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Abstract

This research studies the curriculum in written records and in interviews
held with four teachers from a public school in Rio de Janeiro municipality.
Based on Cultural Studies, language plays a central role in the study and is
considered in the continuous flow of history and culture and the curriculum
is studied as a genre of the discourse, in the perspective of Mikhall
Bakhtin’s studies. The form and contents of the material studied are not
dissociated, but are related to the social, historical and cultural context
where they were produced. | am also bringing, as a contribution to the
analyses, Michel Foucault’s theoretical formulations regarding disciplinary
and well as discursive practices and the powers that permeate them. In the
records examined, although there are signs of personal styles, if seen from
a wider viewpoint, there are also meeting points because all of them refer
to the same genre, i.e. the curriculum. In all of them topics related to the
curriculum are discussed, materialized in the pedagogic activities of a
school. These have been condensed into categories such as: the common
knowledges of the school/scholastic knowledge; discipline/lack of
discipline; orthographic development; mathematics classes; curricular
planning/evaluation. In the research, it was found that the subjects being
investigated revealed moments when changes and transformations took
place in their own thinking. Their accounts are sometimes descriptive, but
principally reflective, offering interpretations, impressions about matters
discussed and revealed the distress, afflictions and conflicts in the
development of the teaching-learning process, evidencing, at some
moments, contradictions inherent to the process of personal development. |
must emphasize that this research, when examining the curriculum, did not
seek to establish generalizations about the situations observed, which did
not prevent, however, some inferences being made. | hope, therefore, that
the work done will contribute toward resuming, in the School where the
investigation was made, discussions on the curriculum, will help in
reflecting on pedagogic practice and also indicate possible directions for
public policies, not only curricular but also the continued training of
teachers, which | see as complementary fields.



Resumo

Essa tese estuda o curriculo nos registros escritos e nas entrevistas
realizadas com quatro professoras de uma escola publica do Municipio do
Rio de Janeiro. Apoiando-se nos Estudos Culturais, a linguagem, nesse
trabalho, tem um papel central e é pensada no fluxo continuo da historia e
da cultura e o curriculo é estudado como género do discurso, na
perspectiva dos estudos de Mikhail Bakhtin. Nesse sentido, a forma e o
conteudo do material estudado ndo se apresentam dissociados, mas se
relacionam com o contexto social, histérico e cultural onde foram
produzidos. Trago, também, como contribuicdo para as analises,
formulagdes tedricas de Michel Foucault no tocante as praticas
disciplinares e também as discursivas e aos poderes que as permeiam.
Nos registros estudados, embora haja marcas estilisticas pessoais, se
observados sob um olhar mais amplo, ha também pontos de encontro uma
vez que todos se referem ao mesmo género, o curriculo. Em todos séo
abordados temas relacionados ao curriculo que se concretiza nas
atividades pedagodgicas de uma escola. Estes foram condensados em
categorias como: 0s saberes comuns da escola/ conhecimento escolar;
disciplina/ indisciplina; desenvolvimento ortogréfico; aulas de matematica;
planejamento curricular/ avaliacdo. No estudo realizado, p6de-se constatar
gue os sujeitos da investigacdo deixaram transparecer oS momentos em
que ocorreram mudancgas e transformagdes no préprio pensamento. Seus
registros se apresentaram algumas vezes descritivos, mas principalmente
reflexivos, trazendo interpretacdes, impressdes em relacdo aos assuntos
abordados e manifestaram as angustias, aflicdes e conflitos no
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, evidenciando, em
alguns momentos, contradi¢cdes inerentes ao processo de desenvolvimento
pessoal. Enfim, ressalto que essa pesquisa, ao realizar um estudo sobre o
curriculo, ndo pretendeu estabelecer generalizacbes em relacdo as
situacdes observadas, o que nao impediu, no entanto, que se fizessem
algumas inferéncias e, por isso, espero que o trabalho realizado contribua
para a retomada, na Escola que foi locus da investigacao, das discussfées
sobre curriculo, auxilie na reflexdo sobre a pratica pedagogica e também
indique possiveis caminhos para as politicas publicas ndo so curriculares
como de formacdo continuada de professores, campos que vejo como
complementares.
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Introducéo

“ Tome o leitor as paginas seguintes como
desafio e convite. Viaje segundo um seu
projecto proprio, dé minimos ouvidos a
facilidade dos itinerarios comodos e de rasto
pisado, aceite enganar-se na estrada e voltar
atras, ou, pelo contrario, persevere ateé
inventar saidas desacostumadas para o mundo.
Nao tera melhor viagem. E, se lho pedir a
sensibilidade, registre por sua vez O que Viu e
sentiu, 0 que disse e ouviu dizer. Enfim, tome
este livro como exemplo, nunca como modelo. A
felicidade, fique o leitor sabendo, tem muitos
rostos. Viajar é, provavelmente, um deles.
Entregue as suas flores a quem saiba cuidar
delas, e comece. Ou recomece. Nenhuma viagem é
definitiva.”

José Saramago
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Introducéo:

A “viagem” rumo ao conhecimento®

Curriculo € uma palavra de origem latina que tem como significados
dicionarizados o curso, a rota, o caminho da vida ou das atividades de uma
pessoa ou de um grupo de pessoas e foi no curso da minha vida que foi se
delineando meu percurso profissional que me trouxe até o
desenvolvimento desse estudo. Proponho, entdo, ao meu leitor aceitar o
convite e embarcar comigo nessa “viagem” e, assim como proposto por
Saramago, mesmo com metas de chegada pré- estabelecidas, que cada
viajante descubra e desfrute desta “viagem” de acordo com sua propria
natureza, sabendo, de antemdo, que “nenhuma viagem é definitiva.”

Durante os anos de trabalho venho atuando como professora em
instituicbes de ensino superior e também participando em diferentes
pesquisas institucionais?>. Minha experiéncia maior, no entanto, tem se
dado na Secretaria de Educacéo® do Municipio do Rio de Janeiro onde,
desde 1969, tenho a oportunidade de experienciar diferentes situagdes

gue, em sua maioria, estdo voltadas para a formacdo dos profissionais

A epigrafe inicial é um trecho da obra “Viagem a Portugal” de Jose Saramago. Esse livro me foi
apresentado por Fatima Spala, no periodo em que trabalhamos juntas no Departamento de Ensino
Fundamental da Secretaria Municipal de Educagéo do Rio de Janeiro. Nas conclusbes do estudo
que realizou em sua Dissertacdo de Mestrado “A formacédo dos professores alfabetizadores da
cidade do Rio de Janeiro”, UERJ: 2005; orientada pelo Prof. Dr. Luiz Antonio Sena, a Professora
transcreve esse trecho da obra, sugerindo que os leitores sigam o proposto pelo autor. Neste
trabalho, ja de inicio, proponho ao leitor embarcar na viagem rumo ao conhecimento.

2*Pesquisa: “Cultura, Modernidade e Linguagem: o que léem e escrevem futuros professores e seus
mestres”, coordenada pela Professora Sonia Kramer (Departamento de Educacdo — PUC-
Ri0);1996; com financiamento do CNPq e FAPERJ.

*Pesquisa: “Formacdo de Profissionais de Educacdo Infantii no Estado do Rio de Janeiro:
concepcdes, politicas e modos de implementacdo”, coordenada pela Professora Sonia Kramer
(Departamento de Educagéo — PUC-RI0);1999; com financiamento do CNPqg e FAPERJ.

*Pesquisa: “Multiculturalismo e o0 Campo de Curriculo no Brasil”, coordenada pelo Professor Antonio
Flavio Barbosa Moreira (Departamento de Educacdo — UFRJ), com financiamento do CNPq.
*Pesquisa: “Curriculo, Conhecimento e Cultura”, coordenada pela Professora Elizabeth Fernandes
Macedo (Departamento de Educagéo- UERJ), com financiamento do CNPq.

*Pesquisa:Os desafios do ensinar e aprender em um tempo de pluralidade cultural”, coordenada
pela Professora Maria de Lourdes R. Tura (Departamento de Educac¢do- UERJ); 2003; com
financiamento da FAPERJ.

% A SME atende a 748.409 alunos distribuidos em 1054 escolas e 203 creches. Conta com 37mil
professores e 11.240 funcionarios de apoio ( informages divulgadas no site www.rio.rj.gov.br/sme
em 22/02/07).
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dessa rede de ensino. Nesse sentido, o estudo proposto € o resultado do
meu movimento e o movimento do pesquisador faz-se em busca do que
ele ndo sabe. Este ndo-saber o impulsiona a tentar compreender o real,
explica-lo, mesmo considerando que todo saber é provisorio, esta sempre
em processo e € sempre inacabado. Nessa investigacdo instaura-se o
espaco dialdgico entre o tedrico e 0 empirico, entre acao e reflexao.

O trabalho com a formacdo de professoras e, mais
sistematicamente, com a formacdo em servico®de professoras da rede
publica, tem me levado a observar que, na maioria das vezes, néo se
relacionam os efeitos da formacdo sobre o curriculo, no entanto, o
desenho curricular se concretiza na pratica pedagdgica e, portanto, o
desenvolvimento curricular e das praticas escolares esta atrelado ao
desenvolvimento do professor (Moreira; 2001).

Também o estudo realizado para elaboracdo da dissertacdo de
mestrado, quando analisei criticamente 0 que escreviam em seus
planejamentos diarios as professoras de educacao infantil, alfabetizagéo e
primeira série de uma escola publica do Municipio do Rio de Janeiro,
assim como dos textos transcritos das entrevistas realizadas, quando as
professoras falaram sobre planejamento, apresentaram dados que
reforcaram a necessidade de aprofundar os estudos sobre as préticas
curriculares. Ou seja, nessa ocasidao constatei que no CIEP por mim
estudado, algumas professoras baseavam-se em documento “oficial” de
1979, para elaboracido do seu planejamento (Souza e Mello; 1998). E
importante destacar que reformulagdes curriculares com propostas de
mudancas, citando diferentes teoricos, acontecem com certa frequéncia
nas redes publicas®. A mudanca dos pressupostos tedricos na orientacéo

7

de uma Secretaria de Educacdo, no entanto, ndo € garantia de

* Convencionou-se chamar de formacdo em servigo aquela destinada as professoras que ja tiveram
a formacao inicial, seja em nivel de Ensino Médio ou Superior, e que acontece nos espagos-
tempos de trabalho.

® Em 1996 foi implantada na rede publica municipal do Rio de Janeiro a Multieducacao: Nucleo
Curricular Bésico.
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transformacbes nos conteddos e nas praticas pedagogicas que
acontecem no cotidiano das salas de aula.

Assim, o trabalho com a formagdo e os estudos realizados me
fizeram sentir a necessidade de aprofundar o estudo sobre o curriculo.
Meu objetivo inicial era estudar o curriculo no e pelo discurso escrito nos
registros® das aulas de um grupo de professoras’ das séries iniciais do
Ensino Fundamental de uma escola da rede publica do Municipio do Rio
de Janeiro. No decorrer da pesquisa, como explico adiante, senti a
necessidade de realizar também entrevistas com essas professoras. O
corpus empirico desse estudo se constituiu, entdo, dos registros e
entrevistas realizadas, assim como das observacdes anotadas no meu
Diario de Campo.

A opcédo pelo estudo do curriculo nos registros das aulas, assim
como nas entrevistas realizadas se justifica a medida que o objeto de
estudo das Ciéncias Humanas e, portanto, da Educacéo abarca “ndo sé o
homem, mas o0 homem como produtor de textos, pois sua especificidade é
estar sempre se expressando, sempre criando textos” (Jobim e Souza;
1994:25). Trabalhar, entdo, com 0s registros e as entrevistas possibilita a
analise do discurso presente na vida cotidiana da escola, encontrando
alguns de seus sentidos, porque “a lingua penetra na vida através dos
enunciados concretos que a realizam, e € também através dos enunciados
concretos que a vida penetra na lingua” (Bakhtin; 1992: 282).

Beth, uma das professoras participantes da pesquisa® que
possibilitou o desenvolvimento desse trabalho, pensando sobre uma
situacéo vivida em sua sala de aula, registra, por escrito, suas reflexdes:
“percebo, ainda, que a escola pode trazer sérios prejuizos ao ser humano,

marcando-o talvez por toda a vida, atestando sua incompeténcia (suposta

® Esses registros foram feitos, a meu pedido, pelas professoras que se dispuseram a participar da
pesquisa. Meu objetivo era de que tivessem carater predominantemente reflexivo. Em capitulo
Posterior explico como foram realizados, por essas professoras, e 0s analiso.

Faco a opgéo pelo uso da forma feminina por reconhecer que as turmas das séries iniciais sdo, em
sua grande maioria, regidas por mulheres.
8 Pesquisa realizada durante o ano de 2004 em uma escola publica do municipio do Rio de Janeiro,
situada no bairro de Santa Cruz.
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incompeténcia).”™ Seu registro reforca meu interesse no estudo da escrita,

percebendo-a como produgdo que deixa marcas, registra a historia, tem
em si uma dimensao formadora, uma vez que possibilita a professora
refazer o seu processo de trabalho. No entanto, ha poucos estudos sobre
o tema.

Ainda é em Beth'® que busco um exemplo que deixa perceber a
linguagem como espaco onde se manifestam conflitos e contradi¢cfes,
onde afloram as relagbes entre saber, poder e cultura. Ao registrar as
dificuldades que teve ao propor para sua turma uma atividade para ser
desenvolvida em grupo, a professora comenta:

€ claro que na verdade sei que a dindmica que envolve o trabalho em
grupo é um exercicio da vida em sociedade e as divergéncias e
dificuldades encontradas no decorrer do trabalho contribuem para o
crescimento do aluno em suas relagcbes com o outro, no entanto, ainda
assim, ficou a angustia de ndo ter realizado algo concreto, comum da
escola.

