda o antigo curso normal, em nigelionsendo essa apenas uma das
dificuldades que se levanta quando tentamos entenaegistério como uma profisséo.

Para ela, talvez o aspecto mais basico e decisivo,relacdo a um processo de
declinio da ocupacéo docente, tanto entre nossbssgores quanto entre os da Franca,
seja a decadéncia do seu salario e do que isssegpa para a dignidade e o respeito de
uma categoria profissional, fato que é visivel Aseovador comum, as familias, aos
proprios alunos, até a midia, que acaba contrilbuijpgra prejudicar ainda mais a
imagem do professor — aspecto que ja abordadotndoede Marin e Sampaio (2004).

Ludke (2004) cita um estudo de Dufano qual o autor trabalha diretamente
com a questdo da identidade e no qual afirma quaz@o de trabalho é vista como em
plena transformacéo e que passou de uma obrigapdioia, constritiva e prescrita, a
qual se deve obediéncia, para um universo de adrggaimplicitas, de investimento
pessoal, cercado de incertezas e dependente deavidade individual e coletiva,
segundo a qual o trabalho "real" vai aos poucostaio o lugar do "trabalho prescrito”,
a partir dos anos de 1960, e o nivel de exigérubeesos trabalhadores vai crescendo,
assim como a competicéo entre eles e a concorréntria as empresas, com a reducao
dos empregos e a racionalizacao dos recursos hgmano

E, nesse sentido, para Ludke (2004), entra em @énmadelo da competéncia”,
que logo é traduzido por uma vulgata muito popuzdata — saber, saber fazer, saber ser
—, explicitada nas qualidades esperadas de todassadariados, tais como iniciativa,

responsabilidade e trabalho em equipe. A criseados de 1980 levard, segundo ela, ao

2 DUBAR, C. La crise des identitéstinterprétation d'une mutation. Paris: Presseséssitaires de
France, 2002.
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desemprego dos anos de 1990, e cada vez menog Vfalas em "identidade de
empresa”, que implicava carreiras internas, lomgagstosas operacfes de formacédo e
geréncia participativa, surgindo a nova nocdo deregabilidade - que consiste no
trabalhador se manter em estado de competénc@ndpetitividade no mercado -, na
qual cada assalariado assume a responsabilidageeisicio e manutencdo de suas
préprias competéncias, ou seja, ndo € mais a escok empresa que produzem as
competéncias exigidas do individuo para enfrentaecado de trabalho, mas o proprio
individuo.

Segundo a autora, todas essas transformacdes apabatesmantelar setores
inteiros da economia na Franca, nos ultimos 30 ano@m isso se desmorona, para o
trabalhador, uma maneira de praticar seu oficiefaid e estruturar sua vida a partir
dele, de seus valores e maneiras de ser e fazetraiolos coletivamente e passados,
muitas vezes, de pai para filho, que se ancoravammanestabilidade de regras, uma
protecdo damétier, que se perdeu quando o Estado abriu suas framteicairam as
barreiras aduaneiras, entrando em crise as iddesdaategoriais” de oficio, ligadas a
uma organizac¢do mais aproximada do tipo comunit&qds isso, para Lidke (2004),
entram em cena as identidades construidas a gartionflitos sociais, mais de origem
"profissional”, de coletivos de assalariados, néocaracterizando como “lutas de
classe", convergindo para um tipo de organizacéds praxima da societaria, na qual
comeca a divisar-se uma identidade de situagaaupognao assumindo, como no
passado, uma "memoria coletiva" e sofrendo, em l,ganema condicdo de
desvalorizacédo, havendo o cruzamento de dois gpmadi, duas maneiras de ver o
processo de construcdo da individualidade e doogmgqrial: na primeira ha forte
predominio do componente social, como relacbedadse;, de exploracdo salarial, de
dominagédo e, na segunda vai lentamente tomanda f@n¢ novo componente, ao
mesmo tempo pessoal e "societario”, que € um elenveucial do que o autor chama
de "crise das identidades profissionais".

Liadke (2004) afirma que a identidade profissionals dorofessores vem
sofrendo, como a dos outros grupos ocupacionaistesfo repercussoes das
transformacdes ocorridas no mercado, bem analigadd3ubar (2002), mas que, além
dessas repercussoes, que atingem a todos, dentnagistério a questao da identidade
sempre sofreu as injun¢des decorrentes de umafcagiidade, prépria de um grupo
cuja funcdo ndo parece tédo especifica aos olhesadadade, especialmente no caso dos

professores do ensino elementar, a ponto de lesdosc adultos a pensarem que
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qualquer um deles pode exercé-la, com diferentesifigacées (e até sem nenhuma
especificamente), o que também concorre para esgfidade, assim como o crescente
namero de mulheres - 0 que alguns autores considena traco das ocupagfes mais
fracas, ou, no maximo, semiprofissfes -, a enteagaida da profissdo, sem o controle
dos seus proprios pares; a falta de um codigoida ptoprio; a falta de organizacGes
profissionais fortes, inclusive sindicatos, a cat&tdo de que a identidade "categorial”
dos professores foi sempre bem mais atenuada,éistaunca chegou a ser uma
"categoria" comparavel a de outros grupos ocupadson

Em relacdo a “competéncia”, para a autora, existeonsenso entre os autores
quanto a polissemia do termo, com duas vertentesipais, uma francesa e outra
norte-americana, mas o problema surge quando pnoos identificar na realidade
brasileira em que acepc¢do o conceito vem sendoegago ou, ainda, se é possivel
encontrar o termo aplicado de formas tdo purastntiis, como sugerem 0s autores:
tipicamente francesa ou tipicamente norte-amerjcaas quais a idéia de competéncia,
tem sua origem na psicologia social norte-americf@s a taxonomia de Bloom,
segundo ela, foi seguindo um caminho evolutivo podgentro do territorio francés, a
medida que veio sendo adaptada, sucessivamentes petrentes psicopedagdgica,
linglistica, psicolingiistica, didatica e gerencial

Segundo Ludke (2004), dentre os autores que alzondaridéia de competéncia
emEducacdo & Sociedadeestaca-se o enfoque de Fréftague chama a atenc&o para
o afastamento dos professores de seu coletivosprarfial, pelo fato de as competéncias
seguirem uma légica de responsabilizacao individaiaie.

Para a autora, a medida que se faz a cisdo entaedalho e a sua construcao
social, como ocorre com a retérica administratiskgdpminante nos dias atuais, maior
precarizacao pode ser verificada nas mais difesgmafissdbes, uma vez que em nome
de uma adaptabilidade as novas condicbes de tmbaiadas pelo capital, os
trabalhadores abrem méao de conquistas historicas.

Lidke (2004) também analisa o estudo de Courtoal®t no qual ha uma
abordagem das transformacdes que afetam os ataliggluais e coletivos, utilizando

outro binbmio para a discusséo do trabalho praoifiedinos dias atuais: qualificacéo e

4 Ludke (2004) se refere a: FREITAS, H.C.L. Certifiaad®cente e formacdo do educador: regulacéo e
desprofissionalizacad&ducacéo & Sociedad€ampinas, v. 24, n. 85, dez. 2003. p. 1.095-1.124

%5 Liidke (2004) se refere a: COURTOIS, B., et al. Thamsations de la formation et recompositions
identitaires en entreprise. In: Barbier, J.M.; BertF.; Boru, J.J. (Coord.Bituations de travail et
formation Paris: L'Harmattan, 1996. p. 165-201.
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profissionalidade. De forma muito semelhante aging@es entre qualificacdo e
competéncia, os autores, segundo ela, introduzeranoeito de "profissionalidade"
associado aquilo que até aqui viemos chamando essmginte de competéncia e para 0s
quais o termo "qualificacao" esta associado a umleoode empresa caracterizado pelo
desenvolvimento de grandes firmas industriais, ripggdo taylorista do trabalho,
administracdo centralizada, negociacfes somerdeas) gestdo da mao-de-obra pela
antiguidade e sindicalismo forte e, por outro lanldermo "profissionalidade" emerge
num contexto caracterizado por estruturas desdeatlas, pequenas unidades de
producdo, desenvolvimento da producdo de serviflegjbilidade da empresa,
descentralizacdo das responsabilidades, desvidouldgs saberes de semstiers
tradicionais, interdependéncia de fun¢gdes dentrmésma empresa, desenvolvimento
de interagles, personalizacdo, reducdo do numetralohadores e aumento dos seus
niveis de qualificacdo, iniciativa pessoal e pdénaia, recuo do movimento sindical e
pressao sobre os salarios pelo medo do desemprego.

Ja um outro autor citado por Liidke (2004), Bourdsficpropde uma tripla
distincdo entre profissionalidade, profissionismopr@fissionalismo, no campo do
estudo das profissdes, pois para el®figsionalidade termo de origem italiana e
introduzido no Brasil pela via francesa, esta dasocas instabilidades e ambiguidades
gue envolvem o trabalho em tempos neoliberaisyamgente vem colocado como uma
evolucdo da idéia de qualificacdo; j@fssionismoou corporatismosao neologismos
ligados a estratégias e retoricas coletivas quertetiransformar uma atividade em
profissdo, 0 que ocorre claramente pela acdo dwhcatos e das corporacfes para
inculcar nométier um estatuto profissional, para transformar o tlaba&specializado
em efetivo exercicio da profissdo. Por essa vigursdo a autora, o profissional em
formacgao vai entendendo as exigéncias profissiar@etivas, que séo coisas dadas de
fora, umhabitus da coletividade construido ao longo da histériefigsional, que é
desvendada paulatinamente por aquele que vai sadazrofissional. Finalmente, o
terceiro conceito explicado por Bourdoncle, segumdtn de "profissionalismo”, é
marcado pela adesdao individual a retérica e asa®ia corporagdo, momento em que
realmente comeca a socializacdo profissional. O djggngue essa dimensédo das

anteriores é a escolha pessoal que se faz pelagérof

% |idke (2004) faz referéncia a: BOURDONCLE, R. La pssiennalisation des enseignants: analyses
sociologiques anglaises et américaif®svue Francaise de Pédagadraris, n. 94, jan./mar. 1991
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Ja em relacdo especificamente aos professores,eL(&f}04) aborda Névoa
(1995), que afirma que os professores, como grupfispional, tém uma historia
especifica, que antes era o modelo religioso, @amdb a docéncia numa aura de
vocacdo e sacerdécio, mesmo em se tratando desgpoods leigos, para 0s quais a
estatizacdo foi um passo rumo a profissionalizapaogue significou 0 rompimento
dessa relacdo vocacional, mas nao foi capaz de bliante a construcdo de uma
codificacdo deontoldgica da profissdo, como témpraBssoes liberais atuais, por causa
da imposicao, na estatizagéo, de instituicbes rdetha da regulamentacéo docente.

A autora afirma que se boa parte da profissdo dec@né conhecida pelo
estudante, mesmo antes da entrada nos cursos tieat@d profissional, também é
certo afirmar que a formacdao inicial ndo basta pavalar todo o resto da profisséo, o
qual n&do é possivel conhecer sob o ponto de vistdwho, uma vez que a socializagédo
profissional continua no estabelecimento de ensmajue o professor vier a trabalhar.
Somente a pratica, segundo ela, darad consistéociepertério pedagdgico que 0s
professores foram assimilando ao longo de sua fgim& que, sendo assim, ndo se
pode falar de profissionalizagdo docente sem sirefo estabelecimento de ensino,
uma vez que ha uma intima relacdo entre ambosapessola é praticamente o Unico
espaco onde o professor € considerado profissanahde dele se exige, pelo menos,
um comportamento profissional.

Em relacdo ao saber docente, Lidke (2004) citaab@tho de Tardiét af’ ao
afirmarem que a relacao entre o aspecto estratégicdesvalorizacao do saber docente
€, no minimo, ambigua, pois a0 mesmo tempo em guvidencia a importancia do
saber docente na sociedade da informacao, pereetpgesa profissdo de professor nao
mantém o mesmo prestigio social. Os autores aporagundo ela, cinco elementos
explicativos de tal ambiguidade: primeiro, uma sfa do trabalho na qual os
professores universitarios foram assumindo a psa@os professores da escola basica,
a formacdo; segundo, por causa da relacdo modetreasaber e formacao, deslocando
o foco dos saberes em si para procedimentos dentreséio desses saberes; terceiro, 0
aparecimento das ciéncias da educacao, fazendogquena pedagogia passasse a se
subdividir em muitas especialidades; quarto, pafo fle as instituicbes escolares serem

tratadas como uma questdo publica e, finalmentksaonfianca dos diversos grupos

" Lidke (2004) se refere a: TARDIF, M. et al. Os psetees em face do saber: esboco de uma
problemética do saber doceniteoria & Educacég, n. 4, 1991.
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sociais com relacdo aos saberes transmitidos petdag por avaliarem que estes tém
pouca aplicabilidade na sociedade atual.

Segundo a autora, 0s discursos e as expectativasmesobre o professor como
se este fosse o salvador da pétria, mas, na prdfiossdo dadas a esse "profissional" as
condicOes necesséarias de responder adequadamente se espera dele.

Para Ludke (2004) o recuo histérico confirma umasateravel precarizacdo do
trabalho dos professores e a sociologia das poefsssnostra que as fragilidades que
envolvem o trabalho docente sdo complexas, pormgsalurante todo o artigo opta por
colocar entre aspas o termo "profissao”, quandocasto a docéncia, uma vez que nao
h& consenso com relacdo ao conceito de "profissao”.

Os aspectos salariais, segundo ela, embora mastivds, ndo cercam todos 0s
problemas que envolvem a precarizacao do trabalsgbfessores e que pensando a
docéncia a partir das profissbes, o tema das wegiasl da informacéo e comunicagao
(TIC) pode suscitar varias outras preocupacdespadm caso de sua desvinculacédo do
saber especifico e da intervencdo propria do pofeso utilizar os recursos dessas
novas tecnologias que, para a autora, se tomaroms exemplo a maioria dos cursos
de educacao a distancia, ndo teremos dificuldategeeceber a predilecao pela logica
gerencial na sua utilizacdo, em que um especid@isteamado a produzir conteidos que
serdo veiculados pelos recursos técnicos, restamgwofessor, na outra ponta, o papel
da mediacdo, no maximo, embora ha que se consigi@eanem todas as iniciativas de
educacao a distancia trabalham nesta perspectngtiea do trabalho do professor.

A autora também ressalta que, embora estejam ldageer apontadas como
tendéncia, também podemos observar algumas exp@gérealmente centradas no
profissional docente e ndo nos meios, experiém@asquais o papel de mediagao dos
professores é fundamental para o sucesso do cudistéacia, propostas estas que
merecem ser estudadas sob a perspectiva da sagiolag profissées, uma vez que
podem apontar para o papel inalienavel do profemsoambientes de ensino altamente
informatizados.

Ladke (2004) afirma que com todos os riscos deragathar com um termo
fronteirico e polissémico, acredita-se que as coémpgas Sdo um caminho que
necessita ser discutido com base na idéia de gimialidade. A autora acredita que a
"misséo” profissional dos professores vai aléemudau@ institucional e que o professor
tem um mandato especifico na sociedade atualnsegstabelecimento de ensino, seja

em outros ambientes educativos, reais ou virtuais.
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Nesse sentido, a autora cita Gauthier & Mell&ilao entenderem o professor
como um intelectual, que € mandatéario de quatredsades que o diferenciam de outros
intelectuais: é mediador, herdeiro, critico e imtéte da cultura e, a escola, ainda é a
instituicdo privilegiada para a transmissao daucalha sociedade atual. E, no espago
escolar, o professor € o principal ator pelo qolatigatoriamente, passam as diferentes
culturas. De certa forma, o professor € o fiel d¢pdo da cultura, o herdeiro, mas ele
nao recebe a cultura simplesmente, uma vez que susalectual que €, ele é capaz de
estabelecer elos entre os diversos saberes solmendo, compreender como foram
construidas as diferentes interpretacfes desseammjmtbnhecendo os estudantes, situa-
los em seu contexto socio-histérico. Na interacém seus alunos, ele necessita,
segundo a andlise dos autores feita pela automstardemente, decodificar, ler,
compreender e explicar textos, situacdes, intenedesntimentos, como explicam os
autores, deixando evidente a dimensao interpratakivoficio de professor e que, por
fim, sustentam o aspecto critico que caracterizantaspretacdes que os professores
fazem da cultura, pois levam os alunos a observargganorama cultural sem lhes
impor a sua prépria interpretagdo, mas incentivandwstrumentalizando os estudantes
a percorrerem 0s seus proprios itinerarios, numscéduwle construcdo dos seus
conhecimentos.

Segundo Ludke (2004), a discussdo sobre tais n@dapresenta uma
perspectiva promissora para a valorizacdo do n&gistbuscando alternativas a
precarizacdo do trabalho docente, mas, algumasigé@s] entre outras, seriam
necessarias. a parceria e a pesquisa, como duas foapazes de mobilizar situacdes
concretas, de ajudar a recuperar o prestigio da®és docentes e reverter a tendéncia
histérica que vem diminuindo a importancia dos ggebres na sociedade.

Para finalizar, a autora afirma que aos individoosseja, aos professores, abre-
se uma perspectiva capaz de |hes permitir, com raatsnomia, lidar com as
transformacdes cada vez mais aceleradas, no mum@oeglucacdo, ao falar de sua
pesquisa e de uma formacao para esta. Em sumaghalga a idéia de que a pesquisa
do professor da escola basica é diferente daqaetcademia, mas isso ndo significa
que seja hierarquicamente inferior e que o deseimehto de uma pesquisa propria,

gue nado se restringe apenas a sua pratica, masoabscimentos especificos de sua

2 A autora se refere a: GAUTHIER, C.; MELLOUKI, M. L'ergi@aint et son mandat: médiateur,
héretier, interprete, critiquEducacdo & Sociedag€ampinas, v. 25, n. 87, maio/ago. 2004. p. 537-57
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identidade disciplinar e aos saberes docentes ipsdpdo campo, contribuird
decisivamente para que o professor encontre os ripsdprumos de sua
profissionalizacdo — contribuicdo necessaria par@a@izacdo do trabalho docente.

A seguir abordaremos o estudo de Marin e Giova@ADg) intitulado “A
expressao escrita de concluintes de curso uniisipara formar professoréscujo
objetivo central é o de relatar algumas analisepatguisa sobre as condicfes que
alunos concluintes de cursos de formacao de parfesexibem para atuar nos anos
iniciais da escolaridade e que foi realizado nasgemtiva dos estudos culturais,
permitindo tragar o perfil desse alunado - con¢égrde um Curso Normal Superior, de
instituicdo privada do interior paulista, em 200%a dimenséo especifica do dominio
da recepcao e producéo do texto escrito.

Com o aporte da Sociologia, as autoras procuranpaender criticamente esse
modelo formativo atual, analisando-o a partir detidedas instituicbes formadoras e de
seus agentes. Os resultados obtidos por elas ap@nfaecariedade das condi¢cdes no
dominio dos contetudos escolares basicos relacisnatoleitura e a escrita,
indispensaveis para o exercicio futuro da profisdéoente nos primeiros anos do
ensino fundamental, o que equivale a constatasanparcela do alunado do ensino
superior, a faléncia geral do sistema escolar.

As autoras citam inicialmente Charfierque mostra como a evolucdo das
demandas sociais para alfabetizacdo vem deternunanalancas nos conteudos de
formacdo de novos professores alfabetizadores, pnascas dos professores em
exercicio e nos proprios métodos de ensino dadegwa escrita.

A questdo —Alfabetizar para qué? -presente a cada momento hist6tico
correspondem, segundo as autoras, outras duaesig3tie professor se pretende

formar? Para formar que tipo de leitor e de produtie textos?

29 Marin e Giovanni se referem a: CHARTIER, A. M. 198&abetizacdo e formagcao dos professores da
escola primariaRevista Brasileira de Educac¢éRio de Janeiro: ANPEd/UFRJ/CNPg/A. Associados, n.
8.

%0 Segundo Marin e Giovanni (2004), Charthier sereefs seguintes demandas/momentos histéricos na
Franca: a visdo da leitura como “... um meio ma&guso e cébmodo que a meméria oral...” para
“ler/recitar o catecismo” — do século XVII; a “invencéo do ler, escrever e contar das escolasicris
interessadas na leitura religiosa, mas também uituta escrita de carater utilitarista e profisaion do
século XVIII; o avanco da aprendizagem da leituda @scrita para a zona rural e pequenos vilageies
reunindo alunos de diferentes niveis de conhecimepassava a exigir atividades silenciosas e
individuais de escrita autbnoma — do século XlIXakorizacdo do aprendizado da escrita pela conoepca
de alfabetizagdo como “cultura geral primaria” emoaneio de iniciar os alunos nos diferentes cardpos
conhecimento — do inicio do século XX; o momentoedpansédo da “escola popular de massas” para
universalizagcdo da escolaridade basica, com o d@ondas exigéncias de autonomia e performance em
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As reformas educacionais respondendo a essa aled®s demandas sociais
por alfabetizac&o influenciam propostas de mudanagsrofissdo de alfabetizador, no
que se exige e se espera desse profissional,magao que Ihes é destinada e, portanto,
no “leitor” e “produtor de textos” que tais professs conseguem ser, conseguem ou
pretendem formar e nos métodos de ensino queautilfzara isso.

Para Marin e Giovanni (2006), no Brasil, como nan€En (guardadas as
diferencas contextuais), tais mudancas sdo mad&siem nosso pais a partir dos anos
1970, agravam-se nas décadas seguintes, espec¢@lngeambiglidade da legislagéo,
nas deficiéncias das escolas das diferentes esfarascolaridade, em seus curriculos,
na formacao precarizada dos futuros professoresdespreparo dos formadores.

A proposta de formacdo dos professores alfabetizadoo ambito do ensino
superior, segundo as autoras, ndo s6 ndo consegeeas 0S problemas apontados,
como sua implantacdo se faz marcada por tracosullarac do aligeiramento na
estrutura curricular, da ambiglidade nas decisoam@onamento, da racionalidade
técnica nas praticas e atividades que a conforragpgctos que acirram a precariedade
dessa formacgéo.

Marin e Giovanni (2006) afirmam que algumas quest@ntrais na formacao de
professores continuam nao resolvidas: a superagdonetodos de decifracdo e
silabacdo; a auséncia de suportes e recursos amataricorados na compreensao; o
repertério de relacdo com a leitura e a escritappote dos professores, as marcas da
cultura da oralidade na escola, em detrimento dstre escrito e da leitura por seus
diferentes agentes.

A pesquisa que as autoras realizaram, parte deypesto de que

entender as praticas de relacdo com os atos deslengver, interpretar e
buscar conhecimento na escola em geral, e em abpexs cursos de
formacédo de professores, permite entender os nsmaside exclusdo que
perpassam a sociedade e os que a eles sdo agr@géaldancionamento

das escolas em que se formam e em que atuam ossgos,
alfabetizadores ou ndo. (p. )

Para as autoras, a lingua, segundo Bouttieu um instrumento de
conhecimento, comunicacdo e poder, assim comoeaeaat religido, que fazem parte

dos sistemas simbdlicos das culturas, sendo urmenmstestruturado tratada como

leitura e escrita, gerando “aumento nas taxaspmkté&ncia, primeiro sinal do fracasso escolar” &cdae

da leitura” — a partir dos anos 1960 e 1970 atfiasatuais.

31 Marin e Giovanni se referem ao seguinte texto elesgor: BOURDIEU, P. 1998. Sobre o poder
simbélico. In: BOURDIEU, PO poder simbdélicoRio de Janeiro: Bertrand Brasil, p. 7-16.
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condicdo de inteligibilidade da palavra que se dswsstruir € como instrumentos de
conhecimento e comunicacdo s6 podem exercer pettatigante nas acées porque sao
estruturados nos agentes; como simbolos sdo irettospor exceléncia da integracao
social contribuindo para a reproducdo da ordemab@cique os sistemas simbdlicos,
enquanto tal, cumprem funcdo politica de imposig@mtribuem para assegurar a
dominacdo de uma classe sobre outra, sdo instrameet poder a quem 0s possui e
constituem parte do capital transmitido e adquirmklos agentes que a eles sao
expostos.

Para Marin e Giovanni (2006), investigacfes qualipam as relacdes entre as
condicOes de vida e cultura dos professores, @eps0os e trajetorias de escolarizacéo e
de formacédo e a cultura prépria das instituicoeslasees podem trazer elementos que
nos levem a compreender as situacdes pelas quaikipaa escolarizagdo vem se
afastando do projeto de vida da maioria dos profess Ou seja, trata-se, segundo elas,
de compreender e enfrentar o risco maior que penceds autoras hoje, que e o de
perpetuar-se um modelo perverso em relacdo aogzoce ‘precarizacao’ da formacao
e da profissdo docente, que acaba por forjar umatichde profissional calcada na
‘cultura do desempenho’, em vez de centrar nadelagm o conhecimento.

Segundo as autoras, tais estudos — e nesse samidonos nossa pesquisa

nesse esforco - permitem ainda compreender a fé@or@ucial e continuada) como:

- resultado de processos de inclusdo e exclusédo teoioin das instituicbes de
formacdo e de atuacao dos professores €;

- flagrar situacdes e processos de exclusdo que c=nids sofrem em diversos
ambitos: em suas préprias histérias de vida pesstahiliar, nos contextos sociais
e culturais em que se inserem, nas experiénciasa#arizagdo que vivenciam, no
interior das instituicbes responsaveis por suaslicéas de formacéo inicial, no
ingresso na profissdo, no exercicio profissionalae oportunidades de formacéao
continuada.

Para Marin e Giovanni (2006), trata-se de reafirrmamo dizem os autores por
elas mencionados, que a questao central na esootaleer, que e o que a define e que
deve, portanto, incluir o prazer de estudar, derager, de ensinar, de ler e de escrever,
dessa forma, conhecer as escolas parece fundamental

Nesse sentido, as autoras question@mue é preciso, entdo, para ensinar a ler
e a escrever? Em que consiste uma boa formacéalicie professores alfabetizadores

para preencher esses requisitos de ordem cognétigacial? Como vem ocorrendo o
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processo de formacdo de novos professores alfabeties? Como professores vém
sendo preparados para essa tarefa?

Segundo elas, questbes como essas ha muito tempar@Eem centrais em
pesquisas educacionais voltadas para a compre@uesdi@balho e da formacdo de
professores, responsaveis pelo ensino da leituda escrita nos anos iniciais da
escolaridade.