Em seu texto explicita sua “angustia” pois mesmo sabendo da
importancia da tarefa que propde aos seus alunos, ainda assim preocupa-
se por “néo ter realizado algo concreto, comum da escola”. E importante
esclarecer que, trazendo nesse momento alguns exemplos, pretendo ir
aproximando o leitor do meu objeto de estudo. Ressalto que as anélises
dos materiais colhidos se dardo em capitulo posterior.

Este trabalho, que se insere, como foi dito, no campo dos estudos
sobre curriculo, vai enfocar os processos de constituicdo do sujeito na e
pela linguagem, no sentido de perceber como se revelam/desvelam
sentidos e como se legitimam e desnudam diferentes discursos sobre o
real; e, especificamente, enfoca a escrita como ponto de encontro entre o
autor e a cultura. Pretendo, também, abordar a escrita em sua dimenséao
de memoria que remete a construcdo de uma historia.

Nesse sentido, é importante esclarecer que nao estarei

trabalhando com o curriculo “oficial”, o guia curricular, mas com o que

° Registro Beth — nome ficticio de uma das professoras que participaram da pesquisa - p.6.
10 Registro Beth p.8.
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chamei, a principio, de curriculo “pensado”, uma vez que as professoras
registraram, a posteriori, o vivido em sala de aula. Superando adjetivagdes,
no entanto, esclareco que estarei, entdo, estudando o curriculo como
discurso, como um género do discurso, na perspectiva dos estudos de
Mikhail Bakhtin.

Apbio-me para a realizacdo desse trabalho nos estudos de Mikhail
Bakhtin, que teoriza sobre o processo de constituicdo do sujeito na
linguagem, sujeito marcado pelas relagbes socio-hitérico-culturais,
trazendo também contribuicbes das formulagbes tedricas de Michel
Foucault no tocante as praticas disciplinares e as discursivas e aos
poderes que as permeiam. Contribuirdo ainda para o trabalho com o
curriculo as formulacfes dos Estudos Culturais, que tém apoiado o estudo
dos curriculos escolares vendo-os como “artefatos culturais”, isto €, como
“sistema de significacdo implicados na producdo de identidades e
subjetividades, no contexto das relacbes de poder” (Silva;1999: 142).
Apresento esses estudos no capitulo inicial, em seguida abordo os
procedimentos metodologicos e o processo da pesquisa. Os dados
colhidos em campo serdo analisados ao longo do trabalho realizado,
porém, mais detalhadamente, nos capitulos 3 e 4.

Esse estudo, a medida que se propbe a estudar o curriculo no
registro escrito e nas entrevistas com as professoras, podera contribuir
para uma acado reflexiva, critica, transformadora das professoras no
exercicio da pratica cotidiana, assim como trazer subsidios para politicas

publicas referentes ao campo do curriculo.
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Capitulol:

Referencial tedrico- metodoldgico

“Um galo sozinho ndo tece uma manha, ele
precisa sempre de outros galos. De um que
apanhe esse grito que ele e o lance a
outro; de um outro galo que apanhe o grito
que um galo antes e o lance a outros; e de
outros galos que com muitos outros galos se
cruzem os fios de sol de seus gritos de
galo, para que a manha, desde uma teia
ténue, se va tecendo, entre todos os

galos.”
Joao Cabral de Melo Neto

“ Herdando a experiéncia adquirida, criando

e recriando, integrando-se as condicdes de seu
contexto, respondendo a seus desafios,
objetivando a si proprio, discernindo,
transcendendo, lanca-se o homem num dominio que
lhe é exclusivo- o da histéria e da cultura.”
Paulo Freire
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Capitulol:

Referencial tedrico- metodolégico:

Para Mikhail Bakhtin o didlogo a ser considerado é aquele que é
tecido entre os muitos textos da cultura, “tecidos polifonicamente por fios
dialégicos de vozes que polemizam entre si, se complementam, ou
respondem umas as outras” (Barros;1994:4). Os textos, entdo, sao
considerados pelo autor como ponto de intersecdo de variados dialogos
gue se constituem no cruzamento de muitas vozes que circulam nas
praticas de linguagem socialmente diversificadas, assim como concebido
na fala poética de Cabral em “Tecendo a Manh&@”, na estrofe reproduzida
anteriormente.

Bakhtin diz ainda que, ao nascermos, penetramos na corrente de
comunicacgao verbal. “Os individuos ndo recebem a lingua pronta para ser
usada, eles penetram na corrente da comunicacdo verbal; ou melhor,
somente quando mergulham nessa corrente é que sua consciéncia
desperta e comeca a operar” (Bakhtin; 1995 : 108).

Conforme Bakhtin, nascemos num meio linglistico existente,
comecamos sempre no meio do caminho. Refletindo sobre o fato de que “ja
nascemos imersos na linguagem”, considero ser a linguagem,
metaforicamente, uma corrente de &agua, onde nascemos mergulhados,
imersos, e, como todas as aguas correntes, estd sempre em movimento,
fluindo em nossa direcdo, passando por noés, seguindo adiante. Heraclito,
no sexto século a.C., dizia “ndo podes entrar duas vezes nos mesmos rios,
pois aguas frescas estdo sempre fluindo em tua dire¢do”... “entramos e
nao entramos NOS Mesmos rios, somos e ndo somos” (Fragmentos 41,42 e
80, in Burnet, 1994 : 118 e 120) porque também nés estamos em
constante processo de movimento, de transformacéo.

Assim também na linguagem, na cultura. Participando de alguma
enunciacdo, direta ou indiretamente, ouvindo alguma fala, lendo alguma
escrita ou escrevendo, ainda que aparentemente se repitam 0s contextos,

SOMOS e NA0 SOMOS 0S Mesmos ouvintes, 0s mesmos leitores e 0s mesmos
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escritores; e o proprio enunciado ¢ e ndo € mais 0 mesmo. Por que
motivos? Conforme concluiu Heraclito, aguas frescas estdo sempre fluindo
em nossa diregdo. Decorridos cerca de vinte e seis séculos, também
podemos compreender esta fluidez em que vivemos imersos, na natureza,
na sociedade, na linguagem, na cultura. Pensando nos avancgos
tecnolégicos, na comunicacdo, na televisdo, fax, computacdo, multimidia
etc, podemos compreender que, neste século mais rapidamente fluem as
correntes da linguagem, da cultura e mesmo nos préprios. Mudancas
aceleradas e permanéncias fugazes constituem os tempos atuais.

Tentando superar as recorrentes dicotomias, busco um método de
pensamento e andlise que considere a singularidade humana, mas que
perceba as interacbes estabelecidas, relacionando as condicbes de
existéncia, 0s aspectos sOcio-culturais e histéricos. Inicio, entdo, a
abordagem do tema da pesquisa, dialogando com autores que estudam o
processo de constituicdo do sujeito na linguagem, marcado pelas

interacdes culturais que se estabelecem nas relagdes com outros sujeitos.

A) Linguagem e Discurso: concepg¢des de Bakhtin e Foucault

1. Bakhtin e Foucault: contextualizando-os

Mikhail Bakhtin!, teérico da linguagem e critico literario, concebe a
linguagem inserida num didlogo constante com a vida social e cultural e,
dessa forma, ela se torna viva, multipla, porque é marcada pelas diferentes
vozes presentes nas interagcdes sociais e se constitui no fenémeno social
da interacdo verbal, realizando-se, segundo o autor, nas enunciacdes. Em
seus livros, o tema central € a linguagem e o dialogismo. Esse tema
central assume diversos nomes: poliglossia, heteroglossia, polifonia,

dialogismo. Segundo Stam (1992:12), “todos os termos estdo associados a

' Mikhail Bakhtin nasceu em Oriol, em 1895, filho de uma familia de antiga nobreza
arruinada, vivendo em uma época de grandes transformacdes sociais. Estudou na
Universidade de Odessa e de Sao Petesburgo e, em 1918, diplomou-se em histéria e
filologia. Mudou-se para Vitebsk, casou-se e trabalhou como professor.
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comunicagao através da diferenca, tanto entre pessoas como entre textos
OU grupos sociais”.

Seus estudos inicialmente sofreram a influéncia de Kant, no
entanto, nos circulos intelectuais que freqiientou, aprofundou discussodes e
estudos sobre Marx, fazendo, entdo, a opcdo pelo materialismo dialético,
gue perpassa toda sua obra, opondo-se ao materialismo ortodoxo, a visdo
mecanicista da historia e das relagdes humanas, fugindo, dessa forma, das
“receitas oficiais” vigentes entdo na antiga URSS.

Sua obra permaneceu desconhecida por longo tempo tanto do
publico soviético quanto do publico ocidental. Seus estudos se
desenvolveram em uma época em que Stalin, na URSS, tentava dar uma
“imagem unificante, homogénea, neutra da lingua em relacdo a luta de
classes” (Yaguello;1995:17). Por outro lado, Bakhtin denunciava o “perigo
de toda sistematizacdo ou formalizacdo exagerada das novas teorias: um
sistema que estanca, perde sua vitalidade, seu dinamismo dialético” (idem,
ibdem) Dessa forma, a posicdo “ndo oficial” de suas idéias pode ter
contribuido para a sua pouca divulgacgéo.

Ainda segundo Yaguello (1995), Bakhtin participou, por essa
ocasido, de um pequeno circulo de intelectuais, o “circulo de Bakhtin”, do
gual faziam parte, dentre outros, os seguintes intelectuais: Marc Chagall,
P.N. Medviédiev e V.N. Volochinov, sendo que estes dois ultimos, amigos
e discipulos de Bakhtin, assinaram suas primeiras obras. Em relacdo a
esse fato, Yaguello comenta que seriam dois 0s motivos: a recusa de
Bakhtin em aceitar as modificagcbes impostas pelo editor, e o outro
relacionado ao seu gosto pela méascara e, também, & sua modeéstia
cientifica. Para esse estudioso, um pensamento inovador, para assegurar

sua duragdo, ndo tem a necessidade de ser assinado pelo autor.
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A obra de Michel Foucault*? se define mais como histéria das idéias
ou da cultura, tendo esse autor se preocupado com a analise dos
mecanismos disciplinares e dos multiplos exercicios de poder que se
instauram na vida cotidiana. Em a Ordem do Discurso (2002), Foucault
destaca a idéia de que o discurso € produzido em funcao das relacdes de
poder. Segundo Fairclough (2001) seus estudos contribuem de forma
relevante para a constru¢do de uma

“teoria social do discurso em areas como a relacao entre discurso e poder,
a construcdo discursiva de sujeitos sociais e do conhecimento e o
funcionamento do discurso na mudanca social” (p.62).

Foucault € considerado um critico da tradicdo moderna, uma vez
gue questiona seus pressupostos epistemoldgicos e “problematiza a
concepcdo de filosofia como tendo por tarefa a fundamentacdo do
conhecimento, da ética e da politica” (Marcondes:1998;273). No entanto,
ndo um critico “no sentido da filosofia critica de Kant a Escola de
Frankfurt”, alerta Marcondes (op.cit.), mas no sentido de “explicitar o
implicito e mostrar relagdes entre os saberes e as formas de exercer o
poder em nossa cultura” (p.273). Sua obra se constitui portanto, como
afirmado anteriormente, mais como historia das idéias ou da cultura pois
Foucault se utiliza de analise documental, pesquisa de campo e envolve
um conhecimento profundo da histéria®.

Michel Foucault e Mikhail Bakhtin produziram uma vasta obra que
trata de temas referentes a diversas disciplinas. Foucault foi um pensador

gue viveu durante o século XX, no periodo compreendido entre 1926 e

“Michel Foucault nasceu em 15 de outubro de 1926 em Poitiers, filho de um médico,
especializou-se em Psicologia, depois de completar seus estudos de humanidades. No
entanto, foi sempre um professor de Filosofia, matéria que ensinou nas universidades de
Clermont Ferrand e de Vincennes, antes de conquistar, em 1970, a catedra de Histéria
dos Sistemas de Pensamento, no Colégio de Franga, principal instituicdo universitaria
francesa. Foi discipulo de Louis Althusser, militou no Partido Comunista Francés.

O estruturalismo desenvolvido inicialmente na linglistica por Ferdinand Saussure e
posteriormente na antropologia pelo frances Claude Lévi-Strauss, exerceu grande
influéncia no contexto intelectual francés nos anos 70, desdobrando-se, segundo varios
estudiosos, no pés-estruturalismo (Marcondes:1998). Sob estas influéncias se
desenvolvem as obras de Louis Althusser, Jacques Lacan, Roland Barthes e Michel
Foucault.
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1984, estudioso das questdes do seu tempo e Bakhtin, embora nascido no
final do século XIX, também se voltou para o estudo das questdes relativas
ao século XX, pois tendo nascido em 1895, desenvolveu suas teorias até
1975, quando de sua morte.

Para a analise dos dados coletados, pretendo trazer a contribuicdo
desses autores no que diz respeito as questdes de linguagem, a que esses
tedricos dedicaram grande parte de seus estudos e, mais especificamente,
em relagdo aos discursos produzidos e produtores das relacdes entre
saber e poder, na sociedade. Segundo Marcondes (1998), a crise do
projeto filoséfico da modernidade tem como um dos aspectos centrais 0
guestionamento da subjetividade como ponto de partida na tentativa de
fundamentar o conhecimento e a ética. Nesse sentido, “a linguagem passa
a ser vista, em diferentes perspectivas, como uma alternativa para a
reflexdo filoséfica” (p.275).

O texto, segundo a perspectiva de Bakhtin, ndo se esgota nele
mesmo e dialoga com outros em diferentes épocas, tanto com os que o
antecedem como também com os que lhe sucedem podendo, entdo, ser
re-contextualizado. O que se coloca em questdo, mais do que uma
inscricdo no tempo cronoldgico, é a coexisténcia de vozes de diferentes
épocas e lugares e de diferentes abordagens epistemoldgicas que se
congregam. Ao invés de uma cronologia onde se inscreve o passado
recente, a atualidade e o futuro previsto e desejado, esta re-
contextualizacdo se encontra num dialogo inconcluso ou infinito onde o
sentido se recria, se renova, em contextos distintos — a “grande
temporalidade”:

“Mesmo os sentidos passados, aqueles que nasceram do dialogo com os
séculos passados, nunca estdo estabilizados (encerrados, acabados de
uma vez por todas). Sempre se modificardo (renovando-se) no desenrolar
do didlogo subsequente, futuro. Em cada um dos pontos do dialogo que
se desenrola, existe uma multiplicidade inumeréavel, ilimitada de sentidos
esquecidos, porém, num determinado ponto, no desenrolar do dialogo, ao
sabor de sua evolugdo, eles serdo rememorados e renascerdo numa
forma renovada (num sentido novo). Ndo h& nada morto de maneira
absoluta. Todo sentido festejard um dia seu renascimento. O problema da
grande temporalidade.” (Bakhtin;1992:414)
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Busco, nas teorias elaboradas por esses autores, contribuicbes

para a analise dos dados coletados.

2. Linguagem e poder: uma intersecdo permanente

Como os semiodlogos, Bakhtin vé a linguagem em toda parte “mas, a
diferenca deles, vé a linguagem constantemente imbricada com o poder”
(Stam;1992:62). Bakhtin critica tanto o “subjetivismo idealista” porque
prioriza a criacdo individual na linguagem real¢cando, dessa forma, o
aspecto subjetivo da expressdo no fenbmeno linglistico, quanto o
“objetivismo abstrato”, que se caracteriza pela concepcao estruturalista de
Saussure, dicotomizando o sistema linguistico “langue” que segundo esse
autor € abstrato, imutavel e social, da fala, “parole”, que considera
individual e dinamica. Bakhtin introduz, entdo, a linguagem no dialogo vivo
entre 0 eu e 0s outros. Assim, linguagem e poder vivem numa intersecao
permanente

“nao apenas sob a forma 6bvia de conflitos relativos a idiomas oficiais (...)
como em qualquer lugar onde a questdo da diferenca linglistica se veja
envolvida com ordenacdes sociais assimétricas” (Stam;1992:31).

Toda palavra, para Bakhtin, por ser ideologica, é viva, dindmica e
plurivalente, o que tenta tornd-la monovalente é a diluicdo da luta dos
valores sociais que a constitui, promovida pelos grupos sociais
dominantes: “o idioma do colonizador é identificado com o poder, enquanto
a lingua dos colonizados nao tem prestigio nem eficacia” (Stam:1992:31).
As palavras sdo arenas onde competem entonac¢des sociais, assim, uma
palavra pronunciada por um operario, um intelectual, um empresario, por
exemplo, ndo é exatamente a mesma palavra. Nessa luta ideoldgica,
entdo, h4 uma dindmica de forcas que configura cada enunciado no
movimento continuo do plurilinguismo concreto da vida social. Dessa
forma, todo enunciado surge num determinado momento sécio-historico,

participando ativamente do dialogo social.
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Bakhtin (1992) considera o enunciado como unidade real da
comunicacao verbal, para ele o enunciado nédo existe isolado e 0 seu inicio
pressupde resposta aos enunciados que lhe precedem, assim como o seu
final pressupde a continuidade do didlogo com os que Ihe sucedem, dai o
carater dialégico da linguagem. Dialogo que vai além das trocas entre eu e
0 outro e que se estabelece também nas relacbes de sentido nos
enunciados expressos entre as muitas vozes que perpassam os diferentes
discursos. A reflexdo sobre o conceito de dialogia entre os enunciados
indica que estes acontecem nas situacdes de comunicacdo verbal e se
entrelagam com o conceito de alteridade: identificar-me com o outro, ver o
mundo pelos seus sistemas de valores, colocar-me no seu lugar,
retornando ao meu, com o objetivo de dar ao outro seu acabamento, de
completar-lhe a visdo. Esse movimento exotdpico possibilita a troca, a
complementaridade de idéias, uma vez que somos seres inacabados, em
permanente devir.

Também o pensador Michel Foucault elaborou uma analise original
sobre os discursos que regem as instancias de saber e poder da
sociedade, criticou a psiquiatria e a psicanalise tradicionais e deixou
inacabado seu estudo sobre histéria da sexualidade. Foucault utilizou
como metodologia em suas andlises a “arqueologia” e a “genealogia”. A
arqueologia foi usada como método de analise critica do discurso, “critica
ndo no sentido de partir de um ideal de verdade e de conhecimento, mas
engquanto método capaz de explicitar os elementos implicitos em um saber
e de examinar seus efeitos e consequUéncias, implicacdes e aplicacdes
praticas” (Marcondes;1998:272). Quanto a genealogia, utilizada em
diversas de suas obras, consiste em “uma andlise historica da formacao de
determinados discursos que constituem um saber, ou saberes,
relacionando-os com formas de exercicio do poder em um contexto social
e cultural especifico” (p.273). Propondo a utilizacdo da “genealogia” como
metodologia de andlise historica dos discursos, Foucault afirma que:

“a préatica genealégica transforma a histéria, ndo mais vista como um
julgamento sobre o passado em nome de uma verdade do presente e sim
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como uma “contra-memoéria” que desafia nossos modos existentes de
verdade e justica, ajudando-nos a compreender e a mudar o presente ao
coloca-lo em uma nova relacdo como o passado.” (Foucault; 1977, apud
Giroux; 1993:41)

Como alerta Gore (2000:9), a nocdo de discurso veiculada no
estudo de Foucault ndo € a da linglistica, seu “foco esta muito mais no
conteudo e contexto da linguagem”. Esclarece ainda que “os discursos, no
contexto de relacbes de poder especificas, historicamente constituidas, e
invocando nocgdes particulares de verdade, definem agbes e os eventos
que sao plausiveis, racionalizados ou justificados num dado campo” (p.9).
Em Arqueologia do Saber, Foucault propde:

“ndo mais tratar os discursos como conjunto de signos (elementos
significantes que remetem a contelildos ou a representa¢des), mas como
praticas que formam sistematicamente os objetos de que falam.
Certamente os discursos sao feitos de signos; mas o que fazem é mais
que utilizar esses signos para designar coisas. E esse mais que o0s torna
irredutiveis a lingua e ao ato de fala. E esse “mais” que é preciso fazer
aparecer e que é preciso descrever.” (1986:56)

O exercicio do poder, segundo Foucault, é concretizado mediante a
organizacdo de um saber que procura classificar e definir a natureza dos
individuos, constituindo, entdo, um discurso que se torna norma, regra.

Segundo Machado, o poder para Foucault estd associado a
constituicdo dos saberes, nas ciéncias humanas mas, segundo esse
estudioso,

“antes mesmo da constituicdo das ciéncias humanas, no século XIX, a
organizagdo das paréquias, a institucionalizacdo do exame de consciéncia
e da direcdo espiritual e a reorganizagdo do sacramento da confisséo,
desde o0 século XVI, aparecem como importantes dispositivos de
individualizagdo. Em suma, o poder disciplinar ndo destroi o individuo; ao
contrario, ele o fabrica. O individuo ndo € o outro do poder, realidade
exterior, que é por ele anulado; € um de seus mais importantes efeitos.”
(1986b: XIX)

Esse autor alerta ainda que a analise desenvolvida é historica e que
ndo é todo poder que individualiza, mas determinado tipo, “seguindo uma
denominacdo” usada com freqiéncia por médicos, psiquiatras, militares,
politicos etc, durante o século XIX, e intitulado por Foucault como
“disciplina”. Para Foucault (1986a: 30):
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“ndo é a atividade do sujeito do conhecimento que produziria um saber,
atil ou arredio ao poder, mas o poder-saber, 0s processos e as lutas que
0 atravessam e que o constituem, que determinam as formas e os
campos possiveis do conhecimento.”

O saber organizado, que pretende classificar e definir a natureza
dos individuos, se constitui em um discurso que cria normas e regras como
naturais, constituindo-se, dessa forma, em poder. Criam-se, entdo,
mecanismos de observacdo e controle dos individuos como forma de
preservar 0os codigos que o saber determina, prevenindo, dessa maneira,
possiveis desvios.

Portanto o processo de constituicdo do poder se encontra, segundo
0 autor, no interior do préprio processo de constituicdo do saber, nos
movimentos que o constituem. Os estudos histéricos que realizou, entre o0s
séculos XVII e XVIII, mostram as transformacgdes que vao ocorrendo em
relacdo a punicdo que gradativamente vai se afastando das a¢des sobre o
corpo, dos suplicios, sendo substituida pela disciplina que, cada vez mais,
vai sendo utilizada como mecanismo de puni¢do, coercao, tornando, dessa
forma, os corpos ddceis e obedientes.

Nesse sentido, a disciplina visa a organizagéo do espaco, do tempo
e da vigilancia'*: do espaco, ao isolar o individuo em um espaco fechado
com funcdes definidas, em funcdo do que € exigido; do tempo, uma vez
gue os corpos devem se submeter a rapidez na execucao das atividades
realizadas e da vigilancia que esta presente nos espaco-tempo do

cotidiano.

* Foucault se apropria do estudo do Panopticon elaborado por Bentham (1986a) para
compreensdo da vigilancia, esse poder disciplinar que se torna eficaz pela sua
invisibilidade, mas que tudo “esquadrinha”, observa, calcula e controla; néo se sabe onde
esta e de onde vem, mas que esta presente no dia a dia. O Panopticon € um projeto
arquitetbnico cuja estrutura permite uma vigilancia constante, “dispositivo” esse que
“organiza unidades espaciais que permitem ver sem parar e reconhecer imediatamente.”
(1986a:177) E o “olho” que tudo v&, atento a todos os detalhes. No Panopticon a
vigilancia incide tanto sobre os que sdo vigiados como também sobre os que vigiam,
tornando a desconfianca um elo entre os individuos: “no anel periférico, se é totalmente
visto, sem nunca ver; na torre central, vé-se tudo, sem nunca ser visto.” (1986a:178)
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“Forma-se entdo uma politica das coercdes que sdo um trabalho sobre
0 corpo, uma manipulacdo calculada de seus elementos, de seus
gestos, de seus comportamentos. (...) A disciplina fabrica assim corpos
submissos e exercitados, corpos “doceis”. A disciplina aumenta as
forcas do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e diminui essas
mesmas forcas (em termos politicos de obediéncia).” (Foucault;
1986a:127)

Para Foucault, portanto, o saber se apropria de mecanismos de
controle dos individuos com o objetivo de manter suas prescricoes,
evitando desvios. Assim, saber e poder possuem uma relacdo de
dependéncia mutua, e o discurso “é o espaco em que saber e poder se
articulam, pois quem fala, fala de algum lugar, a partir de um direito
reconhecido institucionalmente” (Branddo; 2002:31). Nesse sentido, para
Foucault, o discurso considerado verdadeiro veicula saber e, portanto, é
gerador de poder. No entanto sua producdo é controlada, selecionada,
organizada e redistribuida por procedimentos com o objetivo de evitar
ameacas a permanéncia do poder. Para ele, “ndo ha relacdo de poder sem
constituicao correlata de um campo de saber, nem saber que n&do constitua
relacbes de poder.”(Foucault;1986a:30)

Foucault ndo constroi uma teoria geral do poder, mas tem como
objetivo compreendé-lo como wuma pratica social historicamente
constituida. Gore (2000:12) abordando aspectos da teoria foucaultiana,
comenta que o “poder é exercido ou praticado em vez de possuido e,
assim, circula, passando através de toda forca a ele relacionada”. Assim,
tomando a escola como exemplo, esclarece que o poder ndo esta s6 nas
maos do professor, mas também os alunos, pais, administradores e o
governo exercem poder, nessa instituicdo. Ao estudar, entdo, a analise dos
mecanismos disciplinares e dos exercicios de poder que se instauram na
vida cotidiana, em Vigiar e Punir (1986a), esse autor traz contribuicbes
importantes para compreendermos 0S mecanismos institucionais
presentes na escola, entendendo-os como uma pratica social

historicamente constituida.
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Nesse sentido, para Foucault, o poder ndo tem dono, circula, é
microscopico e capilar, atuando em redes, o que leva os individuos a
exercerem e sofrerem sua agdo simultaneamente. Dessa forma, né&o
concebe o Estado como o aparelho centralizador e difusor do poder que,
conforme o autor, estd em toda parte e penetra cada vez mais nas
relacdes cotidianas. Ndo ha, entdo, detentores de poder e submetidos a
ele, mas uma rede na qual o exercicio do poder acaba por constituir os
proprios sujeitos:

“O poder funciona e se exerce em rede. Nas suas malhas os individuos

nao so circulam mas estdo sempre em posicao de exercer este poder e de

sofrer sua agéo; nunca sdo o alvo inerte ou consentido do poder, sao
sempre centros de transmissdo. Em outros termos, o poder ndo se aplica

aos individuos, passa por eles.(...) Ou seja, o individuo ndo é o outro do
poder: € um de seus primeiros efeitos.” (Foucault;1986b:183)

Assim, o poder nas sociedades, segundo Foucault, esté relacionado
ao corpo, impondo-se sobre ele as obrigacdes, as limitacbes e as
proibi¢cdes.