Este texto de Marin e Giovanni (2006) apresentaragesultados de pesquisa
levada a efeito nos anos de 2004 e 2005, com akorasuintes de curso de formagéao
em ambito superior, estudo este voltado para o exdasse modelo de formacdo em
vigéncia, hoje, no Brasil, para a formacédo de msiees dos anos iniciais da escola
basica, focalizando-o a partir de seu interior, p@io de parte de seus agentes — 0s

alunos-mestres — investigando as condi¢fes queraxilara o exercicio da docéncia.

A parte empirica da pesquisa, realizada pelas asjtancidiu sobre o Curso
Normal Superior, focalizando-o na perspectiva éinalde sua execucédo, abordando os
alunos, interrogando a realidade.

O estudo relatado, por elas, foi orientado por ftj@@Mento sobre as
consequéncias na e da formacgao de estudantesaueaiuar como docentes nos anos
iniciais do ensino fundamental e no qual a expeet&ra a de que parte dos problemas,
apontados anteriormente pelos estudos sobre foordm@ente, estivessem superados
na medida em que tal formacéo passasse a serefeiteurso superior, teoricamente
dando-lhes melhores condi¢des para o exercicigspiofial no ensino fundamental.

Neste estudo, Marin e Giovanni (2006) abordam daelasivos ao objetivo de
explorar as redac0fes feitas pelos alunos no qge @arexpressao escrita e aos tipos de
argumentos utilizados nas respostas as questdeseamdas. Segundo as autoras, as
respostas dos alunos foram dadas individualmentdua® situagdes coletivas de aula,
para as quais foram construidos dois instrumerdos algumas questdes selecionadas
em materiais de avaliacdes realizadas por difesedtgdos em ambito nacional: os
testes utilizados para avaliagéo do indice nacideallfabetismo Nacional — INAF —
em 2001 e 2004, as provas utilizadas para o Exaan@®hil do Ensino Médio — ENEM
—em 2004 e para o Exame Nacional de Cursos — @Redagogia — de 2000 a 2003;
além da prova utilizada para avaliacdo do Progr&special para Formacao de

Professores de Educacdo Infantil e primeiras sétiesEnsino Fundamental, em
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exercicio na rede escolar municipal dos municiplas Regido Metropolitana de
Campinas — ProEsf — da UNICAMP, em 2005.

Para as andlises de resultados selecionados pastudo, Marin e Giovanni
(2006) tomaram como base as respostas a algumagudstHes que compuseram 0S
instrumentos elaborados, quais sejam aquelas erhayig trechos de redacéo, capazes
de demonstrarcompreensao de leitura de noticias de jornal, elsteér relacdes entre texto e
imagens, justificar escolhas entre alternativassrtadas, além de demonstrar conhecimentos
sobre Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesalifmndo a relacéo entre escola e leitura,
e a compreensao da funcéo social da escrita, igfilbbule nota ou menc¢éo e sua justificativa
(extraida do Provao de Pedagogia/ 2003).

Segundo as autoras, os 28 alunos participantes efuiga estavam
regularmente matriculados, cursando Ultimo semestnem Curso Normal Superior em
uma instituicdo universitaria do interior do esta@oSao Paulo e constituiam um grupo
composto majoritariamente por mulheres (com excegdd2 alunos), no qual mais de
60% dessas eram jovens; solteiras; egressas daspablicas de ensino fundamental e
médio (freqlientadas no periodo diurno, ha meno$ @mos); sem experiéncia de
magistério anterior ao curso; filhas de trabalheslassalariados sem nivel superior,
residentes em casas alugadas, com bens matemsiisaiuiam: televisao a cores, video-
cassete, radio, geladeira, maquina de lavar rougar® e nas quais o telejornal
constituia a principal fonte de informacé@o e, aat@yvo programa preferido (com
auséncia de referéncias a jornais, revistas, lia@sputadores, Internet, cinema, teatro,
masica).

As autoras afirmam que, apesar de utilizarem paegme das condi¢cdes de
desempenho em leitura e escrita, por alunos contelide curso de formacédo superior
para o magistério — futuros professores alfabetizs] questdes extraidas de
instrumentos de avaliacdo centralizada (como osigtema nacional de avaliacdo de
cursos de Ensino Superior e Médio), o seu propésitoesta em focalizar competéncias
e conhecimentos imediatos sobre a préatica pedagdgias em identificar aspectos das
condicOes pelas quais 0 ensino da leitura e déaser escola pode ser levado a bom
termo, uma vez que é uma realidade que ndo podexgdicada pela ativacdo de
determinadas caracteristicas e praticas dos povéssssem que se faca referéncia aos
contextos e condi¢cOes escolares e sociais geradom@assempenho em leitura e escrita.

Nessa perspectiva, segundo Marin e Giovanni, (206)resultados que

encontraram sao: problemas de expressao escritagoagreensdo de texto, de



176

utilizacdo de argumentos, que representam nao sy@eapropriacao da decifracdo do
codigo escrito, mas a apropriacdo de uma “ordeturalil, na qual um professor néo
mobiliza apenas informacfes especificas e técsighe letras, palavras e frases para
ensinar a ler e a escrever, mas trabalha com garéds” das palavras, dos livros e com
a cultura que os envolve.

Analisando-se os dados referentes aos problemeaegpiessao escrita presentes
nas respostas dos alunos, em ambos os instrumestaglestdes selecionadas que
exigiam redacdo, é possivel pensar, segundo agsupor um lado, que parte dos erros
cometidos pelas formandas decorram de distrac@estimas na escrita. Palavras como

explicdg modifichoou dependo(em lugar deexplicacdo modificacdoe dependendo

podem ter sido escritas com descuido em relac&esemca de todos os componentes
da palavra. Se assim foi, afirmam Marin e Giovamwerifica-se atitudes de pressa,
desinteresse ou superficialidade nesse tipo delatig, em detrimento da necesséria
atitude de leitor atento do proprio texto, que éede esperar de professores (e de
futuros professores).

Por outro lado, segundo elas, a incidéncia de dasrradas, que nao devem
ser tributadas a tais atitudes, € bem elevadareseqtativa de palavras de uso comum

como, por exemplogstam trez atravézou fazes(em lugar deestadq trés atraves
fase$. Assim como, afirmam, séo igualmente freqUentexsale acentuacao, pontuacao
e concordancia (verbal e nominal).

Marin e Giovanni (2006) afirmam que parte dos ede®scentuacdo até podem
ser decorrentes, também, de descuido ou distrat@® o resultado obtido € muito alto
se se relaciona-se as respostas curtas — atédasoam alguns casos — ou seja, a
extensdo dos textos é pequena para a quantidadeodaletectados. Nessa categoria de
erro foram detectadas, segundo elas, tanto as@asénmuito mais frequentes, quase a
totalidade — quanto os excessos como, por exerapémtuar palavras com circunflexo
ou usar crase onde essas marcas ortograficas wa@esaitidas pelas regras de
acentuacdo da lingua portuguesa. Da mesma fornaait@ss também observaram, em
muitos trechos, a auséncia ou localizacao inadeqdadirgulas, dois pontos e ponto e
virgula.

De modo geral, as autoras afirmam que a incidédeiarros foi bem mais
acentuada nas perguntas que demandavam respossakbmgas, no entanto, embora
com menor incidéncia, os erros de concordanciadamtreocupam porque aparecem
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mais de uma vezles foj como foi as férigsexiste outrasa professorem lugar de

eles foramcomo foram as fériagxistem outras professor.

Tais problemas na expresséo escrita dessas fuyitoBessoras alfabetizadoras,
para Marin e Giovanni (2006), suscitam algumas idens¢oes: a primeira delas refere-
se ao alerta de que ndo se aprende a escrevertsopoeque se Ié a palavra escrita
corretamente ou porque alguém lhe diz como se elesrever, pois aprender a escrever
é resultado de um processo e escrita tem “vidaria'ée envolve muitos saberés.

Para as autoras, construir esse processo ou perparescola tem sido o
principal desafio de alunos e professores, porgessa construcao se relacionam as
ancoras do inicio do processo, os contextos sec@lltural que marcam as relacoes
entre o sujeito que escreve e a linguagem, a plidade de tomar distancia em relacéo
a propria escrita, de falar sobre, de verbalizaheoimentos em relacdo a escrita para,
finalmente, tomé-la como objeto de estudo.

Nesse sentido, as autoras consideram que naodmestas identificar problemas
no processo de escrita dessas futuras professmas referi-los ao seu contexto de
origem e ao contexto que os mantém, pois a eltanfabs principais “andaimes” da
construcdo dessa pluralidade de saberes que comaséscrita e € pouco provavel que
possam ergué-los sozinhas e que os construam enfusaws alunos.

Marin e Giovanni (2006) afirmam que € muito preseaturgéncia de que a
escola retome sua funcao basica de cuidar adeqeatiache aspectos culturais de seus
estudantes, para que ndo cheguem ao ensino supesgas condi¢cdes, apds 14 anos de
escolarizacdo, mantendo ainda as condi¢cdes deradimnento de tais aspectos, de seu
ponto de partida social e familiar.

Nessa direcao, apontam a necessidade de questicioamais vigoroso sobre o
lugar do conhecimento na escola. As autores citaranda®, quando analisa aspectos
dessa questdo, comentando sobre a nocaeodbecimento empobrecid@o se
confundir conhecimento com informacgédo, conhecimardm instrumentalizacdo da
acdo, conhecimento com a emergéncia do saber itoedidil” (p. 46) em suas relacdes

com as politicas educacionais.

32 A esse respeito as autores abordam Pereira, L00S. ZARVALHO, J. A. Bet al.(Orgs.).A escrita
na escola, hoje: problemas e desafip&ctas do Il Encontro de reflexdo sobre o ensinocesderita).
Braga-Pt: Instituto de Educacéo e Psicologia da éisidade do Minho, p. 55-67.

% MIRANDA, M. G. 1997. Novo paradigma de conhecinmemt politicas educacionais na América
Latina.Cadernos de Pesquis&ao Paulo, n° 100, p. 37-48.



178

Para Marin e Giovanni (2006), é preciso ir alémguestionamento, pois nem
esseconhecimento empobrecidmsta sendo fornecido, uma vez que o saber imediato
para a vida pratica do dia-a-dia e Gtil para o @xér do magistério ndo esta presente
nas manifestacdes da expressao escrita desseqflmsnaue ndo demonstraram essa
proficiéncia em seu desempenho nas respostas agesi@nalisadas, o que as leva a
questionar. o que pensar entdo das turmas de algoes estardo sob sua
responsabilidade, nas préximas décadas de suaiatcaqo alfabetizadores?

Marin e Giovanni (2006) utilizaram parte das resp®sa duas questbes do
primeiro instrumento que construiram, nas quaislasas-mestres, alvos do estudo,
deveriam analisar os argumentos presentes nasasritionstantes em anuncios de
filmes em jornal, identificando o melhor e o piaime, acrescido da escolha e
justificativa de um filme para assistir.

A andlise dos resultados permite apontar, seguadautoras, discrepancias no
julgamento do grupo: todos os filmes foram inclgida relacdo de melhor filme e
desses foram escolhidos quatro como os pioresdilme

Marin e Giovanni (2006) afirmam que quando sdo @uamos os dados
verificam-se escolhas que parecem conflituosas, pgesar de trés filmes terem sido
citados como os piores, foram selecionados paeaseistos.

Pela anédlise comparativa das escolhas feitas egéiehs informacdes presentes
nas criticas que acompanhavam o anuncio de cade, fds autoras afirmam que se
verifica que parte das opcdes podem ser atrib@idlasompreensao dessas informacdes
de base sobre os filmes e sobre a prépria pergpois, de um lado, sdo escolhidos
como melhores filmes os que continham comentareggmtivos explicitos, de outro
lado, h& que escolha pior filme justamente aquedat@ado como um dos melhores pela
critica.

Marin e Giovanni (2006) afirmam que os argumentpsesentados pelos
estudantes também dao margem a interpretacéesabygois quando sdo analisadas as
respostas para as escolhas percebe-se que os-alesivss justificam, de modo
similar, tanto os melhores, quanto os piores filnpemcipalmente no que se refere ao
esquema mental utilizado: as leituras que fazemtelki®s no jornal captam apenas
parcelas dos comentérios e informacbes. Nos da@sscasegundo as autoras, 0S
estudantes se fixam em algum elemento do textaitieag sem ficar com a visédo do
conjunto das informacgdes fornecidas sobre os film@espeito de tais comentarios ndo

excederem cinco linhas.
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Em uma analise dessas opcbes dos alunos, as awgeragmetem as
consideracdes de Bourdieu a proposito das “quesi®ampsto” envolvidas nas opcdes
dos alunos, quando este afirma que a lingua e gapwmto quando objetos de ensino e
de aprendizado propiciam, posteriormente, a ex@oess proprios pensamentos,
assim como é pelas palavras e pensamentos qudeseppela valorizacéo, o universo
das obras da cultura erudita, modelando o gostee Bsograma formativo, segundo
elas, sem duvida, se inicia na vida familiar, stlute das elites, mas pode — e deve —
constituir programa da cultura escolar.

Esta parte da analise, segundo Marin e Giovan@igg@ermite tratar aspectos
das respostas dos estudantes que consideram teeveamo o gosto deles em relagcéao
a filmes, mas por outro lado, os argumentos redfgid as opcdes feitas por eles
oferecem pistas interessantes e fundamentais areengdio do universo cultural
docente.

Analisando-se as respostas dadas pelos estudattagadse, ainda, segundo
Marin e Giovanni, a tendéncia a reproducéo de [ proprio texto apresentado na
pergunta e, também aqui, 0os argumentos trazidos péinos seguem o mesmo padrao
de pensamento: percepcdo fragmentada, em detrintenteisdo do conjunto das
informacdes apresentadas.

Marin e Giovanni (2006) afirmam que os dados exgsosikigem andlise mais
aprofundada sobre a acdo escolar e retomam um pektiicado originalmente em
1967, e depois reproduzido diversas vezes em ouéiasilos, de Bourdié€fj no qual
esse autor tece consideracfes sobre a atividad#arese seus efeitos sobre o
pensamento dos estudantes e indagou, inicialmesaere a possibilidade de a
sociologia da transmisséao institucionalizada daucayl ou seja, a escolar, ser um dos
significativos caminhos da sociologia do conhecitmea, na sequéncia, analisou
aspectos da funcéo da escola nesse foco particular.

Logo de inicio, segundo as autoras, ele apontadquetura escolar propicia aos
individuos um corpo comum de ‘categorias de penstoheque tornam possivel a
comunicacao, dotando seus estudantes de um mogerdeber, pensar e agir numa
funcao de integracdo. Sua hipotese de trabalha,glas, é a de que “cada sujeito deve

ao tipo de aprendizagem escolar que recebeu umrdonjle esquemas fundamentais”

% BOURDIEU, P. 2004. Sistemas de ensino e sistem@esamento. In: BOURDIEU, R economia
das trocas simbodlicassdo Paulo: Perspectiva, p. 203-229.
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que ndo sao particularizados, mas sdo uma dispogigéa utilizacdo, em campos

diferentes de pensamento e a¢éo, a que da o nohabitiescultivada

Para as autoras, parece de todo apropriado apour os professores
formandos, pesquisados até o0 momento, ndo conasguile fato, alterar boa parte do
habitusprimario na dire¢cdo do uso da lingua culta e géen aisso, diabituscultivado
pela escolarizacdo foi na direcdo da fragmentagho,auséncia de analise e,
conseqguentemente, da incapacidade de percebepopconflito e incoeréncia de seu
pensamento presentes no conjunto das justificatipessentadas — 0 que as leva a um
ultimo ponto a ser analisado: o agravamento demsdigio pela auséncia de dominio
dos conhecimentos sobre a escrita.

Segundo as autoras, percebe-se que ndo é umastinecia simples que esta em
jogo nas gquestdes a que foram submetidas as fupuecdsssoras, mas que exigem
diferentes condicdes delas, embora se refira asitmacdo comum, do dia-a-dia das
escolas, mas na qual os professores se véem as ¢oln as atividades das criancas
para organiza-las, analisar suas producoes, js@adesempenho, corrigir as distorcdes
e propiciar a superacao das dificuldades demorastnaelas criancas.

A analise das autoras levou-as a identificar, eggastas dos formandos:

- compreensdo e manifestacdo adequadas

- utilizacao errbnea do conceito de fungéo sociastaita manifesta de varios modos
- interpretagéo sobre a possivel (in)compreensadudo guanto a tarefa

- auséncia de identificacdo de erros ortograficoexim da crianca

- Iincompreensdo manifesta da relac&do entre pensamestrita

- interpretagdes para a produgao escrita da crisgrgaapresentada

— justificativas que reproduzem a expressao esaitxidnca

Segundo as autoras, as manifestacdes dos formgodaso a mencéo ou nota
que eles atribuiram a crianca. Nesta parte derssgsstas os formandos precisariam,
para elas, a partir do que disseram anteriormatribuir men¢éo ou nota a crianca cuja
producao fora analisada, exigindo, portanto, degAo desses elementos e escalas de
notas ou mencgodes para o julgamento, justificando-o.

Marin e Giovanni (2006) afirmam que pode ser idmaiila, ainda, nos modos
de expressao escrita das alunas, a presenca de dés problemas levam a apontar
dificuldades presentes na formacdo de professarastatando-se o despreparo das

alunas-mestres para o exercicio de sua funcaafutur
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Segundo elas, a analise dos dados exige considsrapbre a acao educativa
escolar vivenciada por esses formandos para sdaamiguns eixos de conseqiéncias
na sua formacao e dessa formagéo para a atuagéa digisses jovens professores/as.

Nesse sentido, Marin e Giovanni (2006) afirmam duecapital cultural
veiculado pela acdo da escola, no caso dos formsamtio lhes permitiu superar
totalmente o capital cultural familiar, ou seja,emderas escolares que compuseram a
trajetéria escolar desses alunos nédo foram in@gimarendimento para a aquisicdo de
disposi¢ces duraveis no uso da lingua, na leitmi@ expressao escrita com correcao, ou
seja, ndo lhes permitiu adquirir o capital cultupbjetivado por exceléncia que é a
escrita correta.

Segundo as autoras, essa trajetoria custou temymo,equm dos elementos
fundamentais a aquisicdo dessa modalidade de Icapéa que, entretanto, a realidade
obtida com a pesquisa imp&e que se considere ga@ital cultural familiar, além de
agir anteriormente a escolaridade, continuou agthdante todo o periodo escolar, em
contraposi¢cdo com a escola, marcando de modo comialunos-mestres.

Marin e Giovanni (2006) afirmam que a relagdo diedéa que se refere
Bourdied®, entre capital cultural objetivado e incorporaparece ter sido prejudicada
ou inexistente, pois a apropriacdo desse conjumtoodmas que independe da vontade
dos agentes (a escrita) resultou falha em divexrspsctos, como se pode constatar nos
quadros apresentados e o dominio desse capitad p&mno, hoje. A trajetéria escolar
desses alunos-mestres ndo |hes propiciou, segursdoaudoras, as condi¢des
fundamentais, inclusive, para a continuidade defaumacao apos a certificacdo e que
no interior de sua formacéo, a trajetoria Ihebainm lugar de desigualdade, mantém a
condicdo de ndo formagéo, indica muitas possilibdade subalternidade incompativel
com o esperado para o exercicio da funcao docente.

Para as autoras, a auséncia de dominio dos vé&jmectas relatados leva,
também, a pensar em algumas consequéncias dessgdar, sobretudo em funcao do
capital cultural institucionalizado que ja devensgur hoje, ou seja, o diploma. Assim
€ que se pode detectar, por exemplo, segundoaetasg condicdo ddespossuidosm
relacdo ao suporte e recursos intelectuais mawmreldos necessarios a compreensao de

material escrito por meio da leitura.

% As autoras se referem a: BOURDIEU, P. 2001. Gs égdados do capital cultural. In: NOGUEIRA,
M.A. e CATANI, A. Escritos de Educacadetrépolis: Vozes, p. 71-79.
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Sobre as consequéncias dessa forma incompletardadg@o para a atuacao dos
professores dos anos iniciais da educacdo basad kl Giovanni (2006) afirmam que
de um lado, o ingresso na carreira mediante dicag#io obtida se da por provas, por
concursos em que os conhecimentos sdo auferidgsie ediante dessas condigbes
demonstradas é possivel ocorrer processo de eadliesda esfera de atuacéo diante do
desempenho, a permanecerem tais indicadores edejumitro lado, o processo de
exclusao do alunado segue ocorrendo, naesdala, mas nascola, diante da auséncia
do dominio desses bens culturais e simbdlicos septados pela lingua escrita.

A partir dos dados expostos, as autoras apontanadoemacado obtida até o
final do ensino superior deixou esses formandox@miicdo ou estado deploravel no
gue tange aos processos de comunicacdo e acessuvacso simbolico da cultura
ocidental, sem alterar caracteristicas de gostonfo lhes desenvolver as condi¢bes de
comparacao entm@odos maiores e menores de expressao

Para finalizar, Marin e Giovanni (2006) afirmam cmuevida integrada desses
alunos resulta prejudicada, levando-os a ficar agem de ocorréncias sociais,
destituindo-os de poder, pois 0s conhecimentosragrh privilégios da camada social
gue 0s possuem e pensam que os dados apresemfacksentam facetas da faléncia do
sistema escolar.

Ao analisarmos esses estudos ja realizados, penosbgue se confirma a
relevancia da pesquisa que da origem a esta Tése pmcessos de aprendizagem e
motivacdo docente, cujo relato apresentamos na@apV, a seguir.



CAPITULO I

A OBRA
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CAPITULO lII: A OBRA

3.1. O Contexto da Pesquisa: A Educacdo em Alagoas

Nossa pesquisa foi realizada com professores dacipi;mde Maceio, capital
do Estado de Alagoas. Apresentamos a seguir unopaadistoria da educacéao e do
Estado como um todo, para compreendermos melhoueoégser professor nesse
contexto e, a partir disso, tentarmos compreen@#tanseu processo de aprendizagem.

Este historico foi elaborado com base em informagddraida de: Vercosa
(2001), Moura (2003) e Lima (2003).

O municipio de Maceio é cercado por lagoas e nprid@imo ao mar, sua faixa
litorinea € um misto de abrigo para a classe médidta, com seus condominios
luxuosos e sua orla lagunar e suas encostas sdoada pelos migrantes e
desempregados, pois representa a possibilidademndenoradia barata e de garantia de
sustento, retirado principalmente da pesca e vdadairuru e pequenos peixes.

Macei6 é a capital do estado brasileiro de Alagbam uma populagédo de 922
458 habitantes (2006) e um territério de, aproxiamaehnte, 511 km2. Forma com outros
dez municipios a Regido Metropolitana de Macei@, possui mais de 1,14 milhdes de
habitantes (est. 20P5Sua altitude média € de sete metros acima dg divmar, e tem
uma temperatura média de 25°C. A cidade se sittr enOceano Atlantico, que
presenteia a cidade com belas praias, e a Lagoaddugue tem grande importancia
econdmica para os povoados de pescadores que émersua margem. E sede da
Universidade Federal de Alagoas.

Alagoas esta localizada na Regido Nordeste do IBrdfsiz limites ao norte e
noroeste com o Estado de Pernambuco, ao sul costagldcde Sergipe, ao sudoeste
com o Estado da Bahia e ao leste com o Oceano t&larEm relacdo a sua
caracteristica territorial, o Estado divide-se e#és tregides naturais: (1) o Litoral
arenoso com suas praias cobertas de coqueirammerosas lagoas costeiras; (2) a Zona
da Mata, estreita faixa paralela a anterior, cabjgeta Mata Atlantica no passado e hoje
transformada em zona agricola;(3) o Agreste, recadiacterizada por altitudes maiores,
que chegam a alcancar 600 metros no planalto daoBoma em sua porcao norte. Seu
clima é tropical, com temperatura média anual deQ4huvas abundantes na faixa do

litoral atlantico e mais escassas no interior, oselearacteriza como semi-arido. Em
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relacdo a sua hidrografia, quase todos os riosda hidrografica do Estado nascem no
planalto da Borborema e correm para o rio Sdo lemcou diretamente para 0 oceano
Atlantico. Entre os principais, além do Sdo Fratwisse destacam o Mundal e o
Paraiba do Meio. Sua populacao: as pessoas naetadiria de 0 a 14 anos representam
40,3 % do total da populacao; os habitantes na fei&ria de 15 a 59 anos respondem
por 53,3 % do total e aqueles de 60 anos ou maiesentam apenas 6,4 % da
populacdo. Um total de 58,3 % da populacéo vivezoass urbanas, enquanto 41,7 %
encontram-se na zona rural. A populacdo de mulleenessponde a 51,2 % do total de
habitantes e os homens somam 48,8 %. O indice delidade do Estado é de 6,2 por
mil habitantes e a taxa de mortalidade infantieeagdroximadamente 66 Obitos antes de
completar um ano de idade, para cada mil criangasisas vivas. Em relacdo a
Educacéo, dndice de alfabetismo em Alagoas é de 54,7 % .t&xis88.672 escolas de
ensino fundamental no Estado, onde estdo matricslld86.047 alunos; 130 escolas de
nivel médio, frequentadas por 38.251 estudantesice escolas de nivel superior, com
15.429 alunos.

Em 1991 havia aproximadamente 150 favelas na ejdsspalhadas nos grotdes,
na margem lagunar e na periferia, cujas condi¢géesotrevivéncia dos seus habitantes
beiravam os limites da indigéncia, pois segundmslad IBGE (1991), as condi¢cbes de
infra-estrutura, eram bastante precarias, com abr @i, 5% da populacéo residindo em
domicilios sem esgoto e 53,25% sem abastecimentdgda apropriado e a renda
familiar mensal de 52% dos habitantes em Maceiduliiapassava meio salério, fato
que levava 21,1% das criancgas entre 10 e 14 aatgaprecocemente no mercado de
trabalho informal para complementar essa renda.

O estado de Alagoas, segundo dados do Banco Mungidssui uma
concentracdo de renda maior do que o Zimbabue,dRuaaire e Somalia, nos quais a
fome é epidémica. Essa concentracdo pode seridailaw baixo nivel de expectativa
de vida, de renda, de educacéo, consequentemesitia@gio de pobreza absoluta que
se encontra grande parcela da populacéo alagoana.

Alagoas, onde a cana-de-agUcar era algo maismuy@aduto agricola, devido a
complexidade que exige o funcionamento de um ergeatabava por formar um
conglomerado agrario, manufatureiro, constituindoasma unidade que, a0 mesmo
tempo produz, comercializa, lancando assim as bpaes a criacdo do mercado
mundial, numa etapa ainda mercantilista da acuraalggimitiva do capital. Desta
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forma, nas suas cercanias, um modelo de organizacia se gestava tendo como base
o latifindio e o trabalho escravo, sob o comandseahtor de engenho.

Esses aspectos constituem a base da formacaciddemte alagoana, na qual os
descendentes dos nucleos familiares nascidos de#is@a do engenho, que durante
décadas assumiram o poder e dificultaram qualgrativa de mudanca nas esferas
econbmicas, politicas, sociais e culturais que sei@s a se contrapor ao projeto
hegemonico das suas elites, recorrendo inclusivesaala violéncia para resolver suas
contendas, expressando o carater patrimonialiseadelacao, cujos interesses privados
e locais prevalecem sobre as resolucdes das qgsederteresse publico.

Como se configura a educacédo nesse contexto sec@ahdmico e politico?
Facamos uma breve incursdo na sua historia.

No campo da educagdo, os registros da época ablodicam que as iniciativas
estavam vinculadas a Igreja Catdlica, por meio phdres franciscanos estabelecidos
nas vilas de Alagoas e Penedo, que ministravans a@ldramatica, ensinamentos que
se destinavam as familias mais abastadas.

As manifestages da sociedade civil em busca dssac& educacéo ficavam
restritas a classe média na metrdpole insatisfeita superexploracdo colonial, visto
que a luta do movimento negro dos quilombos pdlerdiade era a expressdo mais
importante das lutas sociais nesse contexto.

Em 1817, ocorreu o desmembramento de Alagoasmtacia de Pernambuco,
transformando-se em Provincia, devido ao reconldecela Coroa ao seu grau de
desenvolvimento que, nesse periodo, contava confreifiesias, 8 vilas e 180
engenhos, respaldado pela fidelidade politica @empoentral.

Durante o periodo provincial ndo aconteceram mgakarsignificativas em
relacdo a educacdo que continuou sob o monopodlo admventos franciscanos,
possibilitando apenas aos descentes dos donogydatenprocurar os grandes centros
regionais da época como Olinda, Recife e Salvadm gar continuidade aos estudos.
A base da economia mantinha-se eminentementeer@sdravista.

As escolas que foram criadas na Provincia de ARgpassuiam instalacdes
bastante precarias, assim como o ensino oferecidprecério, revelando as condi¢des
de atraso dos investimentos na educacdo populasunagénese, expressando a
desmotivacao e desinteresse do Estado, que covdisold o dominio da Igreja catdlica,

em garantir o funcionamento da escola publica.
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Vercosa (2001), um dos poucos autores a pesquesarever sobre a histéria da
educacdo alagoana, constata que o acesso limiaipabsoas a instru¢do primaria
como também o monopodlio durante décadas do ensamzi$cano, ndo permitiu a
formacdo de mao-de-obra qualificada, além do desdas governo em relacdo a
aplicabilidade do dispositivo constitucional de denatizacdo da educacao.

Segundo ele, a questdo ndo se resume a aspettoolidgicos ou de formacao,
mas de uma acado intencional das oligarquias mediama realidade na qual a
educacdo serve como lastro para legitimar um modetmomico excludente e a
dependéncia politica existente, na qual o “apadriménto” transforma o ensino publico
em apenas um departamento administrativo e deigagiém e nem mesmo com a
criacdo, em 1843, de um Conselho da Instrucdo d¢2ulikm fim essa situacao,
acarretando com isso o descrédito da populacaelegéo ao ensino publico.

Em 1848, a populacao da provincia era de 207.288amtes, dos quais somente
22.566 estavam alfabetizados, sendo 59.775 o numeeescravos e 147.474 de homens
livres. Esse contingente de analfabetos vem sedapindo, sendo uma das causas que
tem contribuido com o aprofundamento da exclus@@lsahegando ao século XXI,
conforme dados do IBGE (2000), com 32,8% de pessmoafabetas acima de 15 anos,
taxa que € mais elevada do que a do Nordeste, dae26,75% e mais do que o dobro
da taxa nacional que é de 13,3% na mesma faixa.etar

Em 1889 instala-se a Republica. O quadro do enminmario em Alagoas era o
seguinte: apenas 251 escolas ofereciam a educagsicab com 9.872 alunos
matriculados, dos quais 8.694 freqlientavam regelaien ndo havia ainda o ensino
primario particular e nem escola municipal, poaprofessor e escola continuavam a
ser simples elementos de fortalecimento dos chedass.

Manter a populacdo analfabeta constitui um tragocdltura politica para a
conservacao do controle social e a estabilidadéqaok econdmica das elites alagoanas
e gue se perpetua através do tempo, dificultandtgqer tentativa de democratizacéo
da educacdo numa perspectiva mais progressist,upoiindividuo instruido ndo sé
utiliza seus conhecimentos em beneficio proprimaoambém transfere parte do que
aprendeu para as pessoas com as quais convive.

Nos primérdios da republica, conforme dados aptades na Conferéncia
Interestadual de Educacdo em 1921, apenas 6% d#apap alagoana tinha acesso a

educacao.
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S6 em 1928 é criado no bairro da Pajucara o pringgupo escolar de Maceio e
do Estado, que recebeu o nome do Dr. Manuel Bath@ereira Diegues Janior, que
juntamente com o Dr. Alfredo Aradjo Rego, foram elaboradores das diretrizes
educacionais da época mantidas pelos seus sucesepi@epartamento de Instrucéo
Publica de Macei6 durante a primeira Republica.

No entanto, a educacéo oferecida, além de senalelgde duvidosa, deixava de
atender ndo sO a populacdo em idade escolar, masipplmente, os jovens e adultos
acima de 15 anos o que, de certa forma, facilidsawaoptacao pelo viés do clientelismo
politico, garantindo um sistema institucional reprgativo sob o predominio das
oligarquias.

No governo Vargas, houve o incremento no sistermagpo de educacéao, pela
necessidade de adequar a realidade educacional liicapogovernamental de
desenvolvimento econdmico, de base nacionalista,cgusistia no envio de recursos
aos estados menos favorecidos, pelo governo fedpesh serem investidos na
educacdo. Em Alagoas, esses recursos foram dieglerpara a construcdo de prédios
proprios para a educacao na capital e no inteaiopliando a oferta de vagas e, para a
melhoria do ensino oferecido na rede priméria,nassbmo foi criado um aparato
juridico-institucional, para subsidiar a organizagdos servicos educacionais em
consonancia com a perspectiva de industrializagd&cdnomia.

Assim, a expansao da educacdo primaria em Alggassou a visar reforcar a
politica econdmica desenvolvimentista, por meio ideegracdo das populacdes
interioranas, investindo no ensino profissionahdarmacéo de professores.

Nesse sentido, foi criado pelo decreto 1.428 deD&°.dezembro de 1930, o
Instituto Gabino Besouro na cidade de Penedo, ahujgtivo era oferecer gratuitamente
0 ensino profissional e primario a alunos de amb®ssexos — que consistia em
aprendizagem do oficio, curso infantil, curso primacurso geral, desenho e trabalhos
manuais -, a fim de formar operarios, contra-mestrenestres, ministrando o ensino
pratico e os conhecimentos técnicos necessariomansres que pretendiam aprender
um oficio.

Na mesma data, o governo local publicou o dedr&t®9/30, que criava o Curso
Rural anexo aos grupos escolares municipais, visantbrmacdo de um quadro de
professores qualificados, na tentativa se supdar&ncia de profissionais nessa area,

que era gratuito e tinha a duracdo de dois anagnom matricular-se alunos acima de
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14 anos que possuissem o diploma do 4°. Ano, oshguem feito o exame de
admissao ou os professores extranumerarios senizmrejo seu expediente.

No primeiro ano desse curso os alunos estudavanudgeé@s, Caligrafia
ambidextra, Geografia Geral, Corografia de Alagddsstéria do Brasil, Ciéncias
Fisicas e Naturais, Instrucdo Civica, Aritméticagicidade, Geometria, Desenho,
Canto, Ginastica e Trabalhos Manuais. No 2°. amaiin revisdo do programa do 1°.
ano, mais as matérias: Pedagogia, Didatica ElemerRaatica de Organizacédo Escolar.
SO aguele que tivesse concluido o curso, poderisn@meado Professor Rural na
comunidade em que vivia e la permaneceria.

Nesse processo de expansao e interiorizacdo, rouviacdo do Aprendizado
Agricola em Satuba pelo decreto 1.547 de 15 deojuieh1931, na época municipio de
Santa Luzia do Norte, destinado a ministrar a eghadfisica, moral, profissional e
literéria) para menores abandonados e delinquengssulinos maiores de 12 anos,
frutos da crise social provocada pelo crescenteggsm de industrializacdo, agravando
as condicdes sociais da maioria da populacdo endrigespostas por parte do estado
no sentido de atender a essa demanda. No entargsp@sta do estado nesse periodo
nao possibilitou mudancas estruturais nas condi¢i@ss populagcbes carentes, mas
apenas permitiu solucbes momentaneas, visto qoétea social dessa época reduzia-
se a um conjunto de deliberacdes, que ndo se coaNigm como politicas publicas de
protecao social.

Ainda no periodo getulista, em 21 de setembro384 1por meio do Decreto
1.550, o governo estadual criou as escolas profiabzantes, pois a populacdo do
estado na sua maioria era constituida de trabalbsdagricolas, sendo necessério
investir na educacéo profissional, uma vez quesmerelementar satisfazia apenas aos
latifundiarios locais, deixando a margem qualguerestimento nas outras areas, a
exemplo das politicas de fixacdo do homem no campo.

Os incentivos federais atenderam na época, 120i8@@iduos em idade
escolar, enquanto 88.000 criangas permaneceramd@astema escolar, apesar dos
investimentos na criacdo de grupos escolares noscipios de Mata Grande, Agua
Branca, Porto Real de Colégio, Piacabucu, Traigmejd Nova, Limoeiro de Anadia e
Arapiraca. Em Macei0, destacou-se a criacdo daddigh Publica Municipal em 13 de
maio de 1938.

Os resultados da ampliacdo da educacdo conformgrinsipios da ordem

econdmica nacionalista nos anos 1930 e 1940, egoAsando conseguiram se efetivar.
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A grande maioria da populacdo de jovens e adutto§ruou analfabeta e sem acesso
ao ensino profissionalizante.

No inicio dos anos 1950, apds novo reingressadedemocratica, o jornalista
Arnon de Mello, filiado a Unido Democratica NacibldDN), venceu as elei¢cdes para
governador, derrotando o entdo governador SilveBiecles, do Partido Social
Democréatico. Com o0 apoio da pequena e da médiaubsiay emergente e parte das
oligarquias tradicionais adeptas das idéias pdpslisle Getulio Vargas, este tenta
implantar uma politica econémica, visando a modegdo da sociedade.

Arno de Mello alavancou uma série de investimeuissndo estruturar o estado
para ser economicamente forte e vivo, como a ing¢dio da Petrobras, a criacdo da
Colbnia Agricola de Pindorama, incentivo a cultai@ arroz, do fumo e da bacia
leiteira, numa tentativa de diversificar a produggdcola e estimular a industrializacéo
em Alagoas, contando para isso com a ajuda do govederal, que mesmo sendo de
outro partido, ndo deixou de enviar 0S recursossseuios.

Em relacdo a educacdo, o governo de Arnon de Midlo continuidade a
interiorizagdo do ensino primario, criando grupssotares nas cidades e povoados do
interior. Nesse periodo foi aprovado o RegulamelatdEnsino Primario do estado por
meio do Decreto 595 de 6 de Agosto de 1953, quvaisrganizar as redes municipais
e estaduais numa tentativa de homogeneizar agaoktiucacional para fortalecer a
perspectiva modernizadora do seu governo.

Com essa medida, Arnon de Mello visava reconhgoer as desigualdades
sociais sdo criadas pela diferenca da situacéaatoa e, para superar o isolamento da
populacao, acreditava que era preciso desenvoiwer politica pedagdgica visando a
adaptacao e integracdo da populacdo em processscdiarizacdo as necessidades do
meio, prolongando essa acao a comunidade ondela esta inserida.

Para consolidar essa proposta, na década de D®&0 fcriados o Colégio
Estadual Humberto Mendes, em Palmeira dos indioSpkégio Ana Lins, em S&o
Miguel dos Campos e o Colégio Estadual de Santanépanema, além de varias
escolas técnicas de comércio e cursos pedagogiepandindo o ensino médio e
profissionalizante. Em Maceio foi construido o Ceriducacional, que abrigava varias
escolas, atendendo a populacdo desde a educagétl iafé o segundo grau. Também
nesse periodo, a Secretaria Estadual de EducaE#r) {& desvinculada da Secretaria
Estadual de Saude (SESAU), passando a constitaimree pasta independente.
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A tentativa modernizadora de Arnon de Mello sdetef também na area das
comunicacdes: em fevereiro de 1934 funda o matuliapeta de Alagoas, ainda hoje
considerado o maior jornal em circulagédo no Estadprimeiro empreendimento de
uma série de outros, a exemplo da Radio Gazetdadmas e a TV Gazeta de Alagoas.

A proposta da politica de modernizacdo no goveedrnon de Mello visava
intervir na inércia econdmico-social dos setoraditionais da economia alagoana, no
entanto, os investimentos na comunica¢éo, eduaag@oeconomia local, que embora
inovadores, ndo foram suficientes para produzmagancgas estruturais na organizagao
da sociedade e das mentalidades que permanecardalastante resistentes, com as
diferencas politicas sendo resolvidas ainda poodoét violentos.

Substituindo Arnon de Mello assume o governo eBb1®uniz Falcdo, que se
torna a expressdo maxima do populismo e o prinmgrbistéria a se confrontar com o0s
setores oligarquicos tradicionais, realizando uefarma administrativa voltada para a
area social, para os transportes e para a agrizuldm relacdo a educacao,
descentralizou o trabalho da Secretaria EstaduaEdlecacdo, criando as seccles
regionais de ensino, atuais coordenadorias e gwetorgs, visando uma melhor
assisténcia as regides.

Esse fato deixou os caciques udenistas Arnon déo MeJuraci Magalhaes
(presidente nacional da UDN, que inconformados saem popularidade, aliam-se aos
grandes empresarios locais, liderando um amplo mmvio politico exigindo o
impeachemente Muniz Falcdo, que apesar disso consegue seem@atChefia do
Executivo até o fim do mandato, derrotando a fpal#ica das oligarquias alagoanas.

A oligarquia dominante sO6 retoma o poder politemm a vitéria de Luis
Cavalcante em 1960, que garantiu os interesseoder patifundiario na medida em
que, contrario as reformas propostas pelo goverderél de Jango, impediu que estas
chegassem ao estado, por meio do fechamento dérentesras e, quando os militares
assumiram o poder, no golpe de 1964, as oligardpgass tornaram-se suas aliadas.

As diversas tentativas de implantacdo de reformgase, de alguma maneira
possam ser portadoras de ideais democraticos,am@eguem ultrapassar as fronteiras
ideologicas do “mandonismo” do poder politico loaatutralizando as iniciativas da
sociedade civil.

Essa cultura politica diferencia Alagoas dos denestados nordestinos em
relacdo ao acatamento das idéias de carater maggepsistas, pois enquanto nos

estados vizinhos como Pernambuco, Paraiba e Riod&rao Norte, havia uma
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efervescéncia de iniciativas internas dos movingedw cultura e educacao popular no
inicio dos anos 1960 como: o movimento de Cultuauiar (MCP), em Pernambuco; o

Movimento de Educacéo de Base (MEB), ligado & Génfga Nacional dos Bispos; de

Pé no Chdo Também se aprende a Ler, da PrefeguRathl; Campanha de Educacao
Popular (CEPLAR), da Paraiba e Plano Nacional deb&tizacéo, a partir do Sistema
Paulo Freire, a pressdo do poder oligarquico engasla tende a reprimir as tentativas
de reorganizacao interna da sociedade civil orgaiaiz

Politicos ligados ao poder oligarquico, como DiealSuruagy, Guilherme
Palmeira e Fernando Collor dentre outros, atuaranpariodo do regime militar em
1964, como governadores e prefeitos “bidnicos”, coraspaldo das oligarquias locais,
enquanto que liderancas do movimento estudantilol@iqgps de esquerda foram
exilados ou mortos pelos militares, como Manoelbb&gs Selma Bandeira, Jaime
Miranda e outros, na tentativa de desarticular arigos politicos e banir do cenario
politico as idéias revolucionarias do socialismo.

Durante esse periodo, dois prefeitos se destacpedntrabalho realizado na
educacao: Divaldo Suruagy, de 1966 a 1970, corziden prefeito que mais construiu
escolas no municipio e Dilton Falcao Simfes, de51871979, que impulsionou o
ensino primario, ampliando o nimero de alunos maados na rede publica municipal,
tendo como reflexo desse investimento, a constrdgdgrupo Escolar José Haroldo da
Costa no bairro do Tabuleiro dos Martins, com cEjsae para atender quase mil
alunos.

Mesmo com a ruptura politica ocorrida em 1964,, que educacdo, com a
LDBEN 5692/71 buscou reorganizar o aparelho escalar sentido de garantir,
prolongar e perpetuar a hegemonia da concepc¢aonédotei 0 municipio de Macei6
manteve a educacdo atrelada as determinacdes dwngofederal e estadual nas
administracbes que se sucederam durante todo @dperila ditadura militar,
fortalecendo ainda mais o poder das oligarquiagalaas.

Somente a partir de 1985, com o reingresso dogpeiida democratica € que 0s
governos estaduais e municipais, apoiados na @agéb de 1988, iniciam 0 processo
de organizacéo da educacdo com um cunho mais déicocr

Vale a pena fazer um paréntesis aqui e destacgetiodo da politica alagoana:
em Alagoas, enquanto o Partido Democratico Sodtd)S) abrigava os setores
conservadores, a oposicdo estava representadapaetatos: PMDB, PT e PCB. No

entanto, a filiacio ao PMDB dos deputados fedeFamando Collor e Geraldo
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Bulhdes, oriundos do PDS e historicamente ligadadigarquias locais, numa manobra
de bastidores organizada por Renan Calheiros, gemal crise sem precedentes no
partido desde a sua fundacgéo e na oposi¢céo contodan

Assumindo o discurso da “mudanca”, Fernando Cellbtoacir Andrade sairam
candidatos ao governo do Estado pelo PMDB em 1@86ra o candidato da coligacéo
PFL e PDS, Divaldo Suruagy e contra os dissidedte®MDB, que formaram uma
chapa de oposicdo, denominada de Frente Populaip teomo candidato o atual
governador de Alagoas Ronaldo Lessa, que ndo ceotaw apoio da populagéo nesse
periodo.

A vitoria de Collor foi garantida por essa formacfuada de fazer politica
oriunda da formacdo social alagoana, que é utdizaelas oligarquias quando algo
ameaca seus interesses. Na realidade, a Unicaspaopgoe se constituia como de
oposicao na época, era a candidatura de Ronalda Lpsla Frente Popular, composta
pelos partidos PSB, PT e PC do B, mas no embaféicpovenceu o discurso da
“mudanca” dos candidatos do PMDB.

Nesse periodo, enquanto em outros estados brasitePT assumia 0s governos
municipais, a exemplo de Belo Horizonte, Porto Adeg Sao Paulo, em 1985, a
prefeitura de Macei6 estava sob o comando do PM&fjo a frente Djalma Falcéo,
que era o herdeiro do espdlio de Muniz Falcdo @aga a realidade alagoana,
constituia-se num governo de oposicao e tornoursdiferencial importante, tendo em
vista a tentativa de implantacdo de um processdetieocratizacdo da educacdo no
municipio, que contava com o apoio dos movimentus elucadores e da sociedade
civil organizada.

Esse paréntesis € importante para a problemadizi@rocesso democratico da
realidade educacional dos anos 1990 em Alagoax;ipaimente porque nesse periodo
as iniciativas do governo municipal, na educacé@enavam para a construcao de uma
cultura de cunho democrético, visando fortalecpamicipacdo popular, no sentido de
romper com o clientelismo e todas as artimanhassdepolitico.

O quadro educacional do estado em 1985, de acmuioos dados divulgados
pela entdo Associacdo dos Professores de AlagoBAL(A apresenta os seguintes
nameros: 28,36% das criancas na faixa etaria deld anos fora da escola. Dos
127.317 alunos que se matricularam na 12. sériel@®i, apenas 16.011 (12,6%)
concluiram a 42. série, enquanto 87,4% foram reyglos. Em 1985, 30,42% dos alunos

matriculados na 12. série eram repetentes; aqgetesonseguiam escapar do funil do
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1°. Grau e tentaram o 2°. Grau, esbarraram com resigcao, pois neste nivel de
ensino, em Alagoas, apenas 36,7% das escolas afhlicas, contra 63% da rede
privada. O ensino profissionalizante oferecido Enprovisado e desvinculado das
aspiracbes dos jovens das camadas populares efdadarealidade do mercado de
trabalho, o que inviabilizava as chances de coamem a uma profissdo remunerada
como, tampouco, de concorrer com igualdade a uiga va ensino de 3°. Grau.

Na rede municipal a situacdo nao era diferentguiB#o dados do Censo Escolar
de 1985, o municipio de Maceié atendia nesse perénd2.678 alunos (21%) e os
indices de evasdo da 12 a 82 série eram de 1B8%*. série chegava a 25%. Em
relacdo a reprovacao, os indices eram de 41,5% da83. e de 50% nas séries iniciais.

Contrapondo-se ao autoritarismo, a APAL lancoum @aoapoio de professores,
estudantes, funcionérios e a comunidade, uma cdrapam defesa da democratizacéo
da escola publica, reivindicando a democratizagdGahselho Estadual de Educacéo, a
criacdo dos Conselhos Escolares como oOrgaos diles e eleicdes diretas para
diretores de escolas e coordenadores regionaissiteoe

Os educadores alagoanos, nesse periodo, encantsavaorganizados por

segmento e fortalecidos em suas entidades, destrguais: a Associacdo dos
Orientadores Educacionais de Alagoas (AOEAL); aoBssdo dos Professores de
Alagoas (APAL); a Associacdo dos Administradoresozges de Alagoas (ADEFAL);
a Associacado dos Professores de Educacgdo Fisieastado de Alagoas (APEFEM); a
Associacdo dos Supervisores de Educacdo em AlagdBBEM), que passaram a
pressionar o entdo prefeito eleito Djalma Falcappaem pratica o compromisso de
democratizar a educacéo publica, assumido no pedadampanha.

As entidades citadas lutavam pelo fortalecimengo sdciedade civil e do
controle social por meio da participacdo da pogdidae recuperacdo da educacao
publica, na tentativa de garantir a todos o seasacgompendo com a cultura politica
do empreguismo e da troca de favor, resgatandmgiduprimordial da educacéo e,
dessa forma, ampliar a participacdo da populac&olutas pela democratizagédo da
educacdo e da sociedade. Nesse sentido, pressioonapaefeito Djalma Falcao, que
decidiu indicar, apds consulta de uma lista fomteegbelo movimento, o nome da
professora Irailde Correa de Souza Oliveira, orumndh AOEAL (Associacdo dos
Orientadores Educacionais de Alagoas), para assuroargo de Superintendente da
FEMAC.



195

A superintendente iniciou, com o apoio do prefeitan processo de
reorganizacdo dos servicos educacionais, fundanema perspectiva do direito, que
como uma de suas primeiras acoes, reativou o Gunéztliberativo da Fundacgéo,
composto pelos representantes indicados pelasctegseinstituicbes: Prof. Marcelo
Lavenére da Universidade Federal de Alagoas (UFALdf. Radjalma Jackson de
Albuquergue Cavalcante, da Delegacia do MinistélaoEducacédo e Cultura (MEC-
AL), Prof. José Luitgard de Moura Figueiredo, doagdas Conselho Estadual de
Educacéo, Prof.a. Rosineide Lins e Prof.a. Marse Jdana, indicadas pela FEMAC e
o Prof. Dirceu Lima Loureiro, indicacdo do prefeitmnforme constou na ata do dia
vinte e quatro do més de marco de 1986, data dee s novos conselheiros.

A maioria dos indicados possuia uma historia Jada as lutas da classe
trabalhadora, e contrérios a politica clientelstavoga, o que gerou desconfianga por
parte da classe politica que, percebendo a podaitel de perda de poder, tentou
impedir o seu reconhecimento oficial, fato que < raconteceu pela constante
mobilizacdo dos educadores.

Um dos primeiros atos desse Conselho foi soli&dage um diagnostico da
situacao da Instituicdo, que apontou os seguirdetp: rede fisica escolar em situacéo
precaria, sem as minimas condicdes de funcionamealigumas escolas tiveram que
ser desativadas, pois ameacavam desabar -, nexhsgsieé cursos de atualizacdo e
aprimoramento para os professores, para um mebsengbenho no processo ensino-
aprendizagem, além do excesso de 3.000 alunosoiattos sem ter onde estudar.

Algumas medidas de cunho administrativo tiveram sgr tomadas de imediato,
0 que desagradou a classe politica, pois atinggeos interesses de empreguismo, que
alimentava a cultura clientelista dos donos do pode

Paralelo a essas medidas, foi enviada a CamaracMahiuma proposta de
alteracdo do Estatuto do Magistério, visando aampicdo de um Plano de Cargos e
Salérios, conseguindo assegurar no Plano de Gaogirso de 3 salarios minimos para
professores com formacao de nivel médio na classiali 5 salarios minimos para os
educadores com formacdo de nivel superior; pro@oeswrizontal por tempo de
servico; progressao vertical quando o professompecovasse qualificagdo em mudanca
de nivel e aos inativos ficou assegurado tambésulassificacao.

Dentre as vérias tentativas de organizagédo daltralzoletivo junto a classe dos
trabalhadores da educacédo, o 1°. Seminario Muhidgp&ducacao, ocorrido de 04 a 08

de agosto de 1986, tem destaque, pois mobilizouprof@éssores da rede municipal,
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com o objetivo de refletir sobre a educacédo, a dien propor uma nova politica
educacional para o municipio.