“Na oficina, na escola, no exército funciona como repressora toda uma
micropenalidade do tempo (atrasos, auséncias, interrup¢cdes das tarefas),
da atividade (desatencdo, negligéncia, falta de zelo), da maneira de ser
(grosseria, desobediéncia), dos discursos (tagarelice, insoléncia), do corpo
(atitudes “incorretas”, gestos ndo conformes, sujeira), da sexualidade
(imodéstia, indecéncia). Ao mesmo tempo é utilizada, a titulo de punicao,
toda uma série de processos sutis, que vao do castigo fisico leve a
privacoes ligeiras e a pequenas humilhacdes.” (1986a :159)

O exercicio do poder; o controle; a interiorizagdo da norma; a
introjecdo nos corpos da disciplina dos espacos, da subordinacdo a
vigilancia continua, da organizagdo do tempo, impondo o ritmo das
atividades sobre os horarios, uma vez que este é imposto de fora,
“fabricando” corpos submissos, constitui as tecnologias da disciplina, as
técnicas de assujeitamento, as técnicas de si.

Nesse sentido, pensar sobre as técnicas e 0S mecanismos

disciplinares, pode auxiliar as escolas a compreenderem os sistemas de
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poder presentes no dia a dia dessas instituicbes e que, muitas vezes,

podem provocar submissao.

3. Géneros do discurso: tipos relativamente estaveis de
enunciados

Conforme Bakhtin, a utilizacdo da lingua se da sempre sob a forma
de enunciados orais ou escritos “concretos e Unicos” utilizados pelos
participantes em cada uma das atividades humanas. O autor considera
ainda que “cada esfera de utlizacdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados” (1992:279) — os géneros do
discurso, como denomina, com caracteristicas tematicas, composicionais e
estilisticas proprias. Portanto, segundo o autor, o estilo esta relacionado
ndo s6 a determinadas unidades tematicas como também a unidades
composicionais, as quais consistem na estruturacdo e na conclusdo de um
determinado género.

Bakhtin afirma que o enunciado, tanto oral quanto escrito, €
individual, portanto reflete a individualidade de quem fala ou escreve.
Alerta, no entanto, que nem todos os géneros do discurso s&o propicios a
refletir a individualidade na lingua uma vez que exigem uma forma mais
padronizada, como acontece na elaboracdo de documentos oficiais, de
notas de servico etc. Assim, se por um lado o autor destaca a
individualidade do enunciado, por outro reconhece 0s géneros como
enunciados ‘“relativamente estaveis” uma vez que cada um deles tem
temas que se aproximam e estruturacdo que se assemelha, sendo
utilizados em diferentes situagdes de comunicagéo.

Por sua vez, a existéncia dos géneros relacionada as variadas
situacbes de comunicacdo possibilita que estes existam em nuamero e
diversidade bastante grandes e sempre com a possibilidade de surgimento
de novos géneros discursivos, em funcdo das novas situacdes de
interacdo e também porque “cada esfera da atividade humana comporta

um repertorio de géneros do discurso que vai diferenciando-se e
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ampliando-se & medida que a propria esfera se desenvolve e fica mais
complexa” (Bakhtin;1992:279).

O discurso €, entdo, definido por Bakhtin como réplica do dialogo.
N&o ha discurso encerrado em si mesmo, ele esta sempre aberto ao
dialogo com outros discursos. Todo discurso também se baseia no
discurso que ainda nao foi dito, provocando-o a tornar-se presente,
constituindo-se numa orientacdo com relacdo a resposta antecipada do
ouvinte. H4 sempre um *“auditério social” em jogo. Dessa forma, todo
enunciado é elaborado em funcdo do ouvinte que tem um papel ativo na
comunicacgao, e o falante sempre leva em conta o destinatario: o grau de
informacdo que ele tem da situacdo, seus conhecimentos especializados
na area, suas opinides, suas condi¢des, suas simpatias, antipatias etc.
Esses fatores influenciam o locutor na elaboracdo do género do seu
discurso e nesse processo estdo presentes palavras, oposicoes,
confrontos de poder, desejos, temores.

O objeto do discurso, segundo Bakhtin (1998), ou se apresenta
“desacreditado, contestado, avaliado, envolvido por uma nuvem escura ou,
pelo contrério, iluminado pelos discursos de outrem que ja falaram sobre
ele” (p. 86). Portanto, ndo ha discurso encerrado em si mesmo, ele vive
fora de si mesmo, orientado sobre seu objeto: “se nos desviarmos
completamente dessa orientacdo, entdo, sobrara em nossos bracos seu
cadaver nu, a partir do qual nada saberemos nem de sua posicdo social
nem de seu destino” (p. 99). Assim, o discurso estd sempre na fronteira
entre seu proprio contexto e contexto alheio, por isso, Bakhtin acredita que
a “palavra da lingua é uma palavra semi-alheia” (p. 100), pois ela é usada
pelo outro em seu contexto, somente tornando-se propria quando
assimilada, transformada pelo discurso do falante.

As falas do cotidiano, segundo o autor, giram entdo em torno dos
outros, provém do que os outros dizem: “qualquer conversa € repleta de
transmissdes e interpretacfes das palavras dos outros” (p.139). E essa

palavra, que inicialmente traz informacdes, indicacdes, regras, modelos
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etc, vai gradualmente constituindo nossa posicdo ideoldgica, pois, a
medida em que nos encontramos e nos confrontamos com 0s discursos
alheios, participamos do processo de escolha e assimilacdo dos nossos
discursos. Portanto, o encontro/confronto entre o discurso alheio e o do
falante é dindmico, produz um dialogo entre visées de mundo e valores
contrastantes. Dessa forma, nem todos os discursos sdo assimilados pelo
discurso do falante, h4 os que resistem e permanecem alheios e, por se
constituirem como voz estranha ao falante, permanecem entre aspas,
sendo denominados por Bakhtin (p.100) como “discursos aspeados”.

Para Bakhtin, onde esta presente o dialogo entre diferentes visées
de mundo e valores contrastantes, a assimilagdo da palavra do outro
“adquire um sentido ainda mais profundo e é mais importante no processo
de formacdo ideolégica do homem”, definindo nossas atitudes perante o
mundo. Nessas circunstancias, o discurso alheio caracteriza-se como um
campo de tensfes entre duas categorias divergentes: ou como a palavra
autoritaria ou como a palavra interiormente persuasiva. A palavra
autoritaria € encontrada a priori unida a autoridade, € a palavra dos pais,
Palavra do Pai, Palavra Sagrada. Esta associada a norma, a lei, por isso é
impossivel contesta-la ou confronta-la. Nao permite o dialogo:

“o discurso autoritario exige o nosso reconhecimento incondicional e nao
absolutamente uma compreenséo e assimilacdo livre em nossas préprias
palavras. Também ela, a palavra, ndo permite qualquer jogo com o
contexto que a enquadra, ou com seus limites, quaisquer comutacdes
graduais ou moveis, variacdes livres, criativas e estilizantes. Ela entra em
nossa consciéncia verbal como uma massa compacta e indivisivel, é
preciso confirma-la por inteiro ou recuséa-la na integra” (Bakhtin;1998:144).

J& a palavra persuasiva interior constitui-se como metade nossa,
metade do outro, € a palavra semi-alheia propriamente dita e sua
“produtividade criativa consiste precisamente em que ela desperta nosso
pensamento e nossa palavra autbnoma” (p.145), organizando nossas
palavras, ndo se mantendo isolada, imével. Se por um lado a palavra
autoritaria se distancia do dialogo, a palavra persuasiva interior esta aberta

a ele. No entanto, ndo se trata de imitagdo ou réplica de outros discursos,
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mas envolve um confronto de nossos contextos, com nossas palavras,
num processo criativo de transformacédo do discurso alheio, provocando o
didlogo interno.

A palavra é compreendida, entdo, em seu sentido ideoldgico e se
encontra imbuida de valores contraditorios. Dessa forma representa a
“arena” de luta entre interesses sociais divergentes. Nessa luta ideoldgica
estdo presentes as forcas que caracterizam o movimento continuo do
plurilinguismo da vida social. Bakhtin (1998) denomina essas forcas de
centripetas, aquelas que estdo relacionadas ao processo de centralizacao
sécio-politica e cultural e de centrifugas, aquelas que visam a
descentralizacdo, a desunificagdo. As enunciacdes, entdo, se constituem
como espaco de luta entre essas forcas e, sendo assim, sua existéncia é
sempre tensa, contraditoria, ambivalente.

Em Foucault as praticas discursivas sado abordadas tendo como
objetivo ir além dos “dois principais modelos alternativos de investigacéo
disponiveis na pesquisa social, o estruturalismo e a hermenéutica.”
(Fairclough;2001:62) Sua preocupacdo com as praticas discursivas estava
voltada para a constituicdo do conhecimento e das transformacdes desse
conhecimento em uma ciéncia que se constitui pela formacao discursiva.
Em seus trabalhos iniciais, o foco estava nos tipos de discurso como
constituidores das areas de conhecimento. J4& em seus Ultimos estudos
genealdgicos passou a focalizar as relagbes entre conhecimento e poder.
Fairclough (2001) alerta que o discurso € uma preocupacdo ao longo da
obra de Foucault, embora mude o seu status. Destaca, entdo, que seus
trabalhos dos ultimos anos trazem uma preocupacdo com a ética, ou seja,
“como o individuo deve constituir-se ele proprio como um sujeito moral de
suas proprias acoes.” (p.63)

Os discursos ou formacdes discursivas, para Foucault, estéo
referidos as especificagdes soOcio-histéricas que sdo variaveis tornando,
assim, possivel que em determinados tempos, lugares e instituicdes

ocorram certos enunciados e ndo outros. E uma formacgéo discursiva é
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constituida por “regras para a formacdo de objetos, de regras para a
formacdo de modalidades enunciativas e posi¢cdes do sujeito, de regras
para a formacao de conceitos e de regras para a formacéo de estratégias”
(Fairclough; 2001:65). Regras essas que resultam da combinacdo de
elementos discursivos e ndo-discursivos anteriores, elementos esses que

articulados fazem do discurso uma prética social.

4. O sujeito precisa do “outro” para dar-lhe autoria

Em a Arqueologia do Saber (1986c), Foucault aponta uma visédo
constitutiva do discurso, considerando as varias dimensdes da sociedade:
dos objetos do conhecimento, dos sujeitos e das formas sociais do eu, das
relagcdes sociais e das estruturas conceituais. Ainda nessa obra ressalta a
relacdo que se estabelece entre os textos que, ao se aproximarem de
outros sejam contemporaneos ou anteriores historicamente, o0s
transformam. Assim as préaticas discursivas sdo o0 resultado das
combinacdes e das relagbes que estabelecem entre si.

Foucault, ao pensar o discurso como constitutivo da realidade
social, ressalta sua contribuicdo para a producdo, a transformacdo e a
reproducéo dos objetos e sujeitos da vida social. Nesse sentido, o discurso
tem uma relacdo ativa com a realidade, constituindo-se como préaticas que
formam os objetos de que falam. Nessa perspectiva a linguagem nao
somente se refere aos objetos da realidade, mas a significa, isto €, cria
significados para ela.

Bakhtin (1992) percebe toda enunciacdo implicada na comunicacao
verbal, ndo existindo fora dela. Assim sO ha existéncia humana no dialogo
incessante com o mundo e os outros. “E a partir do outro que tentamos
dar-nos vida e forma” (p.52), ndo ha como existir na dimensao do sujeito
encerrado em si mesmo. O complemento que cada um de nds representa
para o0 outro constitui a pluralidade humana. Esse movimento de
identificacdo com o outro, de colocar-se no lugar do outro, retornando ao

eu, para, entdo, dar acabamento ao outro, complementar seu horizonte,
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remete ao conceito de alteridade, ja referido anteriormente. “Nossa
individualidade n&o teria existéncia se o outro ndo a criasse” (p.55), e esse
dialogo incessante entre eu e o outro, segundo Bakhtin, da o acabamento
estético a vida humana. Esse movimento dialético e continuo envolve
criacdo, uma vez que 0 eu se constitui mediante a intervencgdo, a
alteracéo, a transformagao que o outro promove em sua vida.

O sujeito ndo pode por si s6 ser autor de sua prépria vida e valores,
ele precisa do outro para dar-lhe autoria, assim ele se encontra na fronteira
entre o mundo percebido, através do outro, € 0 mundo interior:

“Tudo o que me diz respeito, a comecar por meu nome, e que penetra em
minha consciéncia, vem-me do mundo exterior, da boca dos outros (da
mae etc.), e me é dado com a entonacgéo, com o tom emotivo dos valores
deles. Tomo consciéncia de mim, originalmente, através dos outros: deles
recebo a palavra, a forma e o tom que servirdo para a formacao original da
representacdo que terei de mim mesma”. (Bakhtin; 1992:378).

A consciéncia, conforme Bakhtin, € linguistica e, portanto, social e
sé existe na medida em que se concretiza atraves de algum tipo de
material semidtico. Segundo Stam (1992:30), Bakhtin “desmascara o
apreciado mito burgués da autonomia da consciéncia individual”. A palavra
do outro, ao penetrar em nossa consciéncia, é contestada por uma contra-
palavra que a transforma, marcando-a com as suas intencoes.

O sujeito, entdo, se constitui na linguagem em interacéo
permanente com outros sujeitos. A vida interior — o0 psiquismo, a
consciéncia — € explicavel por fatores sociais, uma vez que nasce nos
processos intersubjetivos e a atividade mental existe para o individuo e se
expressa exteriormente no/pelo signo — a palavra — que € de natureza
ideoldgica. As formas minimas do discurso interior sdo constituidas por
enunciagbes completas e assemelham-se as réplicas de um dialogo. O
signo interior, a atividade mental, segundo Bakhtin, é acessivel apenas a
introspeccdo, mas por sua natureza o discurso interior, objeto da
introspeccdo, pode ser exteriorizado. A introspeccdo “se esforca por
explicitar ativamente o signo interior, para leva-lo a um maior grau de

clareza semiotica” e essa compreensao “efetua-se em ligacdo estreita com
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a situacdo em que ele toma forma” e essa situacdo “é sempre uma
situacdo social” (Bakhtin;1995: 62).

5. “O autor e 0 her6i”: relagdo entre autor e personagem

Em “O autor e o heréi” (1992), Bakhtin estuda a relag@o entre autor
e personagem, a obra em si, que ele chama de herdi, onde o autor ndo é o
narrador da obra, mas nela esta presente em duas formas distintas, como
autor-criador - aquele que cria a obra e é o componente inseparavel dela -
e como autor-homem, componente da vida que, mesmo fazendo parte da
obra, mantém sua autonomia em relacdo a ela. Para Bakhtin, a relagédo
criadora entre autor e herdi € marcada pelo principio da exotopia que
consiste na possibilidade “de uma consciéncia estar de fora de outra, de
uma consciéncia ver a outra como um todo acabado, o que ela ndo pode
fazer consigo mesma” (Tezza; 1996:282). Assim o autor é para o herai,
sua obra, o que o outro é para mim. E a visdo de mundo do autor que da
unidade e acabamento a obra, uma vez que sua posicdo espacial
possibilita perceber o ambiente em sua integridade, dar-lhe acabamento
estético.

Ainda em seus estudos sobre as relagdes entre o autor e o herdi,
Bakhtin (1992) propde uma tipologia que analisa diferentes graus de
relacdo entre ambos e, ao tratar da autobiografia (p.164), comenta sobre a
grande proximidade entre autor e heréi. Alerta, no entanto, que, embora
préximos, se distinguem, ndo havendo identidade absoluta entre o autor-
homem, componente da vida, que dialoga com a obra, e o autor-criador,
gue, ao escrevé-la, a realiza na forma e no contetdo que |he atribui.

O professor, entdo, ao rememorar sua aula o faz com o olhar do
presente e, ao registra-la, da-lhe um sentido atualizado numa determinada
forma, o que possibilita compreender tanto o “principio basico” da relacéo
do autor-professor com o herdi-obra-registro quanto as “particularidades
individuais” dessa relacdo em cada um dos autores-professores
(Tezza;1996:281).
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Nessa perspectiva de descentramento entre 0 eu que narra e 0 eu
narrado, acredito que, ao escrever as praticas vividas no dia-a-dia, a
professora tem a oportunidade de (re)significa-las. Enfim, olhar para o que
foi vivido, pensar o presente, visando outras propostas para o futuro. Esse
estudo, que permite olhar o passado para “colocar o presente numa
situacao critica” (Konder; 1989:92), € orientado pelo conceito de historia de
Benjamin (1994c), onde passado, presente e futuro se conectam e sao
redimensionados. Pela rememoracdo na linguagem e na narrativa,
resgata-se o poder de ser no presente, no passado e no futuro, e o sentido
da historia, entdo, € visto ndo mais como um encadeamento cronolégico,

mas como um processo de re-criagdo do significado (Kramer;1993).

B) O Curriculo na perspectiva dos Estudos Culturais
Os Estudos Culturais apresentam-se como um campo de estudos
ainda recente no Brasil. No entanto, desde os anos 60 tém sido produzidos
muitos trabalhos de grande abrangéncia tedrica e metodoldgica nesse
campo de estudo. Seu inicio foi

“marcado pelo interesse de um grupo de pesquisadores de entender o

surpreendente, o intrincado, o complexo das transformacfes sociais e da

mudanca cultural de seu tempo e esse interesse estava especialmente
apoiado no compromisso desse grupo de intelectuais com as populagtes
marginalizadas, as acdes politicas de minorias urbanas e as lutas por

emancipacao social”. (Tura; 2005:111)

A centralidade da cultura € mais visivel atualmente, segundo Hall
(1997), uma vez que as agéncias transnacionais de comunicacao
favorecem a homogeneizacdo de produtos culturais estandardizados ao
facilitarem a circulacdo, em escala global, desses produtos, padronizando
também as avaliacfes e as preferéncias estéticas.

Ainda segundo Hall, a globalizagdo, na contemporaneidade, tem
provocado a existéncia de forgcas opostas (2003: 45):

“as forcas dominantes de homogeneizacdo cultural, pelas quais, por
causa de sua ascendéncia no mercado cultural e de seu dominio do
capital, dos “fluxos” cultural e tecnolégico, a cultura ocidental, mais
especificamente a cultura americana, ameaca subjugar todas as que
aparecem, impondo uma mesmice cultural homogeneizante- o que tem
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sido chamado de “McDonald-izacdo” ou “Nike-zacdo” de tudo. Seus

efeitos podem ser vistos em todo mundo, inclusive na vida popular do

Caribe. Mas bem junto a isso estdo 0s processos que vagarosa e

sutiimente estdo descentrando os modelos ocidentais, levando a uma

disseminacéo da diferenca cultural em todo o globo”.

Hall alerta, no entanto, a importancia dessas tendéncias de
“subverter e “traduzir’, negociar e fazer com que se assimile/negocie o
assalto cultural global sobre as culturas mais fracas.

A distribuicdo dos produtos culturais se ampliou em decorréncia do
desenvolvimento tecnoldgico, principalmente da informatica. Esse
processo tem ocorrido de forma desigual, uma vez que esta vinculado as
relacées sociais e de poder. Porém, apesar dos movimentos econdmicos
de globalizacéo e da mundializacdo da cultura, ainda assim percebe-se a
multiplicacéo de valores e culturas locais.

Nessa perspectiva, entdo, os Estudos Culturais tém se caracterizado
como um extenso campo de pesquisa, abrangendo um conjunto de
saberes heterogéneos, ndo disciplinares, sendo a cultura concebida como
processo de construcdo social. Segundo Silva:

“a cultura € um campo de producao de significados no qual os diferentes
grupos sociais, situados em posicoes diferenciadas de poder, lutam pela
imposicao de seus significados a sociedade mais ampla.” (1999:133).

No entanto, as interacdes e a intertextualidade que se estabelecem
entre os diferentes grupos e o confronto entre os diversos padroes
culturais propicia um movimento de circularidade entre suas culturas.

Ginsburg (1996) tomando como base a investigacdo a respeito de
um moleiro que viveu no século XVI e os estudos de Bakhtin sobre a obra
de Rabelais, produzida no mesmo século, fala da circularidade entre as
culturas. Seus estudos aproximam-se dos desenvolvidos por Hall (2003)
gue, baseando-se também em Bakhtin, aponta para esta circularidade
entre as culturas. Ainda apoiando-se no mesmo autor, em sua obra
“Marxismo e Filosofia da Linguagem”, Hall destaca, entdo, que a “luta pelo
significado ndo se da como a substituicdo de uma linguagem de classe

auto-suficiente por outra”, mas € no signo, na palavra, que se dara “a
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desarticulacédo e a rearticulacdo dos diferentes indices de valor ideol6gico
dentro de um mesmo signo”. (p.231)

Ainda desenvolvendo seus estudos sobre Bakhtin, Hall (2003)
ressalta as aproximacbes entre os estudos culturais e a teoria
desenvolvida por esse autor ao destacar os estudos que ele desenvolve
sobre o carnaval, em sua obra "A Cultura Popular na Idade Média e no
Renascimento: o contexto de Francois Rabelais”. Ao usar a metéfora do
carnaval, Bakhtin propde a inversdo dos modelos instituidos, da ordem
estabelecida, quando “os de baixo” assumem temporariamente o lugar dos
de “cima”, provocando uma reviravolta, “0 mundo as avessas”. No entanto
ao usar a metafora de inversao, colocando os de "baixo“ no lugar dos de
“cima”, este autor ndo esta se valendo de uma estrutura binéria de divisdo
entre ambos, quando uma forma estética triunfa sobre a outra, mas sim
destacando o movimento das “formas impuras e hibridas do grotesco”;
revelando a interdependéncia do baixo com o alto e vice-versa, a natureza
inextricavelmente mista e ambivalente de toda vida cultural.” (Hall;
2003:226)

Ao estudar o plurilinguismo social no romance, Bakhtin (1998),
procura relativizar esse movimento. Reconhece, entéo, a desigualdade de
poderes dos diversos grupos sociais - as comunidades semidticas como
chama - sendo que a classe dominante tende a impor 0 seu sistema de
significados a palavra. No entanto, diante das forcas totalizadoras da
linguagem - as forcas centripetas — que no caso desse estudo podemos
associar aos discursos daqueles que estdo no poder e elaboram as
politicas publicas, reconhece o poder das forcas -centrifugas,
descentralizadoras, que fazem emergir uma infinidade de vozes de
diversas comunidades semioticas, destacando-se aqui as vozes das
professoras, dentre outras. A relacdo dialdgica entre essas duas forcas,
gue agem em sentidos opostos, possibilita o surgimento do plurilinguismo.

Relacionando, entédo, os estudos de Ginsburg e os de Bakhtin com

as observacOes realizadas na escola, percebe-se que as interacdes que ai
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se estabelecem, “a intertextualidade que permeia o confronto de posicdes,
sentidos e estilos de vida no ambiente pedagodgico permite entendé-lo
como um importante espaco de circularidade entre culturas”
(Tura;2002:157), pois nele se articulam diversos padrdes culturais e os
conflitos identitarios se dao segundo relacbes assimétricas de poder.
Como alertam Moreira e Candau “ndo ha educacao que ndo esteja imersa
na cultura da humanidade e, particularmente, do momento histérico em
gue se situa” (2003:159). Nessa perspectiva de estudo, o curriculo e o
conhecimento podem ser descritos “como campos culturais, como campos
sujeitos a disputa e a interpretacdo nos quais os diferentes grupos tentam
estabelecer a sua hegemonia” (Silva; 1999: 135). Podemos pensar
também que as contradicbes que muitas vezes permeiam as acbes e
relacbes sociais nos espacos escolares possibilitam desenvolver
movimentos de interpenetracdo e mistura entre dominacao e resisténcia.

Para os tedricos educacionais que estudam o curriculo em uma
perspectiva “tradicional”, privilegiando o dominio das técnicas e métodos
pedagogicos, o conhecimento é tratado e transmitido de modo
instrumental. Nesse sentido, as escolas sdo consideradas como locais de
instrugdo, agéncias de reproducgdo social, econdmica e cultural. Contra a
idéia conservadora da transmissdo de um conhecimento objetivo, o0s
educadores criticos sustentam que 0 conhecimento escolar é uma
representacdo particular da cultura dominante, um discurso privilegiado
gue seleciona e exclui e, portanto, longe de ser um processo neutro e
apolitico, a educacdo escolar se caracteriza por selecionar e legitimar
formas de linguagem e relacdes sociais e o curriculo esta atrelado ao
poder e representa a cultura dominante.

Desse modo, a cultura escolar aparece vinculada a um conjunto de
cbdigos e experiéncias dos grupos dominantes, desprezando as historias e
as experiéncias dos grupos subordinados. Seu discurso seleciona e exclui
e, portanto, ndo € um processo neutro e apolitico. Ele traduz e faz

dominantes as idéias e sensibilidades de grupos particulares da
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sociedade. Ter claro que o curriculo ndo é um campo educacional
autdbnomo e isolado implica aceitar que aquilo que vai ser proposto pelos
“curriculistas” reflete interesses politicos. Por outro lado, no contexto da
pratica educativa esses documentos oficiais sofrem transformacgfes
ligadas as experiéncias docentes e ao contexto socio-historico no qual se
insere o cotidiano escolar.

Sob a influéncia do pos-estruturalismo a “andlise do curriculo
baseada nos Estudos Culturais enfatiza o papel da linguagem e do
discurso nesse processo de construgcdo”. (Silva;1999:135). As regras
implicitas dos discursos “governam” o que pode ser dito e 0 que deve
permanecer “calado”. Eles sdo constituidos e constituem as instituicées.
Destaca-se, entdo, a importancia de examinar as relacbes de poder
envolvidas na sua producédo. Nesse sentido, Cherryholmes (1993) alerta
para as certezas e verdades expressas nos argumentos académicos e
profissionais “ao tentarem fixar a identidade daquilo que se esta
estudando” (p.162). Exemplifica sua afirmativa, esclarecendo que
esperarmos da teoria do curriculo que ela ndo s6 diga o que é o curriculo,
como também o que fazer para desenvolvé-lo, implementa-lo e avalia-lo.
Esclarece, entdo, que “a licdo consiste em nos dizer para desconfiar dessa
autoridade” (p.162). Também Popkewitz (2000) ressalta que o “curriculo
sanciona socialmente o poder através da maneira pela qual (e as
condicbes pelas quais) o conhecimento é selecionado, organizado e
avaliado nas escolas” (p.205).