No Relatério Sintese desse evento evidenciou-seagestrutura fisica das
escolas, os conteudos curriculares, o livro didatic a situagdo dos professores
precisavam ser revistos. Com relacdo a estrutsieafidas escolas, avaliou-se que as
mesmas estavam em péssimas condi¢cdes, necessitangformas urgentes. Quanto
aos conteudos curriculares, foi feita a reivinditagde que estes deveriam ser
adequados a realidade dos alunos, na qual a escolaeria e da necessidade de que se
garantisse a sua continuidade nas séries seguidéesforma que permitisse a
sequenciacdo do assunto estudado, assim como afsengque a sistematizacdo das
informacdes sobre o0 aluno e a comunidade facditarescolha dos conteddos a serem
trabalhados. Sobre o livro didatico, foi dito seteeum dos recursos entre outros que
deveriam ser utilizados pelo professor para metharaaprendizagem dos alunos,
contudo, criticou-se 0s conteddos programaticos diesos didaticos, pelo
distanciamento destes em relacdo as necessidadgwiaidas pelos alunos, sugerindo
uma anéalise critica dos mesmos.

Em relacdo a valorizacdo profissional, o relat@io seminario ressaltou que
deveria ocorrer por meio de salarios dignos e dioatho comprometido com a ética,
assim como a busca constante pela melhoria do cgensomo parte da formacao
profissional, cursos que permitissem mudancas sipoamento do professor tanto na
relacdo professor-aluno, quanto nos procedimerit#icbs, na relacdo teoria-pratica.
Apontou-se também que o professor precisava estsciente dos seus direitos e
deveres e a criacdo de um horario de departamentle os professores teriam um
tempo dentro da carga horaria para estudos e pltarajo.

Outros pontos de destaque foram: a implantac&istema de areas na 42. Série;
a realizacdo de concurso publico; criacdo da Aaséoide Pais nas escolas; o incentivo
financeiro para os professores regentes; estimybaricipacdo dos pais na escola,
oferecendo cursos profissionalizantes e lazer gammunidade.

Ocorreu nesse contexto, o0 movimento para a criag@oSindicato dos
Trabalhadores da Educacdo de Alagoas (SINTEAL), sgieconfigurou em uma
importante conquista enquanto espaco politico, fmtsleceu as lutas em favor dos
trabalhadores da educacgédo, quer pela consolidag@md politica publica educacional
de qualidade, quer pela contribuicdo com o procdsstemocratizacdo da educacdo em

Alagoas, sendo decorrente do movimento dos eduesadniciado no final de 1970,
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durante o processo de transicdo democratica dolpkeisados entre outros educadores
por Elcio Vercosa, Alba Correia, Ivanilda Vercosanilton Alves, Jarede Viana,
Socorro Aguiar, Luiz Henrigue Cavalcante, Lenildais&ilino e Izabel Brandao,
oriundos dos movimentos estudantis, que na eleigd®PAL em 1980 confrontaram-se
com o poder politico local.

Em 1988 foi realizada a assembléia para a criag@o Sindicato dos
Trabalhadores da Educacdo do Estado de AlagoasTEADN, contando com a
participacédo de todas as entidades de classe,ujméou no dia 29 de maio de 1991
com o VIl Congresso Estadual dos Trabalhadoresdied€&do de Alagoas, quando foi
eleito o professor Milton Canuto para presidentemtaade.

Todo esse movimento pela democratizacdo da edueagdAlagoas esbarra na
eleicdo de Fernando Collor para governador, qugiLexue o Prefeito Djalma Falcao
fizesse com que todos os 6rgaos demitissem 20% sdogidores, o que a
Superintendente ndo acatou, visto ja tinha tomaedidas severas em relacdo ao seu
quadro pessoal, fato que, atrelado ao desgastegbegsraram sérios constrangimentos,
obrigando a mesma e todos de sua equipe a assioapeaido de demisséo coletiva,
antecipando-se a decisdo governamental de umaritaiegoneracao.

A proposta de universalizar a educacao vinculadacasso e a permanéncia,
proporcionalmente ndo avancou em relacdo a demaeddnora tenha havido
diminuicdo da evasdo, a excec¢do da 52. a 82 esénemento na aprovacao nas seéries
iniciais do Ensino Fundamental e na EJA, revelana® a politica de ensino proposta
na gestdo de Ronaldo Lessa, se constituiu numedde importante, criando as
condicbes necessarias para, a partir dai, avam;gratesso de democratizacdo da
educacdo, principalmente pela perspectiva de sty relacdes educativas
democréticas, voltadas para a participacdo da colede escolar, através do
engajamento dos pais, alunos, professores, fun@@nanos mecanismos de
participacao.

Por outro lado, as iniciativas do governo LessaBwmcac&do, ainda que
inovadoras, perdem sua eficacia por conta dos gmadd sociais acumulados, uma vez
que o quadro de miséria criado ao longo dos anogode ser mudado com medidas
parciais. Portanto, pensar em mudanca, supde datésdo, superar essa situacdo de
dominacédo e exclusdo social que € um dos aspestogentes na historia da educacao

alagoana.
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A perspectiva de democratizacdo no governo de Borlassa no municipio de
Maceié constituiu-se num diferencial importante apaa criacdo das condicdes
necessarias para iniciar um processo de mudanca relagbes autoritarias,
principalmente pela concepc¢éo de gestdo demockfiedos mecanismos criados para
incentivar a participacdo da populacdo como as, LEémferéncias, os Conselhos
Escolares, a Eleicdo de Diretores e o Conselho ¢dihalj demonstrando que € possivel
desenvolver estratégias que se contraponham a&pessés dominantes.

Desta forma, o papel da educagdo no contexto ateed,de construir as bases
culturais de um sistema de hegemonia alternatiemeopressupde apropriacao critica e
social do conhecimento capaz de redefinir a relagdive educacdo, economia e
democracia, no sentido de assegurar que as igégtiida sociedade civil contribuam
para a construcdo de uma nova ordem social, queler pligarquico tenta manter por
meio da estabilidade politica e econémica, usandoléncia e o analfabetismo como
meios para dificultar as iniciativas da sociedand, @ue tenta, aos poucos, romper
com essa situacao de dominacao.

Finalmente, pensar a democratizacdo da educacése gentexto, implica em
reconhecer que a superagao dessa situacao n&guseerapenas ao reconhecimento do
direito ou na institucionalizacdo de instrumentespdrticipacdo, mas na continuidade
das lutas por uma educacdo democratica e libeeadae integre o universo das lutas
pela democracia, em que a construcdo de uma edewlacratica se revela elemento
essencial, ainda que insuficiente, desvelando @amigmos sociais, culturais, politicos
e econdmicos das relacdes de poder, como base manaprometimento com a acéo

emancipatoria.

3.2. Dados Atuais sobre a Educacdo em Alagoas

A realidade educacional de Alagoas atualmente, @sa bm dados estatisticos
contidos no caderno (SEE/2003), revela que de 66(alunos matriculados na 12 série
do Ensino Fundamental em 1989, apenas 49.192 al86(¥b6) chegaram a 42 série em
1992, 25.131 alunos (15,7%) chegaram a 82 séridt@96; somente 17.869 (11%)
concluiram o 3° ano do Ensino Médio em 1999. Persebnesses dados uma taxa de
distorcao idade/série de 66% dos alunos da 42 dériensino Fundamental no Estado

do Alagoas, conforme o Censo Escolar de 2000.
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Em relacdo ao perfil do Magistério da Educacaod@asle acordo com o Censo
do Professor 97, do Instituto Nacional de Estudofesquisas Educacionais -
INEP/MEC, confirmamos a ainda insuficiente quadifiédo do professor do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Alagoas, constatgne dos 9.773 professores que
atuam no ensino fundamental da rede municipal dadgs3.710, ou seja 37,98%,
possuem apenas 0 1° grau, ou sequer ainda 0 gant/Ecrescentemos a esses dados
que 87,46% desses professores lecionam na zornla @sgrofessores com 2° grau
completo somam 5.725, representando 58,57% dadedal e os professores com 3°
grau completo séo apenas 303, ou seja, 3,1% do tota

Ao se analisar os dados do Censo do Professor3¥ d& regido, constatamos
qgue o Nordeste apresenta um baixo percentual (&24rafessores com 3° grau, em
exercicio nas seéries iniciais, longe de atingir @ Sudeste (36,8%). Em numeros
absolutos, 9.435 professores necessitam adqgujuebficacdo em nivel de 3° grau em
Alagoas, ou seja, um percentual de 96,5%.

Dados oficiais da ultima administracdo estaduakleew que mais de 250
escolas foram ampliadas, reformadas ou construddgge implicou num acréscimo de
100 mil novas vagas na rede estadual de ensinggjay até 1998 (fim do Governo
Suruagy/Mano), o Estado de Alagoas ofertava 217vaghs na rede estadual, ja em
2002, 4 ano da administragdo de Ronaldo Lessa, foram 3P@amgas ofertadas, ou
seja, um acréscimo de 50% no numero de vagas adisrta

O governo também afirma que neste periodo foi imp#oo Plano de Cargos e
Carreiras, beneficiando 11 mil professores, alémndestimento em capacitacdo de
pessoal, capacitando mais de 5 mil professoresiitiosos 4 anos e que para suprir a
caréncia de professores, o Governo promoveu comquiklico em 2000, nomeando
3400 professores e outros 3200 servidores da dremiatrativa.

Foi neste governo também que pela primeira veznauomwlade pode escolheu
pelo voto os diretores e diretores adjuntos dasl&scsendo implantados os Conselhos
escolares que garantem mais cidadania e partiapbggimembros da comunidade nas
decisdes do destino da escola, segundo o governo.

Ao lado da Bolsa-escola federal, que paga R$ 1pddCaluno, o Governo de
Alagoas afirma ter o programa da bolsa-escola éidage paga R$ 75.00 por familia e
que foram 2500 familias beneficiadas, existindopnajeto de ampliacédo dessas bolsas.

Também foi implantado, segundo o governo, o projetder que esta

alfabetizando mais de 30 mil jovens e adultos etag@s regides de Alagoas, com isso,
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o analfabetismo em Alagoas saiu do indice de 52%ilepara 46%, o qual o governo
reconhece como sendo um indice alto.

Outro dado do governo diz respeito a aprovacaoatlosos no vestibular da
UFAL, fato, que segundo o governo, tinha deixadoadentecer nas administracdes
anteriores devido ao sucateamento da educacacp@siiadual.

Séao apresentados a seguir alguns dados extraid&Gio(Brasil, 2003), sobre

0 numero de alunos matriculados nas escolas.

Ensino Alunos matriculados Professores
Pré-escola 15.073 721
Fundamental 156.592 5.431
Médio 45.591 1.858
Superior 29.742 2.237

Fonte: IBGE (Brasil, 2003).

Em relacdo ao numero de matriculas, temos:

2000 2001 2002 2003 2004
Estadual 184.682 182.479 171.352 177.538 176.749
Federal 0 0 0 0 0
Municipal 481.531 492.334 503.210 503.713 509.055
Privada 54.363 44.845 44.027 44.506 43.976

Fonte: IBGE (Brasil, 2003).

Ja em relacdo ao numero de professores atuandmsinoEFundamental, os

dados mostram que:

2000 2001 2002 2003
Leciona em Creche 4 75 53 36
Leciona na Pré-Escola 65 242 97 82
Leciona em Classe de Alfat 5 70 36 25
Leciona de 12 a 42 Ens Fun 549 817 550 285
Leciona de 52 a 82 Ens Fun 1.789 28 35 20
Leciona no Ensino Médio 231 0 0 0
Leciona na Educ Especial 10 5 3 2
Lec de 12 a 42 EJA 0 86 115 114
Lec de 52 a 82 EJA 0 1 0 2

Fonte: IBGE (Brasil, 2003).
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Em relacdo ao numero de estabelecimentos de ewpsigados revelam:

2000 2001 2002 2003
Estadual 378 378 350 355
Federal 0 0 0 0
Municipal 3.002 3.002 2.890 2.800
Privada 306 306 261 251

Fonte: IBGE (Brasil, 2003).

Jé dos dados mais atuais sobre o Analfabetismataal& (2000) indicam que:

1991 2000

% 7 a 14 anos analfabetas 54,35 31,35

% 10 a 14 anos analfabetas 43,39 19,85
% 15 a 17 anos analfabetas 32,90 15,65
% acima de 15 anos analfabetas 45,32 31,91
% 18 a 24 anos analfabetas 33,63 20,99
% acima de 25 anos analfabetas 49,83 38,25

Fonte: IBGE (Brasil, 2003).

Sobre os Anos de estudo, os dados de 2000 (FolE®/MEC) revelam que:

2000
S/instrugcéo ou - de 1 ano 232.585 35,82%
1 ano 64.160 9,88%
2 anos 44.596 6,87%
3 anos 38.254 5,89%
4 anos 70.399 10,84%
5 anos 29.004 4,47%
6 anos 14.412 2,22%
7 anos 15.688 2,42%
8 anos 33.144 5,10%
9 anos 8.580 1,32%
10 anos 8.269 1,27%
11 anos 57.709 8,89%
12 anos 2.291 0,35%
13 anos 2.443 0,38%
14 anos 3.094 0,48%
15 anos 12.836 1,98%
16 anos 7.065 1,09%
17 anos ou mais 3.635 0,56%
N&o determinados 1.201 0,18%
Total 649.365 100%

Fonte: IBGE (Brasil, 2003).
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2000 2001 2002 2003 2004 2005
Alunos de 12 a 42 série
465.158 460.315 675.161 420.856 406.763 397.974
Alunos de 5 2 a 8 2 série
177.461 205.898 442.060 253.706 274.488 287.830
Alunos de Educacéo Especial
948 794 232.753 229 380 351

Total de Alunos

643.567 667.007 1.349.974 674.791 681.631 686.155

Fonte: IBGE (Brasil, 2003).

Em relacdo ao IDH do Estado (indice de Desenvolutmélumano), os dados
(Fonte: PNUD/Atlas de Desenvolvimento Humano) naetgue:

1991 2000

Educacéo 0,535 0,703
Longevidade 0,552 0,646
Renda 0,556 0,598
Municipal 0,548 0,649

Fonte: IBGE (Brasil, 2003).

Os dados apresentados ajudam a entender melhatextmda pesquisa e qual a
situacdo atual da Educacédo no Estado de Alagoaspagsui um dos piores IDH’s do
Brasil, assim como um indice altissimo de analfabet, como se pode constatar nos
dados apresentados. O Estado ainda tera que mwesiio em Educacdo e nos

profissionais dessa area, se quiser reverter gstiess’.

3.3. A pesquisa

Ao construirmos o Roteiro de Entrevistas montammés maédulos para tentar
compreender melhor os professores e sua profidd@ddria de Vida Cotidiano
Pessoale Vida Profissional —que incluiu: Visdo do proprio trabalho e desempenho

Percepcédo e conhecimento sobre os alunos e seemmthos, Visdo da Profisséo,

% Os dados aqui apresentados foram consultados nies: swww.ama.al.org.br
www.citybrazil.com.br/al/geral.htra nowww.portalsocial.al.gov.br.
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Motivacao para Aprender e Concepcao de Aprendizag®m do Encerramento e de
uma parte inicial para os dados pessoais.

A nossa opcao por dividir a entrevista nessesnr@dulos tomou por base as
reflexdes de Tardif (2002) sobre a natureza dosrsalilocentes:

0 saber ndo € uma coisa que flutua no espaco:ev dab professores € o
saberdelese esta relacionado com a pessoa e a identidaésg, deim a sua

experiéncia de vida e com a sua historia profisdjarom as relacdes com
os alunos em sala de aula e com os outros atarelsess na escola, etc. Por
isso é necessario estuda-lo relacionando-o cors efmmentos constitutivos
do trabalho docente. (p.11)

Iniciamos esse capitulo, portanto, apresentand®@uatdro-sintese referente ao
perfil dos professoresentrevistados que compuseram esta pesquisa. Ossndos
professores foram substituidos por numeros de @,apdr questdes éticas e para

preserva-los.

QUADRO 1: Perfil dos Professores Entrevistados

) ) ) ) Funcédo que ocupam Escola em que atuam*
Faixa etéria Tempo de magistério
31 -39 anos 08 10 —14 anos 10 |Professores 05 Municipal 10
40 - 50 anos 01 Coord. Pedagégico 04 Estadual 03
51 anos 01 Vice-Diretor 01 Privada 01
Estado civil Sexo Numero de filhos Renda Familiar
Casados 06 Mulheres 09 |02 Filhos 0#4- Individual
Solteiros 02 Homens 01 |01 Filho 0BR$1.200,00 — 1.700,00
Divorciados 02 Nenhum 0B- do Casal

R$2.500,00 - 3.500,00
Formac&o Nivel Médio Ano de Concluséo Formacao Superior Ano de Conclus&o
Magistério 09 1980-1990 6 0 |Pedagogia 07  1990-1999 05
Contabilidade 01 1991 — 1999 04 | Historia 01| 2000 -2004 05
Letras 01
Pedag.a Distancia 01

Formacéo Continuada (2000 — 2005)** Série em que atuam Pessoas na Familig
Secretaria Municipal 10 22, Série 02 02-04 08
PROFA 02 423, Série 02 05 01
Outra Graduagao 01 3°. ano Ens. Médio 01| 06 01
Especializagbes 05 12, Fase do EJA 01
Projetos, Congressos e Similares 08
Apenas Curss da Secretaria Municipal 02

* Obs: Todos os professores entrevistados sao professanegipais, desses 03 lecionam também em
escolas estaduais e 01 em escola particular.
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** Obs: Todos os professores afirmaram que participaratodies as formacgdes continuadas oferecidas
pela Secretaria Municipal de Educacdo. Além dessaaipdo continuada, também participaram de outros
cursos e EspecializagcBes, alguns cursaram mais maeBspecializacdo, por isso colocamos aqui as
mencdes feitas pelos professores, que nao cors@annimero de professores entrevistados (10).

Em relacéo &dade, a maioria dos professores entrevistados se aacenitre 31
e 39 anos (08 professores) e 02 professores a@ssa daixa etaria, 01 com 40 anos e
01 com 51 anos. Sao, portanto, como ja havia apgorsapesquisa Brasil/lUNESCO
(2004) em relacdo ao perfil do professorado briasiteje, profissionais ainda jovens.
Nasceram na segunda metade da década de 1970ceramesias décadas de
1980 e 1990, o que significa, segundo Pérez GOR®XL], que o contexto social em

gue viveram foi o da sociedade p6s-moderna, manpad@&és caracteristicas basicas:

0 império das leis ddivre mercado como estrutura reguladora dos
intercAmbios na producéo, na distribuicdo e nowmies sua configuracéo

politca como democracias formajs como estados de direito
constitucionalmente regulados; e por Gltimo, a saasloraonipresenca dos

meios de comunicacdo de massatenciados pelo desenvolvimento
tecnoldgico da eletrdnica e suas aplicacfes telemsaip.83-4)

Guardadas as devidas diferencas (Pérez GoOmefese aesociedade européia e
os professores alvos deste estudo, nasceram ecrem@s@m cidades do nordeste
brasileiro) é possivel, mesmo assim, consideraragumarcas desse tipo de sociedade
também estiveram presentes na vida desses prafesS&egundo o autor, esse tipo de
sociedade legitima uma forma de “lei da selva”, qual a competitividade mais
exacerbada, na luta individual pela existénciagsugue cada um deva se situar no
lugar que Ihe corresponde, por suas capacidades ps esforcos, mascarando todo
um processo crescente de desigualdades sociaimnénaicas, que lanca as pessoas a
margem da sociedade.

Quanto asexodos professores, dos 10 entrevistados, 09 sédo realkeapenas
01 é homem. Por esse motivo preferimos adotar sempmasculino em todas as
colocacfes e andlises, para padronizar o textor@ aservar a identidade desse
professor entrevistado.

O fato da grande maioria dos entrevistados ser ostapde mulheres aponta

para a questdo da feminizagdo do magistério, ja débatida pelas pesquisas
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educacionai e também confirmada pela pesquisa Brasil/UNESC@mM4P sobre o
perfil do professor brasileiro.
Vale destacar, a esse respeito, as reflexdes de BEmez (2001) sobre a

condicao social da mulher. Diz ele:
A transformacéo lenta, mas irreversivel, da comdigécial da mulher e a
redefinicdo de seu papel na familia e na comunidadena minha opiniao,
alguns dos fenbmenos mais alentadores e de rep8esusainda
incalculaveis das transformagBes sofridas no pteseséculo. A
incorporagdo da mulher ao mundo do trabalho e seaistivel, embora
lenta, irrupgdo na vida publica da cultura, da eatia e da politica estéo
provocando modificacdes substanciais na vida eotalida familia e do
resto das instituicbes sociais. E evidente que ahenuksta sofrendo,
inclusive de modo mais angustiante que o homem,usiliazacdo como
mercadoria, desgastada sua individualidade e swemtiddde pelas
exigéncias sem misericérdia da economia de livrecad®. E provavel
também que, junto com os desfavorecidos, seja mepa vitima da

exclusdo quando a competitividade impde “ajusteslases” ao estado de
bem-estar que favorecia as politicas social-dernexr@..) (p.126)

Também questionamos os professores sobréosmacao em nivel médio.Dos
10 professores, 09 fizeram Habilitacdo para o Mégd alguns desses, além do
Magistério fizeram também Quimica e ContabilidadeEmsino Médio e apenas um
professor s6 fez Contabilidade. A maioria (09 ddgdofessores) concluiu esse Ensino
Médio ao longo da década de 1980 e primeira matage@nos 1990 (ou seja, durante a
vigéncia da Lei Federal n. 5692/71, que reformoardgjos ensinos de 1° e 2° graus) e
somente 01 professor tem a conclusdo do Ensinodjédia vigéncia da atual LDB —
Lei n. 9394/96.

Todos os professores possutmrmacao em nivel superior:07 em Pedagogia
(desses, apenas 01 se formou em instituicdo privemps os demais cursaram
Universidade Federal); 01 professor cursou Histdih cursou Letras e 01 cursou
Pedagogia a Distancia (todos também em UniversiBaderal).

Dos 10 professores, 05 concluiram Ensino Supenie €991 e 1995 (ainda sob
a égide da reforma do Ensino Superior do final deada de 1960 — Lei Federal
5540/68) e 05 entre 2000 e 2004 (ja sob as nogaagele formacao para o magistério,
com a LDB — 9394/96).

37 Ver a respeito, por exemplo: BRUSCHINI, CristiN@cacdo ou Profissdo? In: SAO PAULO (Estado)
SEE/CENP.Formacao do professorsubsidios para debates. Sdo Paulo, SE/CENP. 19885-p.
10;CARVALHO, Marilia P.No coracao da sala de aulgénero e trabalho docente nas séries iniciais.
S&o Paulo: Xama, 1999 e GATTI, Bernadete A., ESPOSYE®g, SILVA, Rose N. Caracteristicas de
professores (as) de 1° grau: perfil e expectatiasSERBINO, Raquel V. et al. (OrgHormacéo de
professoresSao Paulo: FUNDUNESP, 1998. p. 151-63.
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Vale lembrar, que em seu Artigo 62, a Lei de Dizes e Bases da Educacéo
Nacional 9394/96 institui que “... a formacéo dealdes para atuar na educacéo basica
far-se-a em nivel superior”, em cursos de licencigtde graduacdo plena e Curso
Normal Superior, em Universidades e Institutos Sopes de Educacdo, admitida a
formacdo em nivel médio como formacdo minima paexerycicio do magistério na
educacao infantil e nas quatro primeiras sérieemgkino fundamental — regras que
passam a valer a partir da promulgacdo da lei, aoimstituicdo da “Década da
Educacao”, a partir de 1997.

Segundo autores como Melo e Luz (2005) e Tanul®@RQais determinacdes
expressas com forca de lei geraram comocéo gerakkagéo ao cumprimento desse
prazo, em relacdo ao local de formacdo e em relacAatureza da formacdo a ser
ministrada. Para Tanuri (2000):

Por parte de educadores, de instituicbes de essimerior e de associacdes
de docentes, embora se reconheca que eles podem seanco nos locais
onde inexistem cursos superiores de formacao, &men nivelamento por
baixo em face da énfase numa formagdo eminentemerdgica,

desvinculada da possibilidade de pesquisa, e dewm® padrbes de
qualificacdo docente inferiores aqueles exigidasumaversidades. (p. 85).

Outros estudos, a partir desse periodo “pés LDB£GHGs” promulgagdo das
novas diretrizes curriculares para formacdo deiggiohais para o magistério (que se
seguiram a Lei 9394/96) marcaram a mesma preocomaga a chamada precarizacao
da formacdo e do exercicio do magistério, em eaphawdbs anos iniciais do Ensino

Fundamental e Educacéo Infafitil

¥ Ver a respeito, por exemplo: ANDRE, M. 40 anosedtidos da Fundacdo Carlos Chagas na area de
formacdo de educadores. In: COSTA, A. O.; MARTIMS,M. & FRANCO, M. L. B. (Orgs.)Uma
historia para contar: a pesquisa na Fundagédo Ca@sagas Sao Paulo: Annablume, 2004, p. 201-223.

GIOVANNI, L.M. 2004. A opinido de alunos sobre squsfessores como campo de observacdo do
trabalho escolar. 2006. In: FREITAS, M.C. (Of@gsigualdade social e diversidade cultural na Irtian
e na Juventudé&sao Paulo: Cortez, p.301-332.

GIOVANNI, L. M. & ONOFRE, E. C. Perfil de professoraabetizadoras em formacé&o: repercussdes
sobre a concepcdo da profissdo, o projeto de f@mag o desempenho profissional docente. In:
Conferéncia Internacional de Sociologia de la Ediiéa (Anais). Bs Aires-Argentina: ISA, 2004.

GIOVANNI, L. M. e ONOFRE, E. C. Professoras alfabed@mas em formacédo: histérias singulares de
relacdo com o processo de formacdo e a concepciwofissdo.ANAIS XllI ENDIPE — Educacéo,
guestdes pedagodgicas e processos formativos: congs®m com a inclusdo social. Recife: UFPE,
abril/2006.