Lopes (2006), baseando-se em teoria desenvolvida por Stephen
Ball, estuda, entre outros aspectos, “o papel das comunidades epistémicas
na circulagéo de discursos que produzem as politicas de curriculo” (p.33) A
autora esclarece, entdo, que as comunidades epistémicas “sdo compostas
por grupos de especialistas que compartiham concepcdes, valores e
regimes de verdade comuns entre si e que operam nas politicas pela
posicado que ocupam frente ao conhecimento, em relacdo de saber-poder”

(p.41). Ainda baseando-se em Ball, Lopes afirma que “investigar os
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discursos implica investigar as regras que norteiam as praticas” (p.38) e
indica que ao apoiar-se

“na concepcdo de pratica discursiva de Foucault [Ball] (...) também
analisa as diferentes definicbes politicas como discursos: préaticas que
formam os objetos dos quais falam e que se associam ao que pode ser
dito, a quem pode dizer, quando e com que autoridade. Nenhum discurso
pode ser compreendido fora das relagBes materiais que o constitui, ainda

Y

gue tais relacbes materiais transcendam a andlise das circunstancias
externas ao discurso. (...) Assim ao pensar as politicas como discurso,
Ball estd salientando que o0s conhecimentos subjugados ndo séao
completamente excluidos da arena politica, mas certos discursos nos
fazem pensar e agir de forma diferente, limitando nossas respostas a
mudancas.”(p.38)

Nessa perspectiva, a autora ressalta que a politica de curriculo
passa a ndo ser mais vista como um “pacote” lancado de cima as escolas
as quais caberia apenas sua implementacao. Supera também o binarismo
gue se apresenta com a polarizacdo politica, como dominacdo e pratica
como resisténcia. Nesse sentido, aponta que os estudos atuais
compreendem a relagdo entre politica e pratica, concebendo as
“interpenetracdes e mesclas entre dominacao e resisténcia, bem como a
ambivaléncia nos discursos”. (p.39)

Santos, ao estudar as politicas publicas para o Ensino
Fundamental, destaca o “papel da experiéncia dos atores educacionais
nos processos de interpretacdo, negociacdo e assimilagdo dos saberes
escolares” (2002:8). Ressalta assim que as experiéncias sociais dos
professores influenciam, de forma significativa, as suas préticas, o que
contribui para a transformacao de propostas curriculares oficiais. A autora
afirma, entdo, que no processo de implementacdo dessas propostas
“pouca semelhanca existira entre elas e o trabalho realizado nas escolas.”
(idem ibidem) Considerando o campo dos Estudos Culturais, Santos,
apoiada em estudos de Michael Apple, questiona a validade de um
curriculo nacional. Conclui, entdo, que essa idéia € equivocada “pois parte
do pressuposto de que alunos de diferentes posicdes sociais e
pertencentes a diferentes grupos sociais recebem o curriculo da mesma
maneira.” (2002:6)
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Refletindo sobre a posicdo do Estado e sua influéncia sobre as
diretrizes politicas em educacéo, Ball (2001) analisa o novo “paradigma de
governo educacional” que estaria relacionado a questbes mais amplas que
envolvem a globalizacdo™. Nessa perspectiva, o autor acredita que as
politicas especificas que cabiam ao Estado-Nacdo, nos campos
econbmico, social e educativo, estdo dando lugar a politicas voltadas para
a “competitividade econbmica” o que, de certa forma, abandona os
tradicionais propositos sociais da educacdo. Segundo o autor, esse novo
paradigma consiste num “pacote de reformas” cujos elementos-chave sao
0 mercado, a capacidade de gestao e a performatividade.

Na perspectiva dos estudos de Ball, destaca-se, entéo, a figura do
gestor, que tem como proposito centrar esforcos na obtencdo de
resultados, gozando, para tanto, de flexibilidade e autonomia na geréncia
ndo sé dos recursos financeiros como também dos recursos humanos. A
atuacdo do gestor é importante no sentido de implementar regimes
empresariais competitivos nas escolas. Nesse quadro, as politicas publicas
se voltam para a implementacéo das premissas de livre mercado, ou seja,
o estimulo & competicao e a disseminacdo de seus valores na educacao.
Ball considera o gestor como “o herdi cultural do novo paradigma” uma vez
gue seu trabalho

“envolve a infusdo de atitudes e culturas nas quais os/as

trabalhadores/as se sentem, eles/as proprios/as, responsabilizados/as

e, simultaneamente, comprometidos/as ou pessoalmente envolvidos/as

na organizacao” (p.108).

A performatividade, segundo o autor, consiste numa “cultura” ou
um “sistema de terror” que se utiliza de “julgamentos, comparagbes e
exposicdo como forma de controle, atricdo e mudanca’(p.109). Ainda
segundo Ball (2002:4) “os desempenhos (de sujeitos individuais ou
organizacdes) servem como medidas de produtividade e rendimento, ou
mostras de qualidade ou ainda momentos de promogé&o ou inspeccao”. Os

professores se tornam “empreendedores educacionais” e sdo submetidos

'* Ultrapassa os limites desse trabalho discussées mais especificas sobre globalizagéo.
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a avaliacbes permanentes. A competicdo entre os professores, que esse
sistema estimula, provoca no autor uma preocupacdo com a “alma” do
professor que, nesse sentido, cita Foucault:

“Seria errado dizer que a alma € uma ilusdo, ou um efeito ideologico. Ao
contréario, ela existe, tem uma realidade, cria-se permanentemente em
volta, sobre e dentro do corpo através do funcionamento de uma forca,
de um poder...” (Foucault, 1979b, p.29 in: Ball;2002:5).

Com a perspectiva, entdo, do controle, do auto-monitoramento, sao
implementados “sistemas de avaliacdo, determinacdo de objetivos e
comparacdo de resultados.” (Ball; 2001:109). Aproximando-se dos estudos
de Ball, Santos, ao analisar as politicas publicas de ensino no Brasil, alerta
para a

“coeréncia interna dessas politicas, sua organicidade na busca de um
reordenamento da educacdo, evidenciando o carater centralizador
dessas politicas, realizadas por meio da instituicdo de parametros e
diretrizes curriculares, sistema nacional de avaliacdo e programa
nacional de livro didatico”. (2002:2)

A autora alerta ainda para o fato de que estas politicas estdo
vinculadas as “diretrizes impostas por organismos internacionais, que
financiam e fornecem os critérios” para as mudancas nos sistemas
publicos de ensino. Acreditando, no entanto, como dito anteriormente, que
todo discurso esta sempre aberto ao dialogo com outros discursos, as
diretrizes propostas séo recontextualizadas em diferentes instancias, néo
se impondo de forma determinista. E, porém, no bojo das propostas
internacionais que sao instituidos os Sistemas de Avaliagdo no Brasil, a
partir dos anos 90. Nesse sentido, o governo federal toma iniciativas de
avaliagdo que sao reproduzidas e adaptadas por diferentes sistemas
estaduais e municipais de educacéo. E criado, entdo, o SAEB'®- Sistema

Nacional de Avaliacdo da Educac¢do Basica- definido como:

® Com a mesma perspectiva sdo criados também o ENEM, Exame Nacional do Ensino
Médio, e o Exame Nacional de Cursos, destinado a avaliagdo do Ensino Superior. Tendo
em vista o objetivo deste trabalho e seu corpus empirico, as reflexdes realizadas tomam
como referéncia o SAEB e estdo direcionadas a avaliacdo da educacdo basica, foco
deste estudo.
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“um sistema de monitoramento continuo, capaz de subsidiar as politicas
educacionais, tendo como finalidade reverter o quadro de baixa
gqualidade e produtividade do ensino, caracterizado, essencialmente,
pelos indices de repeténcia e evasdo escolar.” (Souza e Oliveira;
2003:8)

No entanto, segundo Souza e Oliveira (2003), as consequéncias
desse sistema sao a difusdo de uma concepcédo de avaliagdo que estimula
a competicdo entre as escolas e as torna responsaveis pelo proprio
sucesso ou fracasso escolar. Nessas circunstancias, os professores estao
diante de politicas de avaliacdo que tém grande peso nas atuais politicas
curriculares, trazendo, portanto, marcas para seu trabalho pedagogico.

Na perspectiva de estudo que venho desenvolvendo concebo a
linguagem no fluxo continuo da histéria e da cultura. Dessa forma, a
implementacdo de um novo paradigma no ensino publico provoca o uso de
novas linguagens, assim:

“as novas organizacbes de gestdo publica encontram-se agora
“populadas” de recursos humanos que necessitam ser geridos;
aprendizagem ¢€ rebatizada “produto final de politicas custo-eficazes”;
realizacbes passam a ser um conjunto de “objetivos de
produtividade”etc.” (Ball:2001;104)

A linguagem, na perspectiva bakhtiniana, é pensada como um
processo histoérico, cultural, social em que a repeticdo e a criagdo se
misturam num fazer continuo e permanente. Portanto, € nesse processo
onde diferentes discursos circulam em tenséo, as “palavras préprias” e as

“palavras alheias”, ndo se reduzindo a imitacdo ou a réplica de outros

discursos, que vai se constituindo o discurso do professor.

C) Curriculo como “género do discurso”

Com a perspectiva de que o sentido dado ao termo curriculo esta
relacionado ao tempo historico, a diferentes praticas discursivas, acredito
ndao haver argumentos suficientemente plausiveis para garantir a

existéncia de uma definicdo, muito fixa ou estavel.
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Apoiando-me nos estudos desenvolvidos por Ball e de acordo com
a teoria que venho desenvolvendo, estudo, entdo, o curriculo como um
género do discurso, segundo a teoria bakhtiniana. Nesse sentido, as
relagdes que se estabelecem entre autor-falante, leitor-ouvinte e objeto do
discurso, regendo os géneros discursivos, nos remetem as interagdes
entre forma e conteddo e se concretizam no “querer-dizer”
(Bakhtin;1992:301) do autor-falante. A selecdo de determinado objeto de
discurso define a forma com que o autor expressa suas intencoes, valores
e concepcdes acerca desse objeto. O autor-falante, por sua vez, também
tece concepcoes e imagens acerca de seu leitor-ouvinte, presumindo suas
respostas, as quais também acabam por interferir no enunciado. Os
géneros discursivos provocam, assim, negociacdes entre a subjetividade
do autor-falante, que seleciona a forma de expressar suas visbes de
mundo e a cultura, uma vez que esse mesmo autor-falante revela sua
posicdo social ao expressar-se, uma vez que sua expressao emerge da
vida social.

Nessa perspectiva de estudo, o curriculo apresenta “caracteristicas
tematicas, composicionais e estilisticas proprias” (1992:279). Segundo
Bakhtin, nos géneros se apresentam “a individualidade do enunciado”,
mas seus enunciados permanecem “relativamente estaveis”. No entanto,
cabe refletir sobre a relatividade dessa estabilidade, uma vez que para
Bakhtin a palavra estudada em seu sentido ideoldgico “serve” a interesses
sociais divergentes, a valores contraditorios. Sua existéncia, portanto, €
sempre tensa e contraditoria, ambivalente.

Em educacédo, devido a diversas situacbes em que o0 género
curriculo é produzido, organizado, recebe diferentes nomenclaturas:
“oficial”, “em ac&o”, “oculto” etc. Essas organizacdes, no entanto, ndo sao
fixas, apresentando marcas de individualidade, conforme as teorias que
fundamentam os diferentes autores que tratam do assunto, ndo havendo,
portanto, um conceito que seja consensual. No entanto, embora

reconhegcamos sua polissemia e, portanto, a ndo existéncia de fronteiras
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gue delimitem uma definicdo, ainda assim podemos pensar em temas
consensuais que se apresentam nos estudos que envolvem o curriculo,
tais como as praticas desenvolvidas em sala de aula; os assuntos tratados
nesses espacos formais. Por sua vez, curriculo jA ndo é mais entendido
como a grade curricular das disciplinas e é pensado de maneira articulada
com outros campos do conhecimento, tais como a cultura, ndo ficando,
portanto, sua analise restrita ao campo pedagdgico.

Alerto, no entanto, que, ao estudar as caracteristicas comuns do
género discursivo procurando aproxima-las, a intencdo ndo é superar as
diferencas, organizando-as em categorias uniformizantes, ao contréario,
pretendo apreender a diversidade que torna a lingua viva nos movimentos
dos usos da linguagem cotidiana, refletindo as transformacfes da vida
social. Nesse sentido, cabe lembrar, como ja foi dito que, segundo o autor,
lingua e vida se relacionam; cabe lembrar também que o sentido atribuido
a palavra curriculo esta marcado pela cultura, pela histéria de cada época.

Entendendo o curriculo a partir dessa perspectiva, também a
organizacao do planejamento curricular pode significar pretensfes e a¢des
distintas, ndo existindo uma féormula universal valida de planejar. “Cada
uma delas supBe op¢des ndo de todo equivalentes para a pratica”
(Sacritan e Pérez Gomez;2000:202), o que, de certa forma, se expressou
na maneira de organiza¢do e no conteudo priorizado pelas professoras e

gue pode ser percebido em seus registros.
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Capitulo 2:

A pesquisa e o campo empirico

“Caminante, no hay camino, se hace camino
al andar. Al andar se hace camino y al volver
la vista atras se ve la senda que nunca se ha

de volver a pisar.”

Antonio Ruiz Machado

Capitulo 2:
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A pesquisa e 0 campo empirico
A) Os caminhos metodologicos

No século XIX, as ciéncias sociais e humanas, com seu conjunto
organizado e sistemético de conhecimento, foram se sistematizando e
seus procedimentos metodoldgicos passaram a pautar-se pelos
paradigmas das ciéncias naturais, buscando sua legitimidade. Neste
modelo, o sujeito torna-se objeto: objeto de investigacdo, objeto de
intervencdo. Na atualidade, varios estudos se contrapdem a essa ldgica e
consideram os fatos sociais e humanos irredutiveis aos fatos naturais,
exigindo, portanto, metodologia prépria.

Bakhtin (1992:334), em seus estudos sobre a metodologia das
ciéncias humanas, esclarece que elas “néo se referem a um objeto mudo
(...), referem-se ao homem em sua especificidade” e continua: “quando o
homem é estudado fora do texto e independente do texto, ja ndo se trata
de ciéncias humanas (mas de anatomia, de fisiologia humana etc.)”. Para
Bakhtin (1992:300)

“0 que nos interessa, nas ciéncias humanas, é a historia do pensamento
orientada para o pensamento, o sentido, o significado do outro, que se
manifestam e se apresentam ao pesquisador somente em forma de texto.
Quaisquer que sejam os objetivos de um estudo, o ponto de partida sé
pode ser o texto”.

Assim pensando, a linguagem assume nessa investigacdo um papel
central, considerando que € constituidora dos sujeitos, uma vez que “é
nela e por meio dela que ocorre o primeiro despertar da consciéncia”
(Bakhtin;1995:108). A metodologia adotada por esse autor vé o homem
como sujeito social que ndo s6 faz historia como se faz na historia. Nesse
sentido a enunciacdo é um fenébmeno social e n&o individual, e o
enunciado é para Bakhtin (1992:282) a “unidade real de comunicagéo
verbal’, enquanto as palavras e as ora¢des sao as “unidades da lingua”
como sistema.

Orlandi (1990:60), refletindo sobre a Teoria da Enunciacdo que tem
como referéncia os estudos de Bakhtin, esclarece que a “abordagem da

lingua deve ser feita por sua inser¢cdo no contexto social e no universo da
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tensdo humana que ele atua”. Comenta ainda que “o territério da lingua &
lugar de disputa e conflitos, da relagcdo entre sujeito e sociedade”.
Portanto, estudar os registros das professoras implica pensar nas
condicbes em que sao produzidos; nas relacbes de forca entre os
interlocutores, percebendo os lugares sociais por eles ocupados e suas
posicOes relativas no discurso; buscar as relagdes de sentido entre um
discurso e os outros, isto é, a intertextualidade e o modo como o locutor
antecipa as representacdes de seu interlocutor. Implica, ainda, levar em
conta a histéria pessoal de quem escreve e analisar ndo s6 o que é dito
como também o que esta implicito nos discursos.

Adoto, entdo, como referencial teérico-metodologico a Teoria da
Enunciacdo de Bakhtin, concebendo as escritas como enunciados que nao
se encontram descolados de seu contexto social, historico e cultural,
trazendo para contribuir com as analises realizadas as formulacdes
tedricas de Michel Foucault, no tocante a constituicdo do sujeito, as
praticas discursivas e aos poderes que as permeiam.

Nessa perspectiva de estudo, ndo se pode pensar num professor
abstrato, isolado de seu contexto social, afastado do contato com outros
sujeitos. Assim, para conhecer as condi¢cdes de producdo dos registros
das professoras, faco a opcdo do estudo com enfoque etnografico. Essa
abordagem tem como uma de suas principais caracteristicas a imersao do
pesquisador na realidade investigada. Além disso, 0 seu uso possibilita

“documentar o ndo documentado, isto &, desvelar os encontros e
desencontros que permeiam o dia-a-dia da pratica escolar, descrever as
acOes e representacdes de seus atores sociais, reconstruir sua linguagem,
suas formas de comunicacgéao e os significados que séo criados e recriados
no cotidiano do seu fazer pedagdgico” (André; 1995:41).

Esse mergulho no cotidiano da escola com o objetivo de rever a
pratica docente apresenta as “dificuldades reconhecidas de estranhar o
familiar e romper com o0s esteredtipos” (Dauster;1994:78), cabendo
portanto ao pesquisador, segundo a autora, valorizar a heterogeneidade e
a diversidade cultural. Também Vasconcelos (2000:52), analisando os

“dilemas” e a “complexidade” dos estudos etnograficos na pos-
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modernidade, ressalta a dificuldade de “tornar o familiar estranho e o
guotidiano exatico, numa busca sistematica do outro”.

Conforme dito anteriormente, o objetivo desse trabalho é estudar o
curriculo no e pelo discurso escrito nos registros das aulas das
professoras, registros esses que se constituem no corpus empirico da
pesquisa, assim como também os registros das observacdes por mim
realizadas e os textos transcritos das entrevistas. Trabalho, entdo, com
esses diferentes materiais de forma articulada.

Voltando-me para a escola, percebo a existéncia de um curriculo
“oficial” e, segundo Popkewitz, esses sdo documentos que expressam “as
maneiras como as idéias e sensibilidades de grupos particulares da
sociedade séo feitas dominantes na escola; sdo a faixa de debate que
existe sobre essa hegemonia, e as formas como esses grandes debates e
lutas séo filtrados e influenciam a pedagogia” (1987, apud Macedo;
2002a:27); de um curriculo “em acdo”, que diz respeito as praticas
ocorridas em sala de aula; e de um curriculo “pensado”, aquele em que a
professora registra, a posteriori, o vivido em sala de aula e sobre o qual, se
desenvolve esse estudo. Estarei, enfim, estudando o curriculo,
considerando-o como um género do discurso, na perspectiva bakhtiniana.

Como os enunciados nao se encontram descolados do seu contexto
sdcio-historico-cultural, a escrita e a fala das professoras € compreendida
nas interacdes sociais que Ihe déo vida, desvelando valores, visbes de
mundo, concep¢des que norteiam a construgcdo do curriculo. Nesse
sentido, conforme afirmacdo anterior, tenho como pressuposto para esse
estudo a constituicdo do registro como espago de estudo sobre o curriculo.
Vérias indagacfes, entdo, contribuiram para o aprofundamento dessa
guestao:

--- Como as professoras registram suas aulas?
--- O que consta de seus registros? Informacfes factuais? Incluem
aspectos objetivos descritivos e também impressdes, interpretacdes sobre

0s acontecimentos?
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--- Estabelecem relagbes entre o registro e o planejamento?

--- H& influéncias do curriculo “oficial” em seus registros?

--- Ha indicios de contradi¢cdes nos registros de suas aulas?

--- Ha manifesta¢fes de conflitos em seus registros?

--- O que esta implicito em seus registros?

E ainda:

--- Nos registros esta presente a critica das professoras em relacéo a sua

propria atuacao?

--- Os momentos em que ocorreram mudangas, transformacdes no

pensamento podem ser identificados?

--- E possivel identificar as circunstancias que as provocaram?

--- Essas mudancas refletem-se na pratica? Podem ser identificadas?
Foram realizadas observacdes a fim de conhecer as condicdes e o

contexto em que eram produzidos os registros e, também, entrevistas para

gue as professoras falassem sobre o proprio processo que envolve o

registro. Como ressalta Zago (2003:298), as entrevistas sdo técnicas que

se complementam ndo havendo, portanto, “separacdo entre as duas, uma

vez que é no quadro da pesquisa que se define o que cabe a cada uma

delas”.

1. Observacao

Estudo a escola na sua relacdo dialética com a sociedade,
observando a linguagem dos discursos presentes nas praticas cotidianas,
em seus aspectos polissémicos e polifonicos. Compreendo-a, assim,
como espaco de contradi¢cdes vivas e percebo sua histéria entrelacada a
histéria de contextos mais amplos. Entendo, portanto, a necessidade de
analisar os registros das professoras articulados ao contexto no qual eles
se inserem, acreditando que imbricam em uma série de contextos
histérico-sociais e culturais.

Tendo em vista a fundamentacao teorica que da suporte ao meu

estudo, assumi a posicdo de “observadora participante” acreditando
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conforme Vasconcelos (2000:42), que se apodia em Attkinson e
Hammerseley, que “toda investigacdo social € uma forma de observagéo
participante porque ndo poderemos estudar o mundo social sem sermos
parte dele”. Diz a autora, ainda baseando-se nos teéricos citados, que “a
observacdo participante ndo € uma técnica especifica de investigacao,
mas uma forma de estar-no-mundo caracteristica dos investigadores”.
(ibidem p.41) Ao destacar a centralidade da cultura nos estudos sobre as
“organizagOes sociais modernas”, Tura (2003:189) ressalta as vantagens
da “observacdo de cunho antropolégico”, tendo em vista suas
caracteristicas. Ressalta ainda que durante a observacdo o pesquisador
estabelece “uma relagdo de conhecimento com seu objeto de estudo, que
€, por sua vez, um fendmeno concreto da vida social, imbricado em
relagcbes sociais e de poder e numa rede de significados socialmente
compartilhados”. (p.184) Assim pensando, destaca-se a importancia da
observacéo para contextualizacao dos registros das professoras.

No decorrer da pesquisa foi possivel constatar o quanto € dificil
“estranhar” situacfes que ja nos sao familiares, atitude necesséria porque
observei que as “situacdes familiares” nem sempre sdo conhecidas. Ou
gue, conhecendo dados ocorridos em determinadas situacdes, n&o
significava que eu conhecesse a visdo dos outros participantes ou 0s sub-
textos que permeavam essas interacbes. Como pesquisadora ou, no
sentido bakhtiniano dos termos, leitora, interlocutora, contempladora do
cotidiano escolar:

“devo identificar-me com o outro e ver o mundo através de seu sistema
de valores, tal como ele o vé; devo colocar-me em seu lugar, e depois, de
volta ao meu lugar completar seu horizonte com tudo o que se descobre
do lugar que ocupo, fora dele; devo emoldura-lo, criar-lhe um ambiente
gue o acabe, mediante o excedente de minha visdo, de meu saber, de
meu desejo e de meu sentimento” (Bakhtin, 1992:45).

O sentido da pesquisa foi sendo entdo construido na relagcdo com
as professoras, num movimento constante de aproximacdo e de

afastamento. Compreender, interpretar as suas acdes exigia a exotopia, 0
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distanciamento necessario que me permitisse perceber aquilo que elas nédo
podiam ver, do lugar por elas ocupado.

Ao assistir as reunides pedagodgicas assim como as reunides de
Conselho de Classe, procurei anotar, no diario de campo, os dialogos
estabelecidos pelas professoras. Mas as duvidas me acompanhavam. Em
gue medida eu estava privilegiando alguns didlogos em detrimento de
outros? Ao transcrever falas estaria sendo fiel? Tive minhas angustias
diminuidas ao ser lembrada por Vasconcelos (2000:39) de que, “a
investigadora interpretativa é parte do processo investigativo porque nao
existe uma realidade exterior a ser investigada por um investigador
pretensamente objectivo e distante dessa mesma realidade”. Portanto, era
inevitdvel que a minha visdo de mundo influenciasse a abordagem da
pesquisa realizada. Nesse sentido, como propde Tura (2003:186), “em vez
de o pesquisador iludir-se em procurar eliminar os efeitos de sua presenca
no campo de investigacao, o importante é buscar entendé-las”.

N&o ha uma posicdo de neutralidade cientifica, uma vez que o
conhecimento escolar, inserido num contexto de producdo simbdlica, esta
marcado pela dindmica sécio- cultural de seu tempo histérico. O importante
era, entdo, estar atenta as multiplas vozes, aos nao-ditos presentes nas
situacdes vividas. Era estar alerta para a experiéncia do outro, quebrando
preconceitos, aprendendo com o diferente e percebendo no familiar o que
me pudesse ensinar de novo.

Quanto a transcricdo dos didlogos, foi em Bakhtin que obtive
esclarecimento. Para esse autor, todo enunciado esta ligado as situacdes
concretas da vida cotidiana. Nenhum enunciado surge do nada, ele
antecede alguns e é precedido por outros, sempre estabelecendo um
processo dialégico. A participacdo em diferentes atividades da vida
cotidiana da escola tornava os didlogos estabelecidos, em diferentes
reunides e atividades da escola das quais participei, plenos de sentido, pela
inter-relacdo estabelecida entre eles e porque o contexto extra-verbal se

tornara meu conhecido, possibilitando o conhecimento comum, a
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compreensdo e a avaliagdo das situagdes comentadas (Bakhtin, 1976). Ao
lembrar e transcrever os dialogos acontecidos nas situagdes vividas na
escola estava re-significando o dito, preenchendo com presumidos o vazio
dos néo-ditos percebidos nas situagdes vividas, tendo a entonagcdo como o
elo entre os ditos e os nao-ditos.

A participagdo nas reunides, nos encontros e em outras atividades
da vida escolar facilitou, também, o estabelecimento de relacdo de
confianca com as colegas participantes da pesquisa. Mesmo sabendo,
desde o0 inicio, que eu precisaria xerocar seus registros e tendo se
oferecido para participar desse estudo o empréstimo, por aquelas que

registravam, era sempre acompanhado de justificativas.

2. Entrevista

As entrevistas, na perspectiva do estudo desenvolvido, foram
realizadas com o objetivo de obter mais dados que auxiliassem e
contribuissem para a relativizacdo das minhas analises. Vale dizer que,
nesse sentido, considero a entrevista como espaco de narrativa onde falas
e textos se entrecruzam, possibilitando trocas entre nés, professoras e
pesquisadora, construcdo de sentidos, producdo de linguagem. Essa
relacdo dialogica estabelecida nesses momentos ndo estad referida
somente as réplicas dos dialogos concretos estabelecidos entre nés. Uso
a expressdo no sentido bakhtiniano'’ do termo. As entrevistas, nessa
perspectiva, foram consideradas no sentido dialégico, levando em
consideracdo, também, as situacbes extra-verbais do enunciado, a
entonacgdo (Bakhtin, 1995). Assim, essas séo relagbes de sentido entre os
enunciados expressos nas situacdes das entrevistas, entre as muitas
vozes que perpassam 0 meu discurso e o discurso de cada uma das
professoras entrevistadas.