MARIN, Alda Junqueira e GIOVANNI, Luciana Maria. Regizacdo da formacéo de professores para
anos iniciais da escolarizagdo: 35 anos depoisidmida formalizacdo de novos modeldNAISdo

VIIl Congresso Estadual Paulista sobre Formac&o rdéesdores. Aguas de Linddia — SP: UNESP,
setembro/2005.
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Em relacdo aFormacdo Continuada, todos os professores entrevistados
afirmaram participar dos cursos oferecidos pelarédata Municipal de Educacéo.
Além desses cursos, 02 professores participaramémnio PROFA, oferecido pelo
MEC; 01 estd cursando outra graduacdo (Biblioteciomp e Especializacdo em
Educacao Infantil; 01 cursou Especializacdo emopsidagogia; 01 Especializacdo em
Jovens e Adultos; 01 cursou Especializacdo em pailmogia e esta cursando
Especializacdo em Gestao de Recursos Humanosijrffuafm que além da formacao
continuada da Secretaria participam também de eesgs e similares e do Projeto
Lagoa Viva e apenas 02 professores afirmaram simtgrarticipado das acfes de
formacdo continuada oferecidas pela Secretaria dfpalide Educacéao.

Vale destacar aqui as afirmacdes de Rosa Maria3 ¢i1998) sobre a formacéao
continuada. Torres (1998) alerta para o descasagcenwém sendo tratadas as questdes
relativas a formacdo docente em geral e a formacafissional docente inicial, em
particular, uma vez que o financiamento nacionaternacional destinado a formacao
de professores é quase totalmente destinado aapmagrde capacitagcdo em servico,
fato que esta fortemente vinculado ao Banco Murelglas recomendacgdes de politica

e financiamento nos paises em desenvolvimentop&lasras da autora:

(...) A propria realidade da capacitagdo em sermigstra-nos as enormes
debilidades e contradicdes em seu interior. Seté gae neste terreno abre-
se espacgo para a inovacao, ndo é menos certo GamEaeitacdo em servico
continua essencialmente atada aos mesmos velhoeness| da formacgéo
inicial. Porque, na realidade, o que esta em @iséio funciona mais é o
modelo de formacao docente em geral. (p.176)

MARIN, A.J, & GIOVANNI, L.M. A expressao escrita dmncluintes de curso universitario para formar
professoresCadernos de Pesquis&&o Paulo: v.37, n.130, nov. 2006 (Caderno Easpao prelo).

MARIN, A.J.; GIOVANNI, L.M. e GUARNIERI, M.R. 2004. érmacdo e acdo docentes: tempos
sombrios os que se delineiam para o futuro. In: REIKAWAKI, J.P.; MARTINS, P.L. e JUNQUEIRA,
S.A. Conhecimento local e conhecimento universal. Prateaciais: aulas, saberes e politicagritiba-

Pr: Champagnat (XIl ENDIPE), p. 171-182

HYPOLITO, A. M. Trabalho docente e profissionalida¢c sonho prometido ou sonho negado?. In:
VEIGA, I.P.A. & CUNHA, M.l. (Org.) Desmistificando a profissionalizacdo do magisté@ampinas-
SP: Papirus, 1999, p. 81-100.

MACEDO, Elizabeth. Formacao de professores e diestraurriculares nacionais: para onde caminha a
educacaoTeias.Rio de Janeiro: UERJ-FE, Ano 1, n.2, 2000, p. 07-19.

MORAES, M. Célia M. & TORRIGLIA, Patricia L. Educacéght, que palpite infeliz! Indagacdes sobre
as propostas do MEC para a formacgéo de profes3@ies.Rio de Janeiro: UERJ-FE, Ano 1, n.2, 2000,
p. 51-59.
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No que se refere funcdo que ocupam vale lembrar que, em funcdo mesmo
dos critérios adotados para selecdo dos professives da pesquida dos 10
professores, 05 estdo atuando somente como proges€idl atua como professor na
rede estadual e como coordenador na rede munidiBakstdo atuando apenas na
Coordenacéo Pedagogica e 01 como Vice-Diretora.

Por um lado, esse dado, pode nos remeter a umtaspemcupante dessa
diversificacdo de atividades dos professores, cordonos alertam as afirmacdes de
Apple (1995). Para esse autor, essa “diversificagibabilidades” pode se tornar parte
integrante do chamado processo de “intensificagatrabalho docente” que, segundo
ele, traz embutida em si uma contradicio e fazepae uma “dindmica de
desqualificacdo intelectual”’, na qual os/as traddties/as mentais — como o0s
professores, por exemplo, sdo “... separados desoarias especializacdes, passando
a depender ainda mais intensamente das idéiaspratmEssos fornecidos pexperts”.

Por outro lado, esses dados nos permitem questianavém, se o fato de
ocupar outra funcdo na escola (em especial fundéebderanca pedagdgica) pode
alterar os processos de aprendizagem e a motiyagacaprender de professoras desse
momento da escolaridade béasica? Isso poderia lesaprofessores a estabelecer
relacdes entre a qualidade do trabalho desenvohadaterior da escola e das salas de
aula e o nivel de motivacéo e aprendizagem desstespores? E, nesse caso, sera que
nossa hipétese se confirma? Isto é, sera que axegmos de formacgdo inicial e
continuada realmente ndo tém sido suficientes pextavar os professores para novas
aprendizagens e para provocar mudancas efetivasuam praticas pedagogicas,
afastando-os da sala de aula? A andlise das raspiestses profissionais as entrevistas
podem trazer os elementos necessarios para res@otade indagacoes.

Os professores entrevistados tém entre 10 e 14 @gmaevagistério, portanto,
podem ser considerados professores experientes.

Para refletirmos sobre o que significa para a ajizagem da profissdo docente
esseempo de magistérioque os professores entrevistados possuem, vakcdeaqui
as observacgOes de Tardif (2002): se o trabalho modifica o trabalhador e suatidade,
modifica também, sempre com o passar do tempaqy saber trabalhar™. (p.57)

Para o autor, essa dimensao temporal decorre teg@s de trabalho, que

exigem dos trabalhadores conhecimentos, compemaptddes e atitudes especificas,

% 0O fato de estarem todos envolvidos no Projeto @Bdsno qual, iriam trabalhar como formadores,
vivenciando a experiéncia de envolvimento com aragizagem e motivacdo de adultos professores.
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que sO podem ser adquiridas e dominadas em caat@ssas mesmas situacdes, que
exigem do trabalhador que ele desenvolva, prog@ssinte, alguns saberes, que sao
gerados e baseados no proprio processo de selhtrabajue exige tempo, pratica,
experiéncia, habito, etc. para ocorrer.

Em relacdo a sueenda, os professores entrevistados afirmam que ela varia
entre R$ 1.200,00 e R$ 1.700,00, sem contar ca@naarde seus conjugues, no caso de
possuirem um. Com a renda de seus companheirosnmitis, suas rendas variam de
R$2.500,00 a R$ 3.500,00. Isso, sem esquecer adatpe, a maioria (08 professores)
possui familia composta de 02 a 04 membros. Ap@Raprofessores declaram ter
familia composta por 05 e 06 pessoas respectivament

Esses dados confirmam que os professores entidngsse® enquadram no perfil
dos professores brasileiros apresentado pela pesBuasil/UNESCO (2004), segundo
a qual, em ambito nacional, 65,5% dos professavssyem renda familiar entre dois e
dez salarios minimos, 36,6% entre cinco e dez.dg#o nordeste, especificamente,
apenas 12,3% dos professores possuem renda faatlima de 10 salarios minimos,
percentual que sobe consideravelmente nas outgé@esedo pais: 22,5% na regido
Norte, 26,8% na regido Centro-Oeste, 27,8% naoesyibie 42,1% na regido Sudeste.

A esse respeito, vale lembrar aqui a relacdo emistentre feminizacdo do
magistério e sua desqualificacdo sécio-profissioAatores como Apple (1995), por
exemplo, se referem especificamente a forma queress atual trabalho remunerado
feminino — no nosso caso especifico, o0 magistério:

De uma forma geral, parece haver uma estreitadelagtre o acesso de
grande numero de mulheres a uma ocupacao e atlansformacdo desta.
Freqlentemente a remuneracéo cai e ela passacarsitlerada de baixa
gualificacdo, dai precisar ser “controlada” exteraate. A isso se acresce 0
fato de que “aquelas ocupacdes que vieram a siiddef como femininas
se expandiram numa época em que a qualificacaespamdente (era vista)
como banal ou facilmente adquirivel, e para assgbavia uma demanda

especialmente elevada, ou um grupo particularmgraade de mulheres
procurando emprego”. (p.55-56)

Pérez Gomez (2001) é outro autor que pode nofiaauxientender melhor essa
guestdo, ao analisar as consequéncias da chamadad€| livre mercado” nas
instituicdes escolares e a maneira como marcamnaa@@o e a valorizacdo pessoal e

profissionalmente das pessoas das diferentes slassris:
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0 mercado reproduz e incrementa interessadamentiesigualdades de
origem, de modo que 0s meninos e as meninas deslésvorecidas terdo,
incomparavelmente, melhores condicdes e recursoga paeu
desenvolvimento intelectual, em escolas de prinetagoria, condenando
os estudantes de classes desfavorecidas a disagioina marginalizacédo e
inclusive a exclusdo do sistema nos casos maisreaff, porque as
diferengas econdmicas e culturais se transformamsaida do sistema
educativo, em desigualdade no desenvolvimento dghemimentos e
capacidades de compreensdo e interven¢do, ouesejaesigualdade de
oportunidades para toda a vida. As desigualdadesxtoais se converterédo
em desigualdades pessoais e profissionais deéinit{{p.138)

Especificamente relacionados a questdo das dédagies sociais, ganham
relevancia, neste momento, os dados relativodisi®rias de Vida e asBiografias
Escolaresdos professores entrevistados, a serem acresadpseréil pessoal até aqui

esbocado.

O Quadro 2, apresentado a seguir, foi composto esmrespostas dos

professores a questdes especificas no momentmulagistas:

Conte-me um pouco da sua histéria: onde e como sres&eu e como era sua vida e a vidg de
sua familia.

Fale-me também um pouco do que vocé sabe sobret@idide seus pais e avos. De o
vieram e o que faziam para sobreviver? Como eraa deles? Eles frequientaram escq
Onde? Em que condi¢Bes e até que série?

Conta pra mim um pouco da sua biografia escolaridfoi sua vida na escola, desde que
comecou a estudar?
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QUADRO 2: Histdrias de Vida e Biografia Escolar

ASPECTOS REMEMORADOS PELOS PROFESSORES EM
COMO VIVERAM RELACAO A SUAS HISTORIAS DE VIDA E DE SUAS FAMILIAS

Professores - inféncia boa (08 professoras);

- separacgédo dos pais (02 professoras);

- histérias dificeis, por serem provenientes deilfas muito humildes
(10 professoras);

Biografia Escolar - sempre gostaram de estudar e nunca tiveramgmabdlurante a
escolarizacdo (09);

- reprovacao na 42. série, por falta de oportai&dte continuar a
estudar, assim como dificuldade para aprentar(@1);

- ndo gosta de estudar (comecou a trabalhar meito (01));

- cursou parte dos estudos em escola particuldy (02

- fez curso pré-vestibular (03);

- a universidade é considerada a etapa mais fgciégiveram menos
dificuldade na escolarizagédo (10);

Maes - 04 sdo formadas em nivel médio, em curso piofiatizante;

- 01 tem formacao em nivel superior (Ciéncias &s@ Direito);

- 05 possuem apenas o Ensino Fundamental incamplet

- 02 mées sdao citadas como sendo referéncia pdithas em relacao
ao incentivo para o estudo e pelo gosto depeavaler;

Pais - 01 pai com formacdo em nivel superior (Histériaireito);

- 02 pais séo policiais civis,

- 01 ndo tem pai;

- 06 sdo funcionarios publicos ou estatais;

- 04 pais séo citados como sendo referénciaqsaestudos e pelo
gosto pela leitura e pelo aprender;

Avobs e Avos - 08 sO cursaram até a 42, série do Ensino Fundame

- 02 avbs possuem maior escolaridade (01 é narmie o outro fg
proprietario de cartério);

- 02 av0s sao analfabetas ;

- 01 bisava foi professora;

O motivo que nos levou a incluir um bloco de infagdes sobre a historia de
vida dos professores, tanto pessoal, quanto esadta fundamentado, entre outros

autores, no pensamento de Pérez Gomez (2001)eSseautor:

Os comportamentos do sujeito, seus processos dendigegem e as
peculiaridades de seu desenvolvimento somente pseeraompreendidos
se formos capazes de entender os significados gugesam em seus
intercAmbios com a realidade social, ao longo @esswgular biografia. (p.
65)
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Segundo Pérez Gomez, os significados sao tantemas quanto os valores, 0s
sentimentos, as atitudes e os interesses dososufeimanos, considerados individual
ou coletivamente.

Assim, o exame dos dados contidos no Quadro 2areue, dos 10 professores,
06 sempreviveram na Capital do Estado, os demais vieranmtiwior, de onde sdo seus
pais e seus avos.

Em sua maioria (08) os professores consideramideruma finfancia bod,
mesmo quando relatam castigos fisicos em demasiguando mencionam o fato de
terem tido quetrabalhar desde muito criangca, como é o caso derbfessor,
mencionado no quadro como alguém qu&o‘gosta de estudar

As 02 professoras restantes falaram sobre a sépatdas pais como um aspecto
muito negativo em termos de auto-estima e deséstaidio emocional, bem como
mencionaram como um fator também negativmitas mudancas de residéncia, de um
Estado para outro e, consequientemente, de €scola

Em relacdo asndes 04 sdo caracterizadas com formacdo em nivel médio
profissionalizante (01 Magistério; 02 Contabilidadd Auxiliar de Enfermagem) e
apenas 01 com formacéo superior (Ciéncias SociBige#fto). Os demais professores
declararam que suas maes sequer chegaram a canélnsino Fundamental (02). ou
no maximo, o concluiram (04); 2 dos 10 professonemcionam suas maes como
grandes referéncias em relacdo ao estudo, suastiia®ras e 03 professores nao
souberam informar o nivel escolar de suas mées.

Em relacdo aogais, segundo o que informaram os professores, apehas 0
possui formacédo em Nivel Superior (Histéria e Dirgidos demais: 02 eram policiais
civis, 06 foram funcionarios publicos ou estatamfinheiros, estivadores, vigilantes,
funcionarios de usina, chefes em fazendas, camaitmgnetc.); 01 professora
mencionou ndo conhecer o pai; e 04 professoresiamam seus pais como grandes
referéncias em relacédo aos estudos e muitas velegagsto pela leitura e por aprender.

Em relacdo aosv0s a grande maioria dos professores entrevistad8y (O
declarou que eles cursaram no maximo até a 4@ dérkEnsino Fundamental. Apenas
02 professores mencionam uma escolaridade maioaviiss 01 que era marinheiro e
01 que era dono de cartério. Ja em relacdo as awoglas eram analfabetas, ou
possuiam no maximo a 42. série do Ensino Fundamenta

Um fato interessante foi mencionado por 01 professbisavé era professora.
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De um modo geral, os professores relataram histdeavida dificeis, por serem
provenientes de familias humildes, embora sejaiymsperceber certa mobilidade
social entre as geracfes: a maioria dos pais ¢gauena vida melhor em relacdo aos seus
proprios pais, conseguindo inclusive que, sendamstogelo menos alguns filhos
cursassem nivel superior, chegando assim, a tevigdaanais “facil” em relacéo a que
eles proprios e seus pais e avos tiveram.

Vale lembrar aqui, que também na pesquisa Bras#8&BGIO (2004) foi
detectada essa mobilidade social dos professoreslagdo as geragdes anteriores.

Em relagdo a Biografia Escolar, dos 10 professerggevistados, 09 afirmam
que sempre gostaram de estudar e nunca tiveranuldddes na escola; desses, 01
professor afirma ter sido reprovado na 42. sériemkino Fundamental, mas porque “...
morava no sitio e na escola rural em que estudévhavia até essa série, entdo pediu
a professora para cursar a série novamente, atépguesse estudar na cidade e seguir
com sua escolaridade normallfambém foi o Unico professor a relatar que dema
aprender a ler.

Somente 01 professor afirmou que tiunca gostou de ir a escdlaembora
afirme que sempre tenha sidmuito bem tratado na escdlapois seu pai era uma
espécie de administrador de uma fazenda e elesise#@os tinham um tratamento
“diferenciado” por esse motivo dentro de uma comadé muito carente. Esse mesmo
professor também pediu a sua professora de 38. dérkEnsino Fundamental para ser
reprovado, pois achava que “niditha aprendido muita coisa e que precisaria curaar
32. série novameriteTalvez essa relacdo do professor com a escolsuaanfancia
tenha relacdo com o fato def' que caminhar 3 km todos os dias para ir a escqor
um caminho considerado por eleetigosd, pois“...estudava a tarde e quando voltava
para casa ja era noite e tinha medo do que podemnieontrar pelo camintio

A esse respeito Lesne (1977) afirma que a liteaghedagogica ja admite que a
educacdo de um individuo seja um processo que ssnmbda ao longo de sua vida,
mesmo quando a formacédo social a que ele perteadamilia, 0 meio social, etc. - ndo
se encarregue dela de forma organizada, pelo prjqgd de interacbes que ele mantém
com o seu meio natural e social.

Um outro fator que pode ser considerado € o fatsal@rofessor afirmar ter
trabalhado desde muito criangca, uma vez que resaliarea rural e seu pai além de
administrador de uma fazenda, também possuia uozepa area, na qual cultivava

alguns alimentos para subsisténcia da familia ®cegh os filhos desde muito
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pequenos, por volta de 3 anos, para trabalhar :)\estte/os, segundo elepara que os
filhos ndo virassem maloqueifgsniciando com trabalhos mais leves e a medida qu
lam crescendo, iam sendo inseridos nas tarefashragais e pesadas do cultivo.

Apenas 02 professoras estudaram parte de suarasadéaem escola particular.
Todos os demais sempre estudaram em escola publicmmente 03 professores
tiveram que fazer curso pré-vestibular para ingiesa universidade.

De tudo o que foi mencionado pelos professoresedagdo as suas historias de
vida e de seus pais e avos, resta perceber emsgas leistorias ou “marcas” deixadas
pelo tipo de vida que tiveram, podem ter influedoiana forma como os professores
entendem a aprendizagem e como se véem nessesm.oces

O que nos chama muito a atencdo aqui € o fato deaigsterem tido uma
escolaridade maior em relacdo a seus propriosep&emo isso tornou a vida de cada
um “mais facil”. Isso pode té-los levado a inceativmais seus filhos, numa clara
valorizacdo da escolarizacdo, como aparece memmopalos préprios professores,
guando sdo mencionados 04 pais e 02 maes como asnpincipais referéncias e
incentivos em relacdo aos estudos, ao aprendemgesto pela leitura — fato que pode
ter moldado suas posturas em relagédo a aprendizag@ios motivado para os estudos.

Tais mais sdo também visiveis nos dados reunidoseguida, no Quadro 3, em
relacdo aoCotidiano Pessoaldos professores, que resultaram das respostas dos

professores as seguintes questdes das entrevistas:

No seu cotidiano, o que vocé faz? Como é o temsendalia-a-dia?

Vocé tem lido alguma coisa? O que? Como vocé emnowontato com esse material? Cofgno
vocé soube dele? O que vocé gosta de ler?




QUADRO 3:0 Cotidiano Pessoal dos professores entrevistados.
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ASPECTOS DO
COTIDIANO

O QUE FAZEM

O que fazem

- trabalham dois periodos (10);
- leva e pega os filhos na escola (04);

Como é seu tempo
fora da escola

- servigcos domésticos (07);

- | e estuda (09);

- realiza atividades de lazer (09);
- cuidado com os filhos (02);

O que léem

- jornal (01);

- Livros religiosos (01);

- revistas (02);

- livros sobre Educacéao (02);
- literatura (03);

- assuntos da escola (06);

- auto-estima (05);

- romance (01);

- estudos (02);

Como entraram em
contato com o
material lido

- ha escola (03);

- colegas/familiares/casa (07);
- universidade (01);

- ONG (01);

- assina/compra (05);

- biblioteca (01);

O que gostam de ler

- revistas (04);

- poesia (02);

- educacéo (01);

- curiosidades (01);

- auto-estima (03);

- religiosos (02);

- jornal (01);

- literatura/romance (05);

Os dados do Quadro 3 nos levam a acreditar quelidage dos professores
pode configurar o que autores como Apple (199582 Gbmez (2001) chamam de

intensificagao do trabalho docente.

Nas palavras de Pérez Gomez (2001):

Entre as mudltiplas conseqiiéncias prejudiciais densificacdo laboral do
docente podemos ressaltar a caréncia de tempotrardgiilidade para se
concentrar na tarefa de atengéo aos estudantes éefora da aula, refletir
sobre o sentido de sua atividade e se formar npscts cientificos e
culturais que compdem o substrato de seu pensaraesgasibilidade. (...)

(p. 176)

Ou seja, ndo so6 as atividades dentro da escodasald de aula séo intensas e

estressantes, mas também o dia-a-dia dos profesweeda escola os impede de se

concentrar em seu trabalho, dedicando-lhe atentgm@o suficientes.
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Embora 09 dos 10 professores mencionenatasdades de lazer elas néo
parecem ser, pelos depoimentos, suficientes pafarad cansaco stressacumulados.
Nas atividades de lazer foram citados passatengoe:@r a praia, ouvir muasica, ir ao
cinema, visitar amigos e familiares, ir a barzinhesver televisdoE importante
salientar que essas atividades de lazer sdo @adizzos fins de semana, uma vez que
trabalham dois periodos todos os dias e ainda ohega casa e vao organizar a casa,
cuidar de filhos e rever coisas da escola. Nenuimgds no quadro a questdo do tempo,
pois ela fica bem explicita na rotina cotidiana gosfessores, que sé possuem um
periodo livre por dia, no qual se desdobram paakizes diversas tarefas.

Essas praticas de lazer nos remetem as constatpgesntes na pesquisa
Brasil/ UNESCO (2004):

Pressionados pelos baixos salarios, por uma folonagéecaria —
freqiientemente desvinculada das condicdes concretdga de seus alunos
e do meio em que atuam — e pelo acesso limitadmexistente a bens
culturais, entre outros problemas, os professoees/é&m isolados no
enfrentamento da heterogeneidade social, econdeicaltural que (...)

caracteriza a sala de aula. Ao mesmo tempo, sent@fn com um processo
gradativo de perda da identidade e da dignidadespianais ...” (p.18-9)

Dos 09 professores que afirmastudar e ler um o faz por estar fazendo outro
curso de graduacdo no periodo noturno, os demi@zem pelas atividades diarias da
escola (algum contedudo que precisam rever”, “algum aspedid planejamento
diario”, “enfim, para fins de trabalho). Ainda assim, € um dado que merece destaque,
pois mesmo com um cotidiano pesado e estafantda @ncontram tempo e energia
para se dedicarem ao estudo e a leitura.

Podemos perceber também pelos dados, que a mdmsigprofessores (07),
quando chega em casa, uma pesadia doméstica os espera, ou seja, ainda
necessita organizar a casa, fazer limpeza, prepemcdes, etc. e ndo possui nenhuma
pessoa que possa auxiliar. Os 07 professores nmanicie sdo mulheres, que se dividem
entre a rotina de trabalho e a rotina de casa;qa de seus baixos salarios, que nao as
permitem pagar alguém para auxilia-las.

Apesar dessa rotina pesada, pode-se constatasquefessores ainda arrumam
“tempo para ler! A maioria dasleituras que os professores realizam esta ou
relacionada ao lazer: revistas (02); literatura @) romance (1) — ou ao
trabalho/profissdo: livros de educacédo (2); esd0B) e estudos (3). As leituras

pessoais vém em terceiro plano: religiosos (0lp-astima (05). Esses dados parecem
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indicar um comportamento coerente dos professaresetacdo a profissdo docente e
suas necessidades.

Os dados referentes &ntes nas quais os professores encontram/entram em
contato com o material que Iéem sdo muito semedsaabs encontrados por Pepe
(2002):

- Amigos e familiares se constituiam na fonte priakip que os professores
recorriam: 07 mencgdes (casa, amigos, familiares);

- Acervo da escola em que trabalham: 5 menc¢des ésculersidade, ONG);

- Assinatura/Compra: 05 mencgoes;

- Bibliotecas: uma Unica mencéao.

Assim como no estudo mencionado (PEPE, 2002), slgprofessores
entrevistados ndo compram livros, o que pode eskacionado com 0s baixos salarios
a que estao submetidos os professores em geratjtamdo-se num fator limitador de
suas praticas de leitura, que soO se tornam vi@eeiemprestimos.

Um outro aspecto confirmado também aqui é a ausénease que total da
biblioteca enquanto espaco lembrado pelos professTmmo uma fonte a que recorrem
para ter acesso a livros e leituras, com apenamé&icdo. Podemos cogitar duas
possibilidades para explicar esse dado: 1) quealegsores entrevistados ndo possuem
um conceito claro sobre uma Biblioteca e das piislsiies que esta pode oferecer em
termos de material de leitura; 2) que sua cargartaode trabalho é intensa — pois todos
trabalham dois periodos — e nao |Ihes sobra temgorpeorrer a uma Biblioteca, uma
vez que a Biblioteca municipal se localiza no cewfa cidade, o que demanda tempo
para se deslocar até la.

Essa segunda possibilidade nos remeteria novananteonceito de Apple
(1995) e outros autores sobre a intensificagcacatmtho docente, que acaba por lhes
consumir todo o tempo, ndo Ihes sobrando sequpogigo fisica e mental para se
dedicarem a leitura e a procura de materiais/liyo@sa se aprimorarem ou mesmo SO
por lazer.

Apesar da maioria das leituras dos professoreswsiiados se concentrar nas
leituras para a profissao {11 mencdes — Livros decacao (02), Escola (06) e Estudos
(03)}, quando questionados soboeque gostam de ler ha apenas 01 mencao a
Educacdo. Podemos inferir desse dado que, emborarajessores percebam a

necessidade desse tipo de leitura para o aprimatanda profissdo, ndo é uma leitura
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que lhes dé prazer, que tenham gosto em realizarque 0s leva a supor que 0S
professores possuem uma relacéo escolarizada teitara em relacéo a profisséo, que
é a leitura voltada para um determinado fim. A esspeito, vale destacar aqui Batista
(1998), que afirma:
... Ao contrario das praticas ndo escolares deréeit- particularmente
daquelas que se desenvolvem nos espac¢os da wdaargue acentuam a
gratuidade, o “desinteresse” e a autonomia dorlejtas praticas escolares
se constroem em nome da “ndo-gratuidade”, de umalidade de
aprendizado e se desenvolvem com base em gestqwapieam garantir
sua consecugéo: o controle do professor, que dira@ leitura e submete a
autonomia do aprendiz; a realizacdo de exercicioavaliacbes, o
desenvolvimento de atitude atenta ao pormenor sacia, a utilizacdo de

formas de anotacdes e registro, uma disposi¢cdoudeab nos textos um
ensinamento, uma regra, uma maxima, uma instrigaR)

No entanto, € importante que facamos, como dizl@hg000), uma “leitura
positiva” das praticas dos professores. Essa feipositiva” refere-se a pratica de
“prestar atencdo também ao que as pessoas fazesegeem, tém e sdo, e ndo somente
aguilo em que elas falham e as suas carénciasd. dautor, “pensar em termos de
caréncias € pensar na pessoa como um objeto inemnmlo ponto de vista do
dominante, que se situa como sujeito realizado e tr@ta o dominado como objeto
(...)” (p.30-1), ignorando o fato dele ser “um #wjeue interpreta 0 mundo, que resiste
a dominacdo, que afirma positivamente seus desejdsteresses e que procura
transformar a ordem do mundo em seu proprio provéit 31).

Nesse sentido, o fundamental seria questionarmos:

- Que tipo de politica cultural seria necessaria paferecer aos professores
possibilidade de estabelecerem uma outra relagaadeitura e com a profissao?

- Como as condicOes de trabalho em que vivem e aafgianque receberam/recebem
pode influenciar e até determinar/ditar/moldar qa@suras em relacdo a profisséo e
a si proprios como aprendizes?

Da mesma forma que procedemos em relacdo aos dad@sadro 2, também
aqui, em relacdo aos dados do Quadro 3, tentamalgsaandessa rotina de vida
mencionada pelos professores, assim como de sditoshde leitura, aspectos que
poderiam influenciar sua forma de ver a aprendiragale se ver enquanto aprendizes
adultos de uma profissdo — a docéncia - assim camaomotivacdo para continuar
aprendendo.

Aqui, novamente se confirmam suas Histérias deaVéd suas Biografias

Escolares, isto é, os professores entrevistadesdg@ram, com 0s pais, que € necessario
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estudar, passaram pela escolaridade sem dificiddadevaram, para a profissédo, a
postura de que€’ necessario aprender e estudar sefppeis embora tenham uma
rotina pessoal e profissional diaria massacrarelaaencontram tempo para ler, seja
leitura de revistas — 04 vezes mencionada como aterial que gostam de ler (talvez
por ser uma leitura rapida, facil, com textos artama vez que seu tempo é escasso);
ou livros de literatura/romance — 05 vezes mendogsdque sao leituras realizadas por
prazer, mencionadas como sendo uma das atividagldazdr que realizam no seu
cotidiano).

Finalmente, o ultimo moédulo de andlise abordaVida Profissional dos
professores entrevistados, dividido em quatro pade/isdo dos professores acerca de
seu proéprio trabalho e desempenho; a Percepcdnhedmento que expressam sobre
os alunos e seus desempenhos; a Visdo que mamfestae a profissao; a Motivacao
dos professores para aprender e sua concepgaoceteizpgem.

Os dados relativos a primeira parte-Visdo dos professores acerca de seu

préprio trabalho e desempenho- estdo organizados no Quadro 4, e foram extraidos

das seguintes perguntas que fizemos aos professores

Quais as principais dificuldades que vocé encamiraia-a-dia no exercicio da sua profissgo?
Descreva-as pra mim.

Como vocé se sente em relacdo as condi¢Bes déhtrade que dispde no seu dia-a-dia cofno
professora?

O que vocé gosta de fazer e acha que faz bem? Quialego e como vocé aprendeu isso? Vpcé
usa sempre esse procedimento/recurso que apreBdegfe circunstancias ou condi¢des vifcé
decide utilizar isso?

O que vocé ndo gosta de fazer, mas sabe e fazepprecisa ou é obrigada a fazer?
| Tem alguma coisa no seu trabalho que vocé ndo dedter e, de fato, ndo faz ou evita fazgr?

Vocé se lembra de algum trabalho/projeto/atividade tenha dado certo, que os seus al
tenham gostado/aprendido? (Descrever classe, alumateriais, experiéncia vivida, quandp
como) Vocé continua fazendo? Por que vocé achaeueerto?
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QUADRO 4: Visao dos professores sobre seu préprio trabattesempenho

ASPECTOS DO TRABALHO E VISAO
DESEMPENHO
Dificuldades - formas diferentes de dar conteddo (01);

- falta de material (07);

- nimero de alunos por sala (03);

- falta de formacéo para trabalhar com inclusag; (01

- falta de compromisso dos professores (05);

- indisciplina/falta de interesse dos alunos (02);

- falta de assisténcia/acompanhamento dos pais (01)
- estrutura fisica ruim/deficiente (02);

- problemas na gestédo escolar (01);

- desvalorizacao do professor (01);

Como se sentem em relacédo as
condi¢Bes
de trabalho de que
dispdem

- apenas 02 mencionaram estar satisfeitos, embooaecam que o0 espaco
fisico de que disp6em é insuficiente;

- a maioria (08) menciona que as condi¢des sdmrruiits, que estdo
insatisfeitos, angustiados e decepcionados.

Motivos dos sentimentos

- falta de material pedagégico/equipamento;

- falta de apoio pedagogico da direcao para dedesnvseu trabalho;
- falta de limpeza das salas de aula;

- falta de verba pra escola;

- espaco fisico insuficiente para desenvolveréwidates;

- grande namero de alunos por sala;

O que gostam de fazer
e fazem bem

- trabalhar com conteddos (matematica/mausica) (03);

- trabalhar com jogos/atividades recreativas/"ciiferentes” (04);
- trabalhar com pessoas (01);

- contar histérias/trabalhar com textos e conuttai{02);

- fazer relagéo entre escola-vida (01);

- coordenar reunibes (02);

- conversar com alunos/dar aula (02);

Onde, quando e como
aprenderam a
lecionar

- com professores no Ensino Fundamental e Médip (01
- no exercicio da profissao/com colegas (08);

- na formacéo (04);

- nos livros (02);

- em movimentos sociais (01);

O que nado gostam de
fazer, mas fazem
porque precisam

- trabalhar com conteudos (Histéria, Geometriaéncas) (04);
- chamar atencéo de alguém (02);

- trabalhar s6 com quadro negro e giz (02);

- dar aula nas séries iniciais (01);

- fazer planejamento/trabalhar com aspectos bétioos (02);

- trabalhar de forma fragmentada (02);
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O que nao sabem fazer, ndo
gostam e evitam fazer

- questdes relacionadas ao proprio trabalho (pamejto, trabalhar co
projeto, trabalhar s6 com quadro e giz e trabalbar Geometria) (06);

- Relagdo com os alunos (dar bronca, auto-adaiagprovar) (04);

- Néo tem (01);

m

Lembranga de algum
trabalho/projeto/atividade que deu
certo, que os alunos gostaram,
aprenderam

- projeto sobre histéria de um bairro da cidade;
- trabalho com pesquisa;

- trabalho com formacéo de professores;

- trabalho com oficinas;

- projeto sobre lendas do folclore brasileiro, etc.

Continuam fazendo

- apenas 01 professor continuou a fazer;

Porque deixaram de fazer

- saiu de sala de aula (03);

- perdeu colega de trabalho que trabalhava jith (

- falta de material (02);

- mudanca de gestor, que implicou no fechamensatiade leitura (01);
- foi dar aula em outra série (01);

- ndo soube explicitar o motivo (01);

Porque deu certo

- conseguiram envolver os alunos, partindo do éste deles;
- se envolveram também;

Os dados do Quadro 4 nos remetem as reflexd&shaelot (2000) a respeito da

“penuria” de que padecem professores e escolasgrizacao de seu trabalho:

os docentes e a escola também sofrem faltas, $obma de penuria de
recursos financeiros, materiais e humanos. Porésgoe os sindicatos de
professores podem afirmar, com um novo deslocandsmtoocédo de falta,
gue a penlria de meios impede a escola de compasgiaficiéncias das
criancas: os docentes sao vitimas, assim comongfiafa populares e seus
filhos; e toda a luta para melhorar suas condigéesabalho é também uma

luta pela escola do povo. (p. 29)

Alguns questionamentos também nos surgem:

- O que tais dificuldades revelam sobre a relacétadgsofessores/as com a profissdo?

- O que se pode inferir sobre 0 que eles sabem aApehsentem sobre o préprio trabalho?

Em relacao adificuldades encontradas pelos professores entrevistados,@ mai

encontrada refere-se a falta de estrutura paraltab (com 12 menc¢des ao todo,

somando-se a falta de material (07 mencdes), malisvado nimero de alunos por sala

de aula (03 mencdes) e mais a falta de estrutsieaf{02 mencdes), o que deixa a

todos, insatisfeitos, angustiados e decepcionados gostariam de desempenhar

melhor sua funcédo, mas ndo conseguem.

Sobre suagpreferénciasno trabalho que realizam: O que vocé gosta de faze

acha que faz bem? Onde, quando e como vocé apréssiel Vocé usa sempre esse
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procedimento/recurso que aprendeu? Em que cirewiataou condicdes vocé decide
utilizar isso? Os dados obtidos parecem confirrsatazlos da pesquisa de Tardif (2002),
pois ha apenas 04 meng¢bes a formagdo — iniciabotincada -, como o lugar no qual
aprenderam a trabalhar da forma mencionada antexige. Afirma o autor que
o corpo docente, na impossibilidade de controlasai®eres disciplinares,
curriculares e da formacao profissional, produztenta produzir saberes
através dos quais ele compreende e domina suagriisses saberes |he

permitem, em contrapartida, distanciar-se dos sabailquiridos fora dessa
pratica. (p.48)

Nesse sentido também, talvez possamos inferir, ase em Charlot (2000),
que a apropriacdo do saber que experienciaram ms® de formacao inicial ou
continuada nao foi acompanhada da instalacdo enfarma especifica de relagdo com
o mundo e, portanto, essa relacdo com o saber urdia sfeito quase nenhum na
formacdo, constituindo-se numa forma de apropriadao saber fragil, ndo se
convertendo em transformacdo da relacdo com o muu@scontextualizacao,
objetivacdo, argumentacdao, etc.).

Um outro aspecto que Charlot (2000) aborda e qdermos pensar em relacédo a
esses dados do Quadro 4, refere-se aos conhecatpra®s professores adquirem com
0 exercicio da profisséo, ou seja em contato coatio com gratica pedagogica.

O autor afirma que a pratica € também uma formaaker e que se deve
aprendé-la para domina-la, o que nao significa sgja um saber, a ndo ser que o

aprender e o saber sejam confundidos, o que sar&xne. Ele afirma que

A pratica ndo é cega, ela tem ferramentas e orgaeiz mundo; ela supde, e
produz, o aprender. Mas esse aprender, que é aidode uma situacao,

ndo é da mesma natureza, nem em seu processommeeaueroduto, que o

saber enunciavel como saber-objeto. Se, por raEégitimacao social, se

quiser chamar “saber” (saber pratico...) essa famaprender, que assim
seja. Mas isso equivale a atribuir um mesmo nomedagdes com o mundo,

processos e produtos que ndo sdo da mesma orde(p.§3)

Lesne (1977) é outro autor que pode nos auxiliacampreensdo desse dado.
Ele afirma que o insucesso dos métodos escolaresclesos de formacdo de
professores, “que quase irresistivelmente ha teri@ém se aplicar”, se explica por
razdes que dizem respeito a especificidade do aduit formacdo: resisténcia em
regressar a escola; sentimento de que os conheosngs tipo escolar ou universitario
ndo servem para nada; impossibilidade de dissoo@ar compartimentar o0s

conhecimentos, jA que a realidade profissionaltérdisciplinar; impossibilidade de
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dissociar teoria e comportamento pratico em sitaéfissional; importancia “a tal
ponto que o0 meio a impede, a neutraliza ou, pealtr&oo, a favorece”.

A maioria (07 professores) afirmou utilizar semprenesma forma oug€ito de
trabalhar’, apenas 03 disseram queem sempre usam as mesma atividaqeg
professores) outiudam poucas veZg91 professor).

Sobreo que ndo gostam de fazemas sabem e fazem porque precisammu
sdo obrigados a fazer, as respostas obtidas queerda forma representam as
resisténciasdesses/as profissionais as demandas de seu trahathlevam a retomar
Charlot (2000), quando ele afirma que toda relagin o saber, enquanto “relacéo de
um sujeito com seu mundo” é “relacdo com o mundore uma forma de apropriacdo
do mundo”, o que comporta também uma dimensao dentidade”: “aprender faz
sentido por referéncia a historia do sujeito, amssexpectativas, as suas referéncias, a sua
concepcéo da vida, as suas relagdes com os oatimagem que tem de si e a que quer dar de
si aos outros”. (p.72)

Em relagcdo a pergunta sobre a lembranca de digalho/projeto/atividade
que tenha dado certo que os alunos tenham gostado/aprendido e senuaméim
fazendo ou utilizando o mesmo recurso pedagégegsimacomo porqué achavam que
eles haviam dado certo — todos os professoresnserdeam de alguma coisa. Os
trabalhos citados foram os mais diversos, come@pemplo:

-~ um Projeto sobre a historia de um bairro da cidedbalhado em forma de pesquisa, visitas
e que culminou em um livrinho;

- um trabalho de formacé&o de professores com os P&N'Acao, trabalhado em forma de
Oficinas;

- um Projeto sobre Lendas do Folclore Brasileirdyahaado em forma de pesquisa, produgéo
textual e que culminou em uma peca teatral;

- um Projeto sobre Lixo e Cidadania, trabalhado cesgpisas e passeios;
~um Projeto sobre a Agua, utilizando musica e parodi

— um Projeto sobre Animais, trabalhado em forma dequisas e contatos praticos; um
trabalho de organizacdo de uma sala de leituraggiaa inutilizada e que o professor se
mobilizou e acabou envolvendo os alunos, que nacostecaram a freqUentar essa sala
durante os intervalos, como comec¢aram a doar lipema escola, envolvendo em seguida
toda a escola.

Apesar de tantos trabalhados lembrados e da al@égssas lembrancas, apenas
01 professor afirma que continuou a fazer o trabajbe deu certo. Os motivos
alegados pelos professores para nao terem contiracad os trabalhos foram os mais
diversos: 03 por terem saido de sala de aula @adm a Coordenacdo pedagogica da

escola; 01 porque a colega que trabalhava juntdadas formacodes foi transferida de
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escola, por perseguicao politica 02 por nao ter material; 01 ndo soube explictar
motivo; 01 por ter mudado de série e 01 pela mualale gestor da escola, que
desmontou novamente a sala de leitura e a transtoemm um tiepdsito de coisds

Talvez possamos inferir que um dos motivos que piedeolaborado para os
professores ndo realizarem mais as atividades gqandcerto seja novamente a maior
dificuldade mencionada por eles, isto é, a faltaed&utura, tanto fisica quanto
pedagogica para realizarem seu trabalho.

Em relagdo ao porqué consideram que deram certotraigmlhos que
desenvolveram, os professores entrevistados afirmaen foi porque conseguiram
“envolver os alunos, partindo de algo que eles timhateresse e se envolverem
também, ficando todos motivados e produzindo radost muito boris

A esse respeito, vale retomar aqui as reflexde8aimeck (2001) sobre as
dificuldades da motivacdo. Para esse autor, a ag#ovpara enfrentar situacdes dificeis
no ensino e se sustentar, deriva do pareament@ quessoa faz entre suas proprias
capacidades percebidas e as condi¢cfes reais daffodes que um fator de facilitacéo,
porém crucial para o éxito na motivacdo de alugos,envolvimento da escola como

um todo. Diz ele:

[...] exige-se que todos na escola — professordiseado e a equipe de apoio
pedagodgico — atuem de forma unissona na mesmaddairdgm ambiente de
cooperacdo e de outras interagfes positivas, gges® as iniciativas de
cada professor, individualmente, terdo mais eficéon funcdo do clima de
apoio que cada um representa para seus pares. Bdemareacdes dos
préprios alunos, sobretudo em termos de envolvimenin a aprendizagem,
resultardo de suas percepc¢des do tipo de cultusaalascola e ndo apenas
do que faz cada professor em classe. (p. 31)

Esse motivo apresentado pelos professores tambememate a Charlot (2000),
qguando este afirma que a relacdo com o saber gacetie um sujeito com o mundo,
com um conjunto de significados e como espaco medadles, que se inscreve no

tempo; com ele mesmo e com 0s outros. Segundmo aut

O mundo é dado ao homem somente através do quemebe, imagina,
pensa desse mundo, através do que ele desejagddegsente: o mundo se
oferece a ele como conjunto de significados, padibs com outros
homens. O homem s6 tem um mundo porque tem acessnigerso dos
significados, ao “simbdlico”; e nesse universo Sifitd € que se
estabelecem as relacdes entre o0 sujeito e 0s peimt® o sujeito e ele
mesmo. Assim, a relacdo com o saber, forma ded®lagm o mundo, é
uma relagdo com sistemas simbdlicos, notadament®, & linguagem.

(p.78)
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Quando analisamos todos os dados que aparecemauanclie N0S propomos a
analisar em que essa visdo sobre a profissdo e soproprio desempenho expressa
pelos professores pode estar relacionada a coméese enquanto aprendizes de sua
profissdo e a como percebem sua prépria motivagée gontinuar a aprender — e nos
centramos, principalmente, ao que os professorasior@mgostar e fazer bem, onde e
guando aprenderam a trabalhar assim e o que naersafazer, ndo gostam e evitam
fazer em seu trabalhe um aspecto nos salta aos olhos, até por japareado
anteriormente, na Biografia Escolar, que é o fatdadmacéo profissional ndo ser um
momento expressivo e marcante no processo de dgagacth da profissdo, pelo
contrario, € como se os professores tivessem teitcsalto do Ensino Médio para o
exercicio da profissao!

Sobre isso os professores falam abertamente —exg&mamente generosos ao
fazé-lo! Ou seja, os professores mencionam algu@séncias que possuem, afirmam
que |hes falta o0 dominio de contetudo e outros confemtos e habilidades inerentes a
profissdo, confessam que ndo sabem como se reda@om seus alunos, etc — aspectos
que “deveriam” ter aprendido no momento inicial flmmacao profissional, na
universidade, ou mesmo posteriormente, na formagéatnuada, mas como podemos
perceber ndo ocorreu, pelo menos ndo de forméfisafivia, que ficasse registrado em
suas memorias e tivesse sido incorporado as sétsgsr profissionais.

Vale destacar aqui a esse respeito, o estudo de K£96), no qual a autora,
com base na articulacao de trés corpos de infolmnagdesquisas empiricas (em que
esteve envolvida), uma revisdo bibliografica (desgu50 anos) e dados empiricos
(obtidos em cursos de formacdo de professores) resepa alguns dados que
exemplificam questdes relativas as dificuldades reblpmas enfrentados por
professores no Ensino Fundamental | e Il, probledetectados e que constituem,
segundo ela, pontos a serem trabalhados para Haso®lhoria da educacao escolar
basica, dos quais também aparecem no nosso estddtn de que “professores das
séries iniciais tém caréncias no dominio dos caugliepresentativos das varias areas
do conhecimento e que, quando tém melhor dominitaideconteddos, seus saberes
assentam-se em concepg¢des mecanicistas, mitidissristas”.

Segundo a autora, essas dificuldades detectad@sdécada de 1980 persistem
até hoje em muitas das escolas da rede publi@s@das de muitas outras denunciadas
por todos os estudiosos (pesquisadores e pratiges}ém participado de projetos de

pesquisa e/ou intervencéo, confirmando um quadeoagponta para a deterioracdo do
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ensino publico. Marin (1996) afirma que a tematies dificuldades enfrentadas por
professores e dos problemas detectados nos cuedosnthcdo basica ndo sdo recentes
e que h& informagdes bem recuadas no tempo sabfieuldades.
A autora revela ter encontrado dados de 1956 gquendeam, por exemplo, que
“as escolas normais oficiais careciam de ambienigstlacdes apropriadas, tinham
curriculos inadequados, formavam professores quscodbeciam a realidade
educacional do ensino primario”. Afirma ainda aocaaitque “a situacdo geral dos cursos
de formacdo de professores tem algo profundameanéeloe e que ndo € fruto da
conjuntura dos ultimos anos...”, marcados pela deatizacdo das escolas de ensino
fundamental e médio e pela abertura desenfreadaoibdas de formacao. Essa situacéo,
segundo Marin, € fruto sim das questdes ndo rekdyrelativas a qualidade de ensino
e a formacao de professores e que “fazem partendeealidade que vem ocorrendo ha
muito tempo, em outros contextos e outras conjastur
Em relacdo aos cursos de formacao de professarasgs séries iniciais do
Ensino Fundamental |, Marin (1996) identifica céesisticas muito semelhantes as dos
cursos de licenciatura e que ja vem sendo denwsiad muitos anos:
Os curriculos das escolas tém muitos problemas, p&d estdo voltados
para a formacdo de professores; os contelidos fspeadentro desses
cursos sdo bastante desvinculados da destinacdssimoal de seus
egressos; ndo ha sequer citacdes dos professoredamigio aos problemas
da alfabetizagéo; a formacdo fica apenas a carg® dlaciplinas
pedagdgicas; a preocupacdo esta para além do dersuma forma
propedéutica, ou seja, com a prestacdo do exantibulag sem focalizar
também a capacidade formativa do curso em si me@s@rofessores tém
as mesmas dificuldades apontadas por professo@m#rms graus de ensino,
ou seja: selecdo de contetdos, adequacdo dos dosteab tempo
disponivel, avaliacdo do rendimento escolar de akuss, metodologia de

ensino variada e alternativa, falta de percepcaseale proprio trabalho.
(p.160)

Apesar de todos esses aspectos, Marin (1996)aafija “parte dos professores
gue saem desses cursos consegue realizar um dmaintra

Para a autora, “estamos equivocados no paradigsiacbem que esta assentada
a formacao profissional”, ou seja, estamos traloa@bam todos os cursos de formacao
bésica fundamentados em um paradigma linear, seguiggial o aluno faz primeiro o
curso, encaminha-se para o mercado de trabalho seguoida passa por fases de
educacdo continuada — o0 que nos leva a pensar gya&uios ingressam NOS Cursos
desprovidos de saberes, ou seja, “fazetabsla rasada experiéncia e conhecimento

social trazido pelos alunos”.
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Segundo Marin (1996),

€ 0 nosso grande equivoco! Um processo de forn@aefigsional, qualquer

gue seja, tem sua histéria. H4 uma génese e uniac@eaum processo de
socializagdo. H&4 uma historicidade vivida no cafid. As pessoas
comecam a ser formadas profissionalmente em sédiacat. Cada um de

nés sofre um processo de formagdo profissional rér pda educacgéo

informal e formal a que esta submetido, diariamesgede muito cedo. E na
interacdo social, na familia, nos grupos de amiges, instituicdes, nas
horas de lazer que comeca essa formacdo, ndo messcbiasicos que
ministramos. (p. 162)

Para a autora, a consciéncia profissional, a idedé profissional docente
comeca a se formar desde a infancia, nos bancataess; entdo, muito antes das
criangas se tornarem nossas alunas nos cursosmdacfio para professores, embora,
ressalte ela, essas concepcdes se formem na mfé@lecmaneira acritica, impregnando
fortemente, inclusive com a vivéncia de todos adlemas do dia-a-dia das escolas.
Assim, quando chegam aos cursos de formacdo h@siftduros professores/as ja tém
anos de “formacéo”, isto é, de imagens, de cremgasalores, de gostos ou desgostos,
de preferéncias ou preconceitos em relacdo asedifss profissdes, incluindo a de
professor.

Segundo Marin (1996),

Precisamos adotar um paradigma com fundamentorib@sté social para
embasar nossos cursos, buscando levantar a hiderala, o processo de
socializacdo, as expectativas, as crencas, osegalas representacdes que
os alunos tém no inicio do curso como subsidio passo trabalho. Desse
modo, temos a chance de trabalhar tais informagdet®ngo do curso e
fazer com que esses alunos saiam mais bem forméd@sprecisamos
mudar, urgentemente, o paradigma de formacdo déessmwes para
incorporar uma concep¢do mais ecoldgica que peranigaticulacdo das
vivéncias dos alunos com um projeto politico pedambde curso em que
os desejos que temos em relacdo a formacéo despoods se concretizem.
Precisamos atuar a partir de uma perspectiva nistiériba, mais social,
mais critica, a partir de uma concepc¢ao de homenosnsegmentado (...).
(p.163)

Talvez precisemos repensar 0S N0ssos cursos dagéoncom base no MTP 3 —
ou modo de trabalho pedagogico — de que nos faad €1977), sobre o qual o autor
afirma que, “assim como a divisdo de trabalho éiatoantes de ser técnica,a
transmissao da ciéncia é social antes de ser pgidajoNesse sentido, o MTP 3
favorece o desenvolvimento de uma préatica pedagdagie obriga a ligar o saber, ao
mesmo tempo, as condi¢des sociais da sua elabofja@dira tedrica) e as condicbes
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sociais da sua utilizacdo (pratica cotidiana dassqges em formacdo), além disso,
favorece o estabelecimento de uma relacdo entmrogpraacdo cognitiva do real e a
acao sobre o real, a posse de instrumentos intalsceé a sua acado nesta construcao
operante que € um saber-fazer.

Para o autor, o saber e o saber-fazer s6 adquoeond seu sentido se forem
recolocados nas suas condicfes sociais de adeqaagéoexercicio e se 0s agentes
sociais dominarem, ao mesmo tempo, de forma teéripgatica, o conhecimento das
determinacdes que agem sobre a sua situagao ffegalda que possam, precisamente,
agir sobre elas, por uma readaptacao continuangtrsiinentos tedricos aplicados ao
real. Nesse modo de trabalho, segundo ele, asgseeso relacdo no ato de formacéo
sdo reunidas para operarem, em comum, a recorstpessoal dos seus modos de
organizacdo do real, no qual: o formador reconsméi acdo pedagodgica, as suas
representacdes cientificas e as suas representdgdds de formacdo e os formados
reconstroem a sua apropriacdo do real com a aug@armeiro.

Sobre tais representacdes, a segunda parte dos, daferente avisdo dos
professores sobre a Profissqoque aborda gercepcdo e conhecimento que os
professores expressam sobre 0s alunos e seus desathps,é bastante sugestiva

No Quadro 5, apresentado a seguir, estdo reueidganizados esses dados

especificos e as questdes realizadas nas entsep@sta obté-los foram as seguintes:

Como séo seus alunos? Como vocé os vé? Descrevalseons para mim. (Obs.: solicitar, fo
longo do depoimento dos professores, informag8lesesaumero de alunos na classe, qua tas
meninas, quantos meninos, facilidades e dificuldade aprendizagem que apresentgm,
disciplina/indisciplina que apresentam em classggrias e atividades que mais gostam, cgmo
e guando demonstram interesse e motivacao ou cgraiessora sabe que estdo interessadps e

motivados, tipo de vida e contexto em que vivenmas em processo de inclusao).

Como vocé se sente em relacdo ao seu trabalho ssentipo de aluno? Como faz para “glar
conta” de todas essas caracteristicas dos alunod®, ®m que fonte e com quem busca ajjida
para enfrentar os problemas que encontra?
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QUADRO 5: Percepcao e conhecimento sobre os alumseus desempenhos

ASPECTOS SOBRE OS
ALUNOS PERCEPCAOE CONHECIMENTO

Perfil dos alunos - 28 a 50 por sala;

- maioria de meninas na classe;

- maioria vive com avos e tias;

- apenas 01 professor mencionou que 0s pais vaorizescola e o trabalho
dos professores, pois também estudam na escola;

Tém mais facilidade - matematica (04);
- portugués (06);

Tém mais dificuldade - leitura/interpretacéo e producéo de texto (04);
- matematica (04);

- discutir questdes sociais (01);

- se propor fazer atividade individual (01);

Como se sentem em relagag- relacdo boa/feliz (03);

aos alunos - angustiado/impotente/limitado/com muita dificudég05);
- mais tolerante/compreensivo (03);
- ndo se sente diferente deles (01);

Fontes a que recorrem paral - com colegas/nos livros (sozinho)/na sala de emta os alunos (11);
resolver problemas que |- nas formacdes continuadas(01) ou com a equipeictdBecretaria da
encontram com alunos Educacéo (03);

Sobre esse bloco de questdes feitas aos professonedacao a sua percepcao e
0 conhecimento sobre seus alunaso desempenho deles, os professores entrevistados
afirmam ter, em média, de 28 a 50 alunos por sala, mais meninas do que meninos,
(apenas 01 professora menciona ter mais meninsalaao que meninas).

O numero de alunos por classe ja foi mencionaderiantnente como sendo
uma das principais dificuldades que enfrentam reyaégio de sua profissdo, além de
outros fatores ja citados também, como a faltacdenpanhamento dos pais, e o fato
das escolas nas quais esses professores leciotemenesituadas em comunidades de
periferia. Apenas 01 professor afirma que os palsrizam a escola e o trabalho dos
professores, informando gue.eles também estudam na mesma escola no periodo
noturno, no curso de Educacao de Jovens e AdUH )T

A maioria relata que seus alunos “vivem com avéia® e que “...ha muitos
conflitos entre os pais”,”... ha problemas de altiemo, rejeicdo e violéncia no
ambiente doméstico”, “ha falta de condicbes finaree para criar os filhos.”.
Apenas 02 professores afirmaram dueos pais dos alunos vivem juntos e ndo ha
muito conflito em casa..., as criancas tém algugm cuide delas..., ndo ficam pela

rua-.
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Em relacdo aosconteddos e atividades nos quais os alunos tém mais
facilidade e dificuldade é interessante observar os dados e contrap@lasatguns
depoimentos dos professores entrevistados, poigealguns professores afirmam ser
facilidades e dificuldades de seus alunos estaongetamente ligados com os
conteudos e/ou disciplinas que eles proprios, psoies, possuem mais

afinidade/gosto/dominio melhor. Vejamos os exemaleeguir:

Professor 1: Eu tenho uma dificuldade com eles na questdo dardettom
fluéncia e todos eles sdo alfabetizados (...) efés tém fluéncia e néo
conseguem apreender a informacao que o texto traz”.

Esse mesmo professor ao ser questionado anteri@msente sua biografia
escolar, afirma‘Sempre gostei de Matematica (...) até pensei, doaia
terminar Pedagogia, em fazer faculdade de Mateméti@a quando
guestionado sobre o que gosta de fazer e faz esppmdeuEu acho que
eu trabalho com Matematica, eu acho que consigerfeam que meu aluno
goste da matéria”.

Professor 5:*Matematica, as unidades de Matematica eles témsmai
dificuldade e gostam menos”.

Esse mesmo professor ao ser questionado anteri@rsehte o que nao
sabe fazer e tem que fazer mesmo assim resporitlieu:parte de
Matematica € Geometria, a gente também nao saba dadGeometria e
tem que dar aula de Geometria. Entdo ela que acolmpan gente (a
Coordenadora), porque a gente ndo tem dominio lerigada a ensinar os
alunos, que séo obrigados a aprender”

Todos os professores afirmamiat contd dessas caracteristicas de seus alunos
“sozinho¥ “conversando com os alurigs‘testando novas formas de trabalhar”,
“chamando os pais para conversa¥g “tentando ampliar a visdo de mundo de seus
alunos”. Portanto, em suas respostas, os professorefesem a agbes que realizam na
sala de aula, sozinhos, com os alunos.

J& asfontes lugares ou pessoas com quem procuram ajuda,spestas dos
professores variam um pouco mais. Esse fato nosteesnPérez Gomez (2001), quando

este afirma que:

Conceber a pratica docente como um processo penteathe aprendizagem,
experimentagdo, comunicagdo e reflexdo compartlimgs apenas permite
enfrentar as incertezas de nossa época com mesiedag, como facilita a
elaboracéo de projetos e iniciativas que provocaatiafacéo de estudantes
e docentes ao gozar da aventura do conhecimentigshwutar da beleza da
cultura e ao comprovar as possibilidades de autoges/imento criador.
(p.180)

Em relacdo aosonteudos e atividades que mais interessam aos abgnem

relacdo aos quais os alunos parecem motivadosgpaender, a grande maioria dos
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professores (09) afirma que:.“0s alunos se interessam mais por assuntos sieg@m
relacionados com a sua realidade de criancas eest@ntes

Vale retomar aqui, a esse respeito, Pérez Gome@l)2@ue confirma a
percepcdo dos professores sobre seus alunos, etaaloformacdo dos significados
como construgcdes sociais, especificamente na lidas propostas do chamado

“interacionismo simbalico”. Vejamos:

Os seres humanos agem sobre a realidade dos oltjetoseres vivos, dos
artefatos ou das instituicdes, em funcéo dos siguibs que estes tém para
eles; tais significados se consolidam e se modifiatravés de um processo
de interpretacdo: os sujeitos selecionam, comprpetiminam, reagrupam
ou transformam os significados a luz da situacdaeense encontram e em
funcao dos propositos de sua acgéo. (p.68)

Charlot (2000) também nos ajuda a entender esséssddo Quadro 5, ao
afirmar que 6 aluno é também, e primeiramente, uma crianca rauadolescente, ou
seja, um sujeito confrontado com a necessidadepdender e com a presenca, em seu

mundo, de conhecimentos de diversos tifms33). Ele define um sujeito como:

Um ser humano, aberto a um mundo que ndo se redaga e agora,
portador de desejos movido por esses desejos, kigioecom outros
seres humanos, eles também sujeitos;

Um ser social, que nasce e cresce em uma familiarfoum substituto da
familia), que ocupa uma posicdo em um espaco sagial esta inscrito
em relacdes sociais);

Um ser singular, exemplar Gnico da espécie humagna, tem uma
historia, interpreta 0 mundo, da um sentido a essedo, a posicdo que
ocupa nele, as suas relagdes com os outros, ar@oaaphistoria, a sua
singularidade. (p.33)

E, como sujeito, o aluno:

Age no e sobre 0 mundo;

Encontra a questéo do saber como necessidade del@pescomo presenca
no mundo de objetos, de pessoas e de lugares pasatke saber;

Se produz ele mesmo, e é produzido, através da agdlnic
Charlot, 2000, p.33)

Para Giroux (1987), igualmente, os professoresyaosesse poder cultural, que
se refere a necessidade de trabalhar eswbreas experiéncias dos alunos, assim como
propiciar outras experiéncias culturais e formascdahecimento, como parte da

necessidade de se apropriar delas criticamentepateira a ajudar os estudantes a
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desenvolver as habilidades, os valores e 0 sensesgensabilidade de que precisam
para se tornarem cidadaos criativos, criticoscesti

Sobre esse “poder cultural’” dos professores, cemapsinalar que a percepcao
que os professores tém dele esté ligada a visatéquela propria profisséo. E a esses
dados especificos que nos reportamos agora.

O Quadro 6, a seguir, sintetiza-os. E, para oripea perguntamos aos

professores, no momento da entrevista, especifiti@nme

Como vocé se definiria/se caracterizaria como geafi? Que tipo de professor vocé é?
O gue entusiasma vocé em seu dia-a-dia como pooéess

Como vocé vé o “clima de trabalho” ou as relacdstseeos diferentes profissionais na ¢
escola? Por exemplo: descreva pra mim. a) Comseugelacionamento com os seus col

de trabalho? b) E como é a sua relagdo com ossspasiores? ¢) Vocé diria que essas relaq
sdo mais facilitadoras ou mais dificultadoras dotsabalho na escola?

QUADRO 6: Visao da Profissao
ASPECTOS SOBRE A

PROFISSAO VISAO DOS PROFESSORES
Como se - bom/competente;
define/caracteriza - professor amigo;
como professor - responsavel;

- vé 0 lado humano dos alunos;

- de inicio carrasco, depois amigo e compreensivo;
- um protoétipo, tendo que se tornar ainda professor
- Apaixonado, humano, envolvido;

- Inquieta, angustiada e muito decepcionada;

- Dedicada;
O que entusiasma na - Ver o aluno aprender (10);
profisséo
Como se sentem em - Satisfeitos (02);
relacdo as condicdes de |- Condig¢des ruins (08);
trabalho
Como Vvé o clima de - Bom ou 6timo (04);
trabalho na escola - De muito problema e conflito (06);
Com Colegas - Trabalham melhor com colegas da mesma série;
- Ndo concordam com a forma como alguns traballamljcitando conflitos
No grupo maior;
Com Superiores - E boa, tranqila (08);

- E ruim, tensa (02);

Relagbes na escola séo...| - Facilitadoras do trabalho pedagdgico (08);
- Dificultadoras do trabalho pedagdégico (02)
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O exame dos dados do Quadro 6 permite observardnse 10 professores
investigados, apenas 02 professores afirmaram satafeitos com asondigbes de
exercicio da profissdo na escol@&mbora também reconhecam que a escola necessite
ampliar seu espaco fisico, que é insuficiente. €sais professores se expressam a esse

respeito, da seguinte maneira:

. S&o condigBes muito ruin@Professor 1)
. N&o me sinto muito satisfeit@rofessor 2)

. Me sinto angustiada. Ndo me aperreava (quando astevsala de
aula), porgue eu tirava dinheiro do bolso e botgRrofessor 3)

. Sao condic¢des impossive{Brofessor 6)

. Muito decepcionada (...) com a forma como se censid trabalho
do professor, isso tanto na escola, na sociedadenae forma geral
(Professor 8)

Entre os fatores citados pelos professores, quicarpsuas mas condicdes de
trabalho, estadalta de material pedagogico, falta de apoio pedsgo da direcao da
escola, falta de limpeza, falta de verba, falta éguipamento e espaco fisico
insuficiente ou inadequagonumero excessivo de alunos em sala de aula.

Para analisar essas raz0es da insatisfacdo ppof$silos professores, vale
retomar aqui Giroux (1987), especialmente em relaidéias que defende sobre as
condi¢cdes necessarias para uma “pratica de ersilexiva’. Os professores, segundo
Giroux, precisam operar em condi¢cdes que lhes pammrefletir, ler, partilhar sua
experiéncia com outros, produzir materiais cureces e publicar seus resultados para
outros, fora de sua escola, reconhecendo e quastonos diferentes estratos de
significados e de lutas que constituem o espaguase que hoje tem sido dificultado
pela intensificacao do trabalho docente.

Tais condi¢cbes nado estdo postas aos professoesiedte estudo. Parece-nos,
entretanto, que mais do que elementos que possamctardzar um processo de
intensificagao da profissdo docente, 0 que serezepte nas respostas dos professores
sao indicios fortes da precarizacdo de suas carlad trabalho e formacéo.

A esse respeito, perguntamos aos professores, egnida, como se
definem/caracterizam como professorague tipo de professores conseguem se&Xs

respostas obtidas foram as seguintes:
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e Uma professora boa, competente. Eu busco ser unedegsora
competenteg(Professor 1)

» Uma professora amiggProfessor 2)

» Sou responsavel. Procuro fazer tudo bem feito evado humano dos
meus alunogProfessora 3)

« De inicio carrasca, depois vou me tornando mais gamie
compreensiva. Acho que é pra impor respéRoofessor 4)

e Sou um protétipo, ainda tenho que me tornar prafiegBrofessor 5)
» Professora apaixonada, humana, envolvigRrofessor 6)

« Dedicada, pois s6 consigo fazer o que eu gosteuSeio gostasse, iria
fazer outra coisa(Professor 7)

« Uma professora inquieta, angustiada e (...) muiezeapcionada nos
Ultimos tempos com a educac@Brofessor 8)

Sobre 0 que os tem entusiasmado em seus cotidi@mes professores, todos
sdo unanimes ao se referirem a a aprendizageniudassaou seja, todos responderam:
“ver o aluno aprendér

Vale destacar aqui dois depoimentos muito bonitos ingortantes,
principalmente por terem sido dados pelos dois egsares que mencionam seu
“desencanto com a educatde, em alguns momentos, se referemvantade de
desistir da profissao

Aprendendo pra mim ndo é: todo mundo treinou e $aber um célculo
de Matemética. N&o é isso. Aprendendo pra mim éentide daquelas
pessoas ficando diferentes, comportamento diferdftai sao coisas
cotidianas, que podem ser consideradas insignif&apra muita gente,
mas que ndo sao. (...) Isso pra mim encanta deniais. alguma coisa
nas criancas que me faz acreditar que amanhé ed&teserdade, é hoje.
Porque elas, mesmo com toda situacdo de exclusaal,selas tém um
encantamento, vocé vé nos olhos delas, vé o jelts delas estdo vivas,
nao querem morreProfessor 6)

Pequenas experiéncias que ddo certo. Quando a gdtnépassa todos
esses limites e termina fazendo alguma coisa dén,amesmo sem apoio
nenhum. A gente acaba se contagiando e criandadiant para o
préximo ano, para mais um ano, para mais um anesinavai esticando
(a permanéncia no magistériqProfessor 8)

Quanto acomo vém o clima de trabalhona escolaou as relacdes entre os
diferentes profissionais que atuam na escola emegenam, os dados do Quadro 6
revelam que, dos 10 professores, 04 professomesaafi trabalhar num climabni ou
“otimd’, embora 01 desses professores diga também-.qoeclima deveria ser de
cordialidade o tempo todo, mas a gente ndo consegde 06 professores restantes

dizem que “ha muito problema de relacionamentoeent proprios professores”;
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“...também entre os professores e a equipe téddcascola”, e “ha problemas de

organizacao na escola” :

Eu ja tive minhas angustias nessa questao, maseshdjento fazer assim: eu
vou fazer 0 meu e se o outro aceitar a minha ajudlaue eu acho que é
certo, eu vou estar com o outro. (...) As vezestm m#o faz porque as
vezes ele ndo quer! Ndo despertou, ndo sei, dcewdm pena da crianca,
que esta recebendo aquilo, que pode ser difer@tefessor 1)

Profissionalmente a relagéo é meio tensa, no semdaue as pessoas me
enxergam como um cara que sé encontra problemasnéo enxerga as
coisas boas. Elas ndo querem entender que nao &iritita a elas, ndo se
trata disso, ndo sdo elas que estdo sendo avaljadas sim um trabalho
que é de todo mundo. Com meus superiores, ja padsgr varias vezes
dessa escola e eles ndo deixam. Eu acho que é padpu Essas relacbes
sdo muito dificultadoras, até porque eu poderiaefagzma critica ao meu
gestor, ele ndo consegue conversar com Vvocé, cogudrin. Se vocé tem
uma opinido diferente ele engrossa e se vocé faryma disputa, uma
reunido, com um ponto de vista e ele tiver outroyoeé porventura
conseguir — que também é um jogo de cartas marcadager a maioria
das pessoas entender que aquilo esta correto,@géib entra em discusséo
e morre ali. Por conta de ser assim, as pessoassguanelhores para dar
contribuicéo ndo querem participar, porque sabera géo se discute nada,
nao se tira nada de proveit(Professor 6)

Jé& tive uma relagcdo mais inocente. Quando eu caatias deles, eles me
humilhavam, se recusavam a aceitar essa socialivagéque a gente faz.
Hoje ja limitei mais isso e quase ndo vou mais gata dos professores.
Questao de amor préprio, acho! A equipe técnica stzoka ndo da muita
prioridade ao pedagégico, querem mais é aparecema® tiver aluno pelo
corredor estéa tudo certo, a preocupacao € o adrratiso. (...) Eu sei que
nao posso contar muito com eles ngBYofessor 8)

Para detalhar um pouco mais, perguntamos aos pooéss como é seu
relacionamento com os colegas de trabalhdEm geral, todos responderam que
trabalham melhor com os colegas que lecionam nanmegrie que eles, conseguindo
inclusive se organizar para planejar junto ou perea atividades. Ja quando
questionados sobre os colegas de uma forma gesglomderam que nao concordam
com a forma como alguns trabalham ou explicitaraonfltos no grupo maior.

Destacamos aqui trés depoimentos:
Tento ser amigavel. Tem algumas pessoas que eugaehndo caminham
bem, mas néo fal¢Professor 1)

E de razoavel para boa, com a maioria. Profissionaiteeela ¢ uma
relacdo meio tensgProfessor 6)

Amigével, tipo boa vizinhanca. Com umas é boa, suteapalham e muito
(Professor 8)
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Tais depoimentos séo reveladores da balcanizacé@olma da escola a que se
refere Pérez Gomez (2001), ou seja, os depoimeowprofessores séo reveladores da
dificuldade que as escolas tém de instaurar o gge autor denomina “cultura da
colaboracéao”.

Essa “cultura de colaboracdo” se expressa comaspisctos fundamentais, que
se implicam mutuamente em todo o processo educatigontraste cognitivo, que seria
o debate intelectual, que provocaria a descerdi@lz e a abertura a diversidade e, o
clima afetivo de confianga, que permitirfa abertura do individuo a experiéncias
alternativas, a adocéo de riscos e ao desprendinpE#soal, sem a ameaca do ridiculo, da
exploracdo, da desvalorizacdo da prépria imagendaodiscriminagdo”. (...)Rérez GOmez
(2001,p. 174)

Segundo o autor, esse tipo de cultura é tdo commedificil como o préprio
processo educativo, ndo sé porque ela é dificib@gicar dentro de um clima de
trabalho entre os docentes, pouco familiarizades eocooperacdo, mas porque sua
natureza ética implicaria a inevitavel diversifidgagde suas interpretacdes, em virtude
dos interesses dos diferentes grupos de podertgae dobre a vida da escola.

A falta de colaboracdo entre os docentes acabdepérlos ao isolamento,

impedindo o enriquecimento mutuo, assim como

a auséncia de contraste, de comunicacdo de exgasgémossibilidades,
idéias, recursos didaticos, assim como de apogt/a$ proximos, reforca
0 pensamento pratico e acritico que o docente adgap longo de sua
prolongada vida na cultura escolar dominante. (PEREMEZ, 2001,
p.169)

Sobre arelacéo dos professores com seus superiore®s 10 professores, 08
disseram que a relacdo é boa, tranquila, emborterftia afirmado que com ele a
relacdo € boa, porque ela “se impde”, “ndo baigalseca”, sé faz o que acha que deve
fazer, ndo aceitando imposicdes e reclamando dumtant falta de material e outras
dificuldades, mas que com as colegas a situacéamsetensa. Somente 02 disseram que

arelacdo é ruim e tensa:

Eu ja pedi pra sair varias vezes dessa escola erglegleixaram e eu acho
que por punicao, nao foi por competéncia n@rofessor 6)

Nunca tive uma relacdo muito perfeita, mas vouneea O diretor tanto
faz, como tanto fez. Ele cobra so o oficial, assirmtle ponto, essas coisas.
Eu sei que ndo posso contar muito com eles (Hrofessor 8)
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Uma outra coisa muito importante que Pérez Gomeal(2afirma sobre isso, €
gue a escola e o sistema educativo, em seu conjumdem ser entendidos como uma
instancia de mediacdo entre os significados, odinsemos e as condutas da
comunidade social e o desenvolvimento particular mavas gera¢des, na medida em
que ela imp0de, lentamente, mas de maneira tendas eceodos de conduta, pensamento
e relacdes proprios de uma instituicdo que se pradsi mesma, independentemente
das mudancas radicais que ocorrem ao redor.

Para o autor, entender a cultura institucional staola requer um esforco de
relacdo entre 0s aspectos macro e micro, entre ldaicpoeducativa e suas
correspondéncias nas interacfes peculiares queedefa vida da escola, assim como,
para entender a peculiaridade dos intercambiosaldassa instituicdo € imprescindivel
compreender a dindmica interativa entre as cafatiteis das estruturas organizativas e
as atitudes, os interesses, 0s papéis e os comenrtizs dos individuos e dos grupos,
uma vez que o desenvolvimento institucional se minaointimamente ligado ao
desenvolvimento humano e profissional das pessoasviyem a instituicdo e vice-
versa; a evolugao pessoal e profissional provatesenvolvimento institucional.

Giroux (1987) afirma que o sistema escolar é uma@spno qual as vozes
dominantes e subordinadas, por meio de constatdthaae intercambio, definem-se e
limitam-se mutuamente, em resposta as condicods-Bistdricas carregadas pelas
praticas institucionais, textuais e vividas, qudedainam a cultura escolar e a
experiéncia professor/aluno — e aqui podemos estendara a relacdo
professor/professor e professor/superiores -, e especificidade de tempo e espaco,
ou seja, a escola estabelece as condi¢cbes sobais ajguns individuos e grupos
determinam os termos pelos quais 0s outros vivesistem, se afirmam e participam
da construcéo de suas proprias identidades e isidgeles.

Quando analisamos qual a relacdo dos dados do @6afdara a questdo da
aprendizagem e motivacdo dos professores, temasrespondido uma de nossas
guestdes de pesquisa: 0 que motiva os professaras@ntinuar a aprender € o aluno, é
ver o aluno aprender, € isso que faz com que elsténna profissdo, que estude, que
busque aprender, que ndo desista nunca! E esstedatimacio do seu trabalho. Ver o
aluno aprender é algo tdo prazeroso e realizadofagucom que os professores vejam a
beleza e o encanto do aprender e se tornem epnasdizes, € como se ele se visse no
aluno ele préprio, que um dia foi incentivado, @ypeendeu a gostar de aprender, fato
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que tornou sua vida diferente e melhor em relac&eus pais e avos e agora vé essa
possibilidade se repetindo em seu aluno.

Finalmente, no Quadro 7 apresentado a seguir, #acoos mais evidéncias que
confirmam os dados do Quadro 6 e as afirmacdescpigamos de fazer em relacdo a
motivacdo dos professores.

Em relacdo a quarta e Ultima parte, sobmnativacdo que os professores

revelam para aprendere sobre aconcepcao de aprendizagem que expressaas

guestdes que deram origem a esses dados espeftifams

Vocé tem interesse e motivacdo para aprender mohie & sua profissdo? O que leva vogg a
procurar novas informa¢des ou conhecimentos sahrdrabalho? O que vocé faz para isfo?
Quando e como foi a Ultima vez que isso aconteceu?

Que tipo de coisas vocé gosta de aprender sobiteadelho? (Nao necessariamente o que
precisa, mas o que gosta de aprender)

Quando ou em que situagdes vocé gosta de apremidas iovas sobre a profissao? E quaijdo,
ou em gue situagdes vocé nao gosta?

O que vocé diria que ainda falta aprender paraonatseu trabalho como professora?

O que vocé pensa sobre aprendizagem?

Como vocé sabe que aprendeu alguma coisa novasabteabalho?

Como vocé sabe que os seus alunos aprenderamvocgiensinou?
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ara aprender e Concepc¢ao de Apndizagem

ASPECTOS SOBRE
MOTIVACAO E
CONCEPCAO DE
APRENDIZAGEM

MENCOES

Interesse e motivacao pra
aprender

- Todos tém interesse em aprender mais sobre iag#of

O que fazem pra
aprender mais sobre a
profisséo

- Estuda (07);
- Participa de congressos, cursos e palestras (04);
- Procura com colegas (04);

-Aprende com os préprios alunos (01);

Quando e como foi a dltima
vez que fez alguma coisa
para aprender mais

- |&é sempre, para trabalhar melhor algum contedidentéender melhor
a profisséo (10);

O que gosta de aprender
em relagdo a profissao

- Dindmicas e Jogos (03);

- Atividades Diferenciadas (06);
- Filosofia (01);

- Psicologia da Crianca (01);

Em que situacdo gosta de
aprender

- Cursos, palestras e encontros (08);
- Estudando (04);

- Quando precisa (01);

- Lendo Jornal (01);

Em que situacdo néo
gosta de aprender

- Quando néo precisa (01);
- Treinamentos (01);

- Por obrigacao (03);

- N&o tem (05);

O que falta aprender
como professor

- Despertar o gosto do aluno pelo aprender (01);

- Diversificar material/trabalhar com jogos (03);

- Estudar mais sobre desenvolvimento da crianca (01)
- Aprender mais sobre conteudos (03);

- Ler mais (01);

- Gerir melhor a classe (02);

O que pensa sobre
Aprendizagem

- E uma mudanca de viso;

- E uma coisa pra toda vida, porque tem semprepakyee aprender;
- Aprender é muito dificil, € um processo continuo;

- Aprendizagem € a capacidade de lidar com coisa&eftidiano;

- Aprendizagem € esse estar sempre aprendendwdgatc;

Como sabe que aprendeu
alguma nova sobre o
trabalho

- Quando aplica e da certo (07);

- Quando consegue explicar para outra pessoa (01);
- Quando consegue explicar para si mesmo (01);

- Quando consegue estabelecer relagbes (01);

Como sabe que os alunos
aprenderam o que
ensinou

- Quando conseguem fazer relacdo com outras coisas;
- Pelas producdes escritas e mudanca de compottgmen
- Pela observacao das conversas e do comportamento;
- Quando questionam sobre o que estdo aprendendo;

- Quando ousam, discutem, falam entre si, etc.
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Charlot (2000) nos ajuda a entender os dados gae@m no Quadro 7. Ele
afirma que “toda relacdo com o saber € também @hagdo com o outro” — que, por
sua vez, é aquele que me ajuda a aprender a ma@mditie me mostra como
desmontar um motor, que é alguém que eu admiroetesth e, nesse sentido, esse
“outro” ndo € apenas aquele que esta fisicamertgepte, mas €, também, aquele que
cada um leva em si como interlocutor.

No caso dos professores entrevistados, percebem®segpe “outro” sdo 0S
préprios alunos, para quem os professores busdaen seis, aprender mais.

Para Marcelo Garcia (1999), um aspecto de essempartancia é o fato de o
desenvolvimento/aprendizagem dos professores nmaonsgrocesso automatico, nem
linear e nem unilateral, mas que ocorre apenas iptdeacdo entre o individuo e o
ambiente com o qual interage, no caso, principaenes alunos, juntamente com os
colegas de trabalho, assim como a sua prépria poéoee motivacdo para aprender,
bem como a conduta adotada pelo docente.

O autor defende que cada professor percebe ag@tude forma diferente e se
implica nelas de acordo com seu proprio esquentesenvolvimento/aprendizagem, o
que repercute no fato de que a dinamica do proaissoudanca tem efetivamente de
se adaptar as preocupacodes sentidas pelos prpprfessores.

Sobre o interesse dos professores por aprendersoiaie a profissao e sobre o
que os leva a procurar novas informacdes ou comestos sobre o seu trabalho e o
que fazem para isso, e também quando e como ftiinealvez que isso aconteceu,
todos foram unanimes em responder que essa apgadize motivacao se expressam
pelo “desejo de melhorar a pratitaa “vontade de melhorar o exercicio da profissao
de “‘fazer melhaf, de “aprender mais para ensinar melfior

Em relacdo a “quando e como foi a Ultima vez que dguma coisa para
aprender”, os professores mencionam acontecimeet@sntes ou que aconteceram no
ano anterior, como:

- estudar mais o contetido de Histgniara trabalhar melhor com essa disciplina

- participar do GESTAR, no modulo sobre Matematica ldogua Portuguesa, para
aprenderem mais sobre essas disciplinas

- cursar especializacdo em Psicopedagogia, pararagee a alfabetizar, entendendo como
a crianca se desenvolve; participar de Movimentoi&ppara entender melhor as questdes
sociais

- participar de projeto sobre Tecnologias, para tréi melhor com esse tema;
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- estudar sempre mais para conseguir atender as #mp@sdes de cada turma que
ingressa.

Em relacdo a Concepcéo de Aprendizagem dos proéssste forma geral, as
respostas seguiram a mesma logica. Destacamos,gur, s@lguns trechos de

depoimentos dos professores para ilustrar suasagfdes:

« Aprender é uma mudanca de visdo de qualquer coisasgja, € vocé
olhar com outros olhos aquilo que vocé ja via antesofessor 1)

« E uma coisa pra toda vida, porque tem sempre caisass para se
aprender (Professor 3)

«  Aprender é muito dificil. E um processo continiyofessor 5)

e Aprendizagem € a capacidade de lidar com as cois&s eftdo ao
nosso redor no cotidiangProfessor 6)

« Aprendizagem é uma coisa fascinante. Aprender é usténni
(Professor 7)

« Aprendizagem é esse estar sempre aprendendo de@woaondo se esta
seguro precisa recomecar de novo. Tem até uma au@andau, que
diz que professor aprende desaprenderfdloofessor 8)

A concepcao de aprendizagem dos professores estt@eos parece concordar
com Hernandez (1998), quando ele expressa o gaeedenpor aprendizagem:

...alguém aprende quando estda em condi¢cdes defetiars uma nova
situacao (por exemplo, a préatica docente) o quéer®u em uma situacdo
de formacéo, seja de maneira institucionalizadsa,tras com os colegas,
em situacdes ndo-formais e em experiéncias dadiddi@. (p. 09)

Pérez Gémez (2001) afirma, a esse respeito, qaeroportamentos do sujeito,
seus processos de aprendizagem e as peculiaridade=u desenvolvimento somente
podem ser compreendidos se formos capazes de entesdsignificados — que sdo
idéias, valores, sentimentos, atitudes e interedssssujeitos humanos individual ou
coletivamente considerados -, que se geram em is@rsambios com a realidade
social, ao longo de sua singular biografia.

A responderem como sabem que seus alunos aprendegale ensinaram, as
respostas nao diferem muito. Em geral, os professdizem perceber que o aluno
aprendeu por meio daproducdes’ “das conversas com elesg? das felacdes que
conseguem estabelecer entre um conteddo e”outno seja, peladvaliacao cotidiana
dos aluno%

Vejamos alguns depoimentos:
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* Quando eles conseguem fazer rela¢cdes com outrsascfiProfessor 1)

* Quando eles chegam em casa, que passam um novo daoalitudes.
Quando vocé faz uma atividade individual, sozinhogé vé que ele
realmente aprendelfProfessor 3)

E através das producdes que a gente vai saber ses&eaprendendo ou
ndo. E a gente tem que observar, tem que ser um dimarvador
(Professor 5)

* Quando eu percebo nas conversas deles, mais do equeprova
(Professor 6)

e Quando ele me questiona sobre aquilo que eu estsmando. Quando
ele é capaz de me demonstrar através da fala aedms, ou da escrita,
aquilo que foi estudado por toddfrofessor 7)

* Quando eles estdo ousados, quando discutem, faitrm . (Professor 8)

Os depoimentos revelam que os professores considergportante serem
ouvidos e mostram clareza em relacdo a sua fungéial,sassim como do lugar
estratégico que ocupam na sociedade atual, dendanf$ciedade da Informacédo ou
do Conhecimento” — fato que podemos comprovar pelegoimentos a seguir
apresentados, colhidos no momento de encerramargntrevista.

Para encerrar definitivamente a entrevista, peeguos aos professores se havia
algo que gostariam de dizer sobre tudo o que hagawonversado ou se tinham alguma
pergunta a fazer.

Apenas 03 professores nao fizeram nenhum comem@arn@erguntaram alguma
coisa nao relevante para a pesquisa. Os demagsalisgjue acharam muito importante
tudo o que perguntamos e se sentiam felizes pareperem que diguém estava
preocupado/interessado aingela profissao de professor

Vejamos alguns desses depoimentos :

* Quando o professor vé no aluno mais que um aluéca Educacéo
mais do que ir a escola, eu acho que ele se seanifin pouco. Nao sei
se é certo! N&o sei se € justo! Eu tento fazer issminha profissao!
Ajudar o outro! Fazer o que me propus a fazer, quesanlhi, porque
eu acho que sou uma das poucas pessoas que pedeedizscolhi ser
professora! Eu busquei ser professof@tofessor 1)

* A nossa profissdo ninguém da valor. Professor é digs@o que é
menos valorizada. A gente é que forma o médicogerdmiro e eles
estdo la em cima e o professor valor nenh{ifmofessor 3)

e Acho importante. A maioria dos nossos professoreseé umha
ignorancia cristd, medieval. Ndo conseguem entemger o trabalho
deles de sala de aula tem a ver com tudo o0 quéeeris resto do
mundo.(Professor 6)
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* Me fez fazer uma viagem gostosa até chegar aosatli@ss, o que eu
estou fazendo e o que é que tenho feito para nalhorque eu vou
deixar registrado nessa minha profissdo, o que & eu estou fazendo
para deixar uma marca realmente forte, que sejaistegda nas
pessoas nessa area, de bom na \iBeofessor 7)

« Acho muito importante a pesquisa que vocé esta dazeporque
parece que as coisas estdo se degradando e isemé um sinal de
resgatar algumas coisas que estdo perdidas, derizgaloo professor.
As pessoas ndo percebem que o professor ficandorde d aluno
também fica(Professor 8)

A respeito desses depoimentos, vale retomar Gi(@887), sobre a “voz do
professor” que, segundo ele, reflete os valores,ideslogias e 0s principios
estruturadores que dao significado as historias,ciélturas e as subjetividades
definidoras das atividades diarias de educadores.

Para Giroux (1987) é a voz do senso comum e daseftgeo que utilizamos
para mediar os discursos da producao, dos texttas eulturas vividas, tal como séo
expressos nas relacdes assimétricas de poder tprejdmente caracterizam as esferas
publicas, tais como a escola.

Para o autor, € por meio da mediacdo e da acawatadb professor” que a
prépria natureza do processo escolar é apoiadaeedfidda, ou seja, o poder da
expressdo do professor, para modelar a escolavizagdacordo com a logica dos
interesses emancipatérios, esta inextrincavelmesiéeionado a autocompreensao de
seus valores e interesses e nesse sentido a épmssprofessor move-se em uma
contradicdo, que indica o seu significado pedagod@nto para marginalizar quanto
para fortalecer os alunos.

Pelos resultados obtidos na pesquisa, defendemesessidade de sensibilizar
as diferentes instancias do universo educacionajratuam e em que sao formados
os professores (politicas educacionais, diretrimggos executores dessa politica, como
secretarias e diretorias de ensino, instituicoeolaes, a equipe de especialistas,
formadores, assim como aos proprios professoresyude € preciso dar voz e
visibilidade ao professor e aos seus processos @ivapido e aprendizagem da
profissdo docente.

A seguir apresentaremos as Consideracdes Finaiesl@, apresentando 0s
principais resultados obtidos na pesquisa e retdmas questfes de pesquisa, hipétese

e objetivo propostos inicialmente.
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CONSIDERACOES FINAIS: O ACABAMENTO DA OBRA

Na Introducéo do nosso estudo, comegamos por abalglans questionamentos

que haviam nos surgido apos a realizacdo de ungaipasanterior (PEPE, 2002):

- Por que as professoras ndo mantém as praticasadés e que deram resultados
positivos com os alunos?

- O que motiva professores(as) alfabetizadores(asapeenderem e aplicarem
conhecimentos novos?

Tais indagacdes deram origem as seguintiestdes de pesquisaorteadoras da
pesquisa aqui relatada:

— O que motiva os professores de Ensino Fundameatalovas aprendizagens sobre
a profisséo?

— Como suas biografias pessoais influenciam em seegsos de aprendizagem e
motivacao?

- Como os cursos de Formacao Inicial e Continuadg#essores motivam esses
profissionais para a aprendizagem de novos conteddocomo entendem e
trabalham com esse processo de aprendizagem?

- Que imagens os professores possuem de si propripgaeto aprendizes?

Em relacdo ao primeiro questionamento que nos bseantes de formular
nossas questdes de pesquisa, percebemos, no Quadrqual estdo reunidos os dados
a respeito da visdo expressa pelos professoresaackr seu proprio trabalho e
desempenho, que as dificuldades apontadas pel@spoof para manter/continuar
trabalhos/projetos/atividades que deram certo déias: desde a falta de material, troca
de gestor, falta de articulagdo com colegas daltiabetc. Enfim, percebemos que as
condicbes materiais e estruturais limitam o exerala profissdo docente, engessando
praticas e “roubando” dia-a-dia a motivacdo do$gasmores.

J4, especificamente, em relacdo a questAague motiva os professores de
Ensino Fundamental | a novas aprendizagens solpeofissédo?— no Quadro 6, que
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sintetiza os dados sobre a visdo dos professobee asoprofissdo docente, constata-se
que os professores dizem claramente que, o0 quet&rpara continuar a trabalhar séo
0s proprios alunos: “.é ver seu aluno querer aprender

Mesmo quando se sentem decepcionados com a pooéssdm as dificuldades
que enfrentam, quando comecanqga€erer pensar em desistiro “querer aprendere
o “aprender do alunbos prendem a profissédo, os impulsionam e, magsisgo, lhes da
esperanca em relacdo a educacéao.

Em relagéo a influéncia de suas biografias escokatastorias de vida nos seus
processos de aprendizagem, vimos no Quadro 2, quafatam suas historias e as de
seus pais e avos, que essa influéncia consisterma¢do de uma postura, produzida
pelo desejo dos pais de que estudassem, parautha vida melhodo que a que
tiverant, ndo medindo esforgos e incentivando os filhgeoefessores entrevistados — a
sempre estudail superar as dificuldades “ndo ter nada que néo gostem de fdzer

como afirmou o Professor 3:

Tem né&o! Juro. Sinceridade. Ndo tem alguma coisa @u ndo goste de
fazer e ndo fagca. Nao sei se é porque a minha ncést@mou a gente
sempre a batalhar. A gente vai se acostuma(lofessor 3)

Dessa forma, aparentemente, foi sendo forjada nofegsores entrevistados
uma postura de “eterna busca”, de estudo, paréveesm seus problemas, na maioria
das vezes — sendo quase que exclusivamente —@®zinh

Podemos inferir que, por um lado, esse comportamsatdeva pelo fato dos
pais ndo poderem contribuir muito, até por contasdas escolaridades, falta de
“heranca cultural” e falta mesmo de tempo, poisreda familias humildes, tendo que
trabalhar muito para criarem seus filhos, ou, pdralado, por ndo encontrarem apoio
técnico dos gestores nas escolas, realizando unalliasolitario, partilhado algumas
vezes apenas com seus alunos.

Em relacéo a terceira questdo de pesq@sao os cursos de Formacao Inicial
e Continuada de professores motivam esses profasigpara a aprendizagem de
novos contedudos e como entendem e trabalham canpessesso de aprendizagem?
Os dados obtidos confirmam nodspotese de que processos de formacao inicial e
continuada nao tém sido suficientes para motivéasysprofessores(as) para novas

aprendizagens e mudancas efetivas em suas pragidagogicas.
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Os dados a esse respeito estdo analisados no Quadiboqual os professores
entrevistados afirmam que a forma como aprenderatratmlhar, aprenderam no
exercicio da profissdo ou com colegas (08 vezesiomado) e quando afirmam ter
aprendido na formacao (04 vezes mencionado), eeerefa formacédo continuada, com
quase total auséncia, em suas memorias, de raegfarmacao inicial — auséncia essa
ja percebida em seus relatos sobre suas Biogr&saslares — com apenas um

depoimento que menciona a formacao inicial, masnige criticas muito contundentes:

E um conjunto, uma mistura do que a gente vé nesl@st na formacéo, na
graduacdo, porgue no inicio, marinheiro de primeiiagem, eu pensava que s6
a sala de aula tava bom, porque na faculdade vécéewria, a pratica mesmo
vocé sb pega no dia-a-dia, mas vocé vai associandoe viu e essa situacao
gue voceé ta, é ai que vai melhorando. A gente teéfigies mas € muito pouco,
principalmente porque eu era do noturno e a Pedamadgixa muito a desejar,
no caso, né?! E mais tarde quando a gente chegalaade aula é que a gente
vé os buracogProfessor 4)

Vale ressaltar aqui também alguns depoimentoslasteam as a grande maioria

das mencdes feitas:
Eu nao sei! Nao sei se com as professoras que @upivque os professores de
Matematica que eu tive sempre foram professoresdd@rofessor 1)

Eu aprendi s6, eu gosto muito de musica e sempeeutiv bom ouvido pra
musica, sempre gostei de cantar e tal e ai fui grardo ver e tentando me
encaixar no que eu fazia, que eu gosto (...) aiefidaixando, ndo sei dizer,
aconteceu. Foi experimentand®rofessor 2)

Aprendi com as formacdes. A Secretaria estava dasdfbmnacdes, que na
época chamavam Capacitacdo. (...) ai através daoedj nas dinamicas e com
as formacdes deles eu aprengfrofessor 3)

Eu acho que foi aqui, na propria escola, no execcida profissdo, sabe?!
Porque quando a gente (...) chegou estava tudo hoyimnguém sabia de nada,
fomos aprendendo aos poucos, uma ajudando a outdanelo idéias, né?!
(Professor 5)

Em relacdo a nossa ultima questdo de pesq@sa:imagens os professores
possuem de si proprios enquanto aprendizeg® esta mais intimamente ligada ao
NOSSO objetivo nessa pesquisa, que consistengastigar como professores de Ensino
Fundamental | percebem e expressam sua motivagaoagmprendizagem da docéncia
em seu trabalho e em seu processo de formacaatifid@mdo elementos presentes
nesses processos que contribuam para a compreatsgwocesso de formacdo de
professores como aprendizes adultos.

Podemos inferir, com base nos dados obtidos, resngfincipalmente no

Quadro 7, relacionados a motivacdo para aprendeoneepcdo de aprendizagem
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expressas pelos professores (embora os demaisoguadibém o demonstrem), que 0s
professores entrevistados se véem como aprendie®sAi permanentes e que
demonstram sua motivag¢ado para a aprendizagem éaadaem seu trabalho e em seu
processo de formagéo, apontando para isso elemsmtus

» ter sempre interesse por aprender coisas novaslagdo a profissao;

* que sua principal motivacdo € seus alunos, é véjoender e querer aprender
sempre mais, fato que os faz permanecer e invesprofissao;

e que sempre buscam aprender para melhorar suasaprétifazem isso estudando,
participando de cursos, palestras, congressos e;

* que sO ndo gostam de aprender em situacdes danieito, sem liberdade para
pensar, ou por obrigacdo, sem que tenham algunredsi pela situacéo,
expressando aqui que a aprendizagem precisa ggficsiiva, que 0 aprendiz
precisa atribuir sentido ao que esta aprendendofirc@ndo os autores que
fundamentam nosso estudo, como: Charlot (2000)zP€&bmez (2001), Lesne
(1977), entre outros.

Nesse sentido, resgatamos Noévoa (1992) sobre &s ARA” que sustentam o
processo identitario dos professores: AAdiesao A de Acdoe A deAutoconsciéncia.
Vejamos o que significam, segundo esse autor:

- A de Adesapporque ser professor implica sempre adesao aipids e a
valores, a adocao de projetos, um investimentdiposias potencialidades
das criancas e dos jovens.

- A de Acéo porque também aqui, na escolha das melhores raands
agir, se jogam decisBes do foro profissional e dm fpessoal. Todos
sabemos que certas técnicas e métodos “colam” medine a nossa maneira
de ser do que outros. Todos sabemos que 0 sucessmsucesso de certas
experiéncias “marcam” a nossa postura pedagogizanélo-nos sentir bem
ou mal com esta ou com aquela maneira de trabaghsala de aula.

- A de Autoconsciéncjaporque em Ultima andlise tudo se decide no
processo de reflexdo que o professor leva a cdire sosua propria agéo. E
uma dimensdo decisiva da profissdo docente, nadmetih que a mudanca
e a inovacdo pedagdgica estdo intimamente dep&sddaste pensamento
reflexivo. (p.16) (grifos do autor)

Para o autor, a identidade ndo é um dado adquimilo, propriedade e nem um
produto, mas sim um lugar de lutas e de confliasespaco de construgdo de maneiras
de ser e de estar na profissdo, por isso ele afs@namais adequado falarmos em
processo identitario, pois realca a mescla dinaoueacaracteriza a maneira como cada
um se sente e se diz professor.

Segundo Névoa (1992) quando se sabe que o ada@iaspetém como saber de

referéncia o que estd ligado a sua identidade, @®ngde-se a importancia de se

conceber um estatuto ao saber emergente da expari@dagdgica dos professores,
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fazendo com que esses se apropriem dos sabere® dgi@ portadores e os trabalhem
do ponto de vista tedrico e conceitual.

Por fim, o autor afirma que o processo identit@assa também pela capacidade
de se exercer com autonomia a atividade docenite spatimento de que se controla o
proprio trabalho, pois a maneira como cada um anssta diretamente dependente
daquilo que se € como pessoa quando se exercéo.ens

Por tudo o que foi abordado no nosso estudo e paloesultados obtidos na
pesquisa é que defendemos a necessidade de s$emsibf diferentes instancias do
universo educacional em que atuam e em que saadosnos professores (politicas
educacionais, diretrizes, 0rgaos executores desd#eca, como secretarias e diretorias
de ensino, instituicdes escolares, a equipe deidiptas, formadores, assim como aos
préprios professores) de que é preciso dar vozibildade ao professor e aos seus
processos de motivacdo e aprendizagem da profise@ente, pois s6 assim
conseguiremos rever nossos cursos de formacaalimiccontinuada de professores,
fazendo com que esse momento seja de fato um morfmmativo, respeitando a
especificidade desse aprendiz adulto, num espaeds “ecoldgico” de formacdo, como
afirma Marin (1996), que lance os professores nassatura do aprender, como diz
Pérez Gomez (2001) e que faca dos professorestosujge se proprio trabalho,
produtores de conhecimento, que dominam e detém Eprios instrumentos de
trabalho, como afirma Tardif (2002).
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ANEXO 1

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORAS

l. APRESENTACAO

Neste trabalho, estou conversando com diferentefegsoras sobre a profissdo de
professor e gostaria de te fazer algumas perguptas, conhecer um pouco mais da sua
profissdo e da sua vida na escola.

Gostaria, primeiramente, de-afirmar a vocé o compromisso detal sigilo em
relacdo a nomes de professoras ou de escolasat@ioceda pesquisa.

Para facilitar o nosso trabalho e também por segar, para ser mais fiel a nossa
conversa e ndo mudar nada do que falarmos, euigod¢apodeusar o gravador.

Tudo bem para vocé?

Quer me fazer alguma pergunta inical?

Podemos comecar?

II. DADOS IDENTIFICADORES INICIAIS

Primeiro nome (ou apelido): Idade: Sexo:
Estado civil: Numero de filhos:
Formacéo: Ens. Médio: Data/Local conclusao:

Ens. Superior: Data/Local concluséo:

Formacdo Continuada (Projetos/cursos de que ganticios Ultimos 4 anos — 2000/2005):

Tipo de escola/e cargas ou_funcdo/Beque ocupa atualmente:

Série/sem que atua:
Tempoe tipode experiéncias no magistério:
Renda média familiar Numero de pessoas na familia:

ll. QUESTOES
(a serem inseridas, oportunamente, ao longo damepto das professoras na entrevista)

a) HISTORIA DE VIDA

1. Conte-me um pouco da sua histéria: onde e comoaesgeu e como era sua vida e a vida
de sua familia.

2. Fale-me também um pouco do que sabe sobre a hidggeus pais e avés. De onde vieram
e o que faziam para sobreviver? Como era a vides@dtles freqientaram escola? Onde?
Em que condicdes e até que série?

b) COTIDIANO PESSOAL



c)

256

Conta para mim um pouco da sua biografia escolar?cdoi sua vida na escola, desde que
VOCé comecou a estudar?

No seu cotidiano, o que vocé faz? Como € o temmeodlia a dia?

Vocé tem lido alguma coisa? O que? Como vocé erdmcontato com esse material?
Como vocé soube dele?

VIDA PROFISSIONAL

Visao do proprio trabalho e desempenho

Quais as principais dificuldades que vocé encontradia a dia no exercicio da sua
profissdo? Descreva-as para mim.

O que vocé gosta de fazer e acha que faz bem?, Quaedoe comovocé aprendeu isso?
Vocé usa_sempresse procedimento / recurso que aprendeu? Emigumstancias ou
condicbesrocé decide utilizar isso?

O que vocé nao gostke fazer, mas sabe fazer e farque precisa ou € obrigada a fazer?

Tem alguma coisa no seu trabalho que vocé naa fpotr e, de fato, ndo fam evita
fazer?

O que vocé diria que ainda falta aprender paraonatseu trabalhoomo professora?

Vocé se lembra de algum trabalho / projeto / atisted que tenha dado certo, que os seus
alunos tenham gostado/aprendid@®escrever classe, alunos, materiais, experiéncia
vivida, quando, como).Vocé continua fazendo? Por que vocé acha que dm?ce

Percepcao e conhecimento sobre os alunos e seugdg®nhos

7.

Como sédo seus alur€omo vocé os vé? Descreva seus alunos para®@iis Solicitar,
ao longo do depoimento da professora informagdbsesnimero de alunosna classg
guantasmeninas, quantosmeninos, facilidades e dificuldades de aprendizage que
apresentamlisciplina / indisciplina que apresentam em classgtérias e atividades que
mais gostam,como e quandodemonstramninteresse e motivagcdmu como a professora
sabe que estéo interessados e motivdimsde vida e contextoem que vivemalunos em
processo dancluséo).

Como vocé se sente em relacdo ao seu trabalho seentipo de alun@sComo faz para
“dar conta”’de todas essas caracteristicas dos stu@mde em que_fontee com_guem
busca ajuda para enfrentar os problemas que ea@ontr

Visao da profissdo

9.

Como vocé se sente em relagdo as condicdes déhtvateaque dispde no seu dia-a-,dia
como professora?

10. Como vocé se definiria/ se caracterizaria comogasira? Que tipo de professeoaé é7?

11. O que ainda entusiasma vocé no dia-a-dia de pwoteas
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12. Como vocé vé o “clima de trabalhou as relacdes entre os diferentes profissiomaisua
escola? Por exemplo: descreva para mim
a) Como é o seu relacionamento com 0s seus colegeasbd¢h®
b) E como é a sua relacdo com seus supefiores
c) Vocé diria que essas relacbes sdo mais facilitadaranais dificuldadorado seu
trabalho na escola?

Motivacdo para aprender

13. Vocé ainda tem interesse e motivagao para aprenaisrsobre a sua profissdo? O que leva
vocé a procurar novas informacfes ou conhecimentosssdur trabalho? O que vocé faz
para isso? Quandmcomafoi a Ultima vez que isso aconteceu?

14. Que tipo de coisas gostde aprender sobre seu trabalho? (Nao necessatemeue vocé
precisa mas o que gostie aprender)

15. Quandoou em que situacBesocé gostade aprender coisas novas sobre a profissdo? E
quandg ou em que situacd@scé ndo gosta?

Concepcdo de aprendizagem

16. O que vocé pensa sobre aprendizagem?

17. Como vocé sabe que aprendeu alguma coisa novasmbtebalho?
18. Como vocé sabe que os seus alunos aprenderamvocgiensinou?
ENCERRAMENTO

19. Vocé gostaria de dizer mais alguma coisa sobreeaccquversamos? Tem alguma coisa que
eu ndo perguntei e que vocé acha importante acitasee

20. Quer me fazer alguma pergunta final?