" Dialogismo é a categoria central da filosofia da linguagem na obra de Mikhail Bakhtin.
Para aprofundar o estudo, ver : Bakhtin, M., Marxismo e Filosofia da Linguagem, Hucitec;
Bakhtin, M., Estética da Criacdo Verbal, Editora Martins Fontes.
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Meu objetivo inicial em relacdo as entrevistas era escutar as
impressfes das professoras sobre o proOprio processo na escrita dos
registros. No decorrer da pesquisa, ampliei minha escuta com o propésito,
como dito anteriormente, de obter mais informagbes para auxiliar na
compreensao dos dados coletados. Nesse sentido, procurei ressaltar na fala
das professoras que participaram efetivamente da pesquisa a opcéao
profissional; o perfil da turma que regeu durante o ano e a relacdo com a
escrita, mais especificamente com a escrita dos registros, quando
destacaram aspectos do trabalho desenvolvido em sala de aula, enfim,
possibilitar que a voz das professoras participantes da pesquisa seja ouvida.

Embora as entrevistas ndo fossem estruturadas, as questdes que
surgiram a partir do ndcleo da pesquisa se constituiram num roteiro
preliminar que direcionou o estudo desenvolvido. Tinham, entdo, como
objetivo a realizacdo de conversas -entre falas, entre textos-.em que a
professora era convidada a falar sobre os registros realizados.

Essas entrevistas constituiram-se, entdo, em espaco de narrativa,
compartilhado dialogicamente, em que as professoras falaram também de
suas praticas cotidianas, das dificuldades encontradas no dia-a-dia,
comentaram sobre 0s cursos que estavam freqientando, o trabalho
realizado em outros locais, sem perder de vista o tema central da conversa:
0s registros realizados. Eram relatos ricos em experiéncias adquiridas no
correr dos anos de trabalho, misturados, muitas vezes, com suas historias

de vidas.
Assim, durante a entrevista, Carla conta como se tornou professora:

“Na verdade, eu nunca quis ser professora. E acho que continuo néo
querendo ser até hoje. Fui por uma questdo de necessidade mesmo.
Aquela coisa de vocé ser pobre. Minha mae falava:“Vocé vai ser
professora, porque, pelo menos, vocé sai com uma profissao”. E foi dai que
eu virei professora. Mas eu também sempre penso que, quando vocé se
disp6e a fazer alguma coisa, tem que fazer da melhor forma possivel.

( Entrevista com Carla- 21/02/2005)
E importante destacar, no entanto, que “a margem de liberdade

BN

necessaria a producdo do discurso ndo corresponde a uma conducdo
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anarquica da entrevista. A flexibilidade faz parte da légica do método
gualitativo e da entrevista compreensiva, mas € importante demonstrar, na

sua conducéo, aonde o pesquisador quer chegar”. (Zago; 2003:303)

Estabelecendo uma relacdo dialdégica durante o processo de
pesquisa e quando da realizacdo das entrevistas, ouvindo o ponto de vista
do outro, refleti também sobre minhas proprias experiéncias. Ao falarem
sobre registro, as professoras comentavam também sobre as praticas
pedagogicas exercidas, sobre suas acles diarias, sobre as reacdes dos
alunos, enfim, relatavam suas experiéncias. Ouvi-las provocava reflexdes
sobre o conteudo relatado, levando-me a rever a propria pratica. Nesse
sentido, a entrevista se constitui num espaco de formacgédo. E, conforme
Zago (2003:307):

“pesquisar € isso. E um itinerario, um caminho que trilhamos e com o qual
aprendemos muito, ndo por acaso, mas por ndo podermos deixar de
colocar em xeque ‘nossas verdades’' diante das descobertas reveladas,

seja pela leitura de autores consagrados, seja pelos nossos informantes,
que tém outras formas de marcar suas presengas no mundo”.

Realizei, entdo, uma entrevista com a Diretora’®, no decorrer do ano
letivo, para obter dados sobre a organizacdo administrativa da escola.
Nessa ocasido ela me falou também sobre o bairro de Santa Cruz, onde
esté localizada a escola que foi o 16cus dessa pesquisa, suas caracteristicas
atuais e um pouco de sua histéria. Entrevistei as quatro professoras
participantes da pesquisa, sendo que trés delas ao final do ano letivo, e
Carla, a Coordenadora Pedagodgica, ja no inicio do ano seguinte, por
impossibilidade de tempo dessa profissional ao final do ano, tendo em vista
as varias atividades que coordenou nessa ocasiao.

Houve também, durante o periodo de coleta dos dados, a
oportunidade de gravar o que chamei de entrevistas informais ou

“conversas”, uma vez que nao havia um roteiro pré-estabelecido. Carla

8 As entrevistas realizadas com a Diretora da Escola e também com as professoras
participantes da pesquisa, assim como as duas “conversas”, entrevistas realizadas
informalmente, foram gravadas com a autorizagdo das entrevistadas.
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demonstrou interesse em me contar como desenvolvia seu trabalho na
escola, propus e ela concordou em gravar seu depoimento. Beth escreveu,
atendendo ao meu pedido, sobre as “expressdes-chave” retiradas de seus
nove primeiros registros. Conversamos, quando me entregou o registro em
guestdo, e essa conversa também foi gravada. Assim, compuseram o0
corpus da pesquisa, além dos registros das professoras, cinco entrevistas e
duas entrevistas informais -“conversas gravadas”- e as anotacfes do Diario
de Campo.

Preocupava-me, durante o processo, que a entrevista demarcasse
meu lugar de entrevistadora com uma certa ascendéncia sobre as
entrevistadas, o que poderia leva-las a falar ndo necessariamente o vivido
cotidianamente, mas o0 que imaginavam ser 0 correto, em um presumido
“discurso académico”. No entanto, nas diferentes situacdes do dia-a-dia
da escola em que estive presente, pude observar, na maioria das vezes, as
aproximacdes entre o falado e o vivido.

Por outro lado, observei durante as entrevistas que, em alguns
momentos, o discurso se mostrava entrecortado, com algumas pausas™®.
Qual teria sido a causa? A escolha da melhor palavra, o0 pensamento pouco
encadeado, a reflexdo durante a fala? Qual a minha interferéncia para que
ele se processasse dessa maneira? Embora n&o tenha respostas, penso
gue se fossem outros o entrevistador e os entrevistados, haveria algumas
alteracdes no discurso produzido.

Cabe ressaltar que a entrevista, pela prépria dindmica, pbe em
destaque “o ritmo, a progressao do discurso” (...) E também uma anélise das
rupturas”. Possibilita “compreender a conexao com os temas abordados, as
tensdes, as pausas, as perdas de dominio, os controlos, as contradi¢des, 0s
conflitos, etc, que animam e estruturam o discurso” (Bardin; 1979:176).
Esses aspectos podem ser observados nos trechos das entrevistas
transcritas e que fazem parte do corpo desse trabalho. Pelo fato de o

discurso ndo estar “pronto”, mas se organizando durante a sua realizacéo,

% Na transcricdo das entrevistas, as pausas foram marcadas por ... . Utilizei (...)

somente ao retirar trechos do texto produzido.
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em alguns momentos ele se apresenta confuso e evidencia redundancias
gue indicam o reforco de certas noglOes-chave que se interpdem a
enunciagao.

As entrevistadas fizeram, com frequéncia, o uso de “borddes” tais
como “né?”, “entendeu?”,“de repente”, e o uso desses recursos, se faz pela
necessidade de apoio do interlocutor ao que estdo falando. J4 a escrita
permite “limpar” o discurso. Nesse sentido, Beth conta que escreve, corrige
e passa a limpo os registros nos horéarios disponiveis que tem na outra
escola em que trabalha. Carla, em nossa conversa realizada no dia
17/05/04, diz que ja registrava, por iniciativa prépria, 0s encontros
pedagOlgicos que organiza na escola. Peco para ler e ela diz que tem que
“passar a limpao”, como insisto que isso nao é necessario, afirma:

“N&o. Por que eu passo a noite em casa. Entdo, assim: as vezes, eu
passo a noite, ai eu rabisco, erro, ndo sei o qué. Entendeu? Entdo assim:
eu comecei colocando o porqué de que eu resolvi trabalhar com o tema
interdisciplinaridade, né?

Na escolha dos trechos das entrevistas por mim destacados, procurei
chamar a atencao do leitor grifando falas de alguns desses mesmos trechos,
por considera-las bastante ilustrativas. Além dessa interferéncia ainda
acredito que fica um espago para as inferéncias do leitor. Ressalto também
que, em muitos momentos, trago longos trechos de transcricdo das
entrevistas: mas em que ponto cortad-las sem alterar o discurso das
professoras? Penso ser essa uma angustia ndo s6 minha, mas que, de modo

geral, acompanha os pesquisadores.

3. A“escolha” da escola

As circunstancias de trabalho me levaram a escola onde realizei a
pesquisa e sempre que penso na sua “escolha” fico na davida se
realmente escolhi ou se, de certa forma, fui escolhida pela escola. Nesta
ocasido, estava trabalhando no Departamento de Ensino Fundamental da

Secretaria Municipal de Educacdo, com formacdo de professoras

60



alfabetizadoras e mais especificamente com aquelas que atuavam junto

as Classes de Progress&o®.

Tendo em vista 0 quantitativo de professoras a participar desse
processo, trabalhdvamos com formadores de professores e nao
diretamente com o professor regente de turma, em uma “cadeia de
multiplicacdo” que se desenvolvia com um pequeno numero de
professoras na equipe de alfabetizacdo?, no nivel central, reunindo-se
periodicamente com representantes das dez Coordenadorias Regionais de
Educacdo, as CREs?, e estas, entdo, organizavam encontros com as
professoras regentes de turma das escolas situadas nas éareas
pertencentes a cada uma das Coordenadorias. No ano de 2003,
participaram dos encontros promovidos pelo Departamento de Ensino
Fundamental também professoras das escolas de cada uma das regides,
tendo em vista o pequeno quantitativo de profissionais das CREs para

atender a demanda de trabalho.

Em um dos encontros onde eu atuava como dinamizadora, em
parceria com outra professora da equipe, discutindo sobre a importancia
da escrita, comentei sobre o0 estudo que estava me propondo a realizar no
curso de doutorado. No encontro seguinte, uma professora conversou
comigo sobre o seu entendimento em relacdo a pesquisa que
desenvolveria e como coincidia com a minha proposta se ofereceu para

participar do estudo. Rita?®, a professora, trabalhava em uma escola

2 Classes de Progresséo: a SME criou as Classes de Progresséo, com a Portaria E/DGED n. 08 de
04/01/2001, para atender aos alunos que ingressaram na rede de ensino tardiamente e também
para aqueles que ndo concluiram o 1° Ciclo de Formagdo com sucesso, necessitando de um pouco
mais de tempo para dar continuidade a sua escolaridade.

21 No ano de 2003 a equipe era composta de 5(cinco) professoras sendo que duas delas tinham
duas matriculas.

2 A Secretaria Municipal de Educa¢é@o do Rio de Janeiro criou dez Coordenadorias Regionais de
Educacdo (CREs), com o objetivo de consolidar sua politica de descentralizagdo administrativa e
pedagdgica. As CREs tém sua estrutura semelhante a da Secretaria, gerenciando com autonomia
as escolas que estdo sob sua responsabilidade, de acordo com a politica educacional da SME.
Além disso, gerenciam recursos e tém competéncia para autorizar despesas. Fonte:
http://www.rio.rj.gov.br/sme.

B por questdes éticas os nomes da escola e das professoras participantes da pesquisa sao
ficticios.

61



situada no bairro de Santa Cruz, pertencente a 102 CRE, onde entdo

realizei a pesquisa de campo.

B) Primeiros contatos com o campo da pesquisa

1. A caminho da escola: atravessando a cidade...

O Projeto de pesquisa comeca a ganhar vida, a se concretizar,
transformando-se de projeto em pesquisa propriamente dita jA nos
primeiros contatos com o campo. Assim € que depois de conversar com
Rita entrei em contato com Cristina, professora que trabalhava na Divisdo
de Educacdo, E-DED, na 10® CRE. Eu e Cristina ja nos conheciamos
razoavelmente bem uma vez que durante o ano anterior ela havia
participado dos encontros de formacg&o continuada, vivenciando processo
semelhante ao de Rita. Cristina imediatamente aceitou a minha
participacdo como pesquisadora em uma das escolas na Coordenadoria
Regional onde trabalhava. Combinamos, entdo, que no ano seguinte,
assim que atendesse as exigéncias legais solicitadas pela Secretaria de

Educacdo, procuraria por ela.

Acreditei, na ocasido, que uma das dificuldades no desenvolvimento
de uma pesquisa se mostrava superada, a aceitacdo pelos participantes
antes de qualquer determinacdo da Secretaria de Educacao. Tramites
legais superados, contato feito com Cristina, parto eu rumo ao campo
propriamente dito. Outro desafio a ser enfrentado: como chegar ao bairro
de Santa Cruz? Com as indicacdes recebidas, traco um mapa cujos
principais pontos de referéncia sdo o0s comuns a uma sociedade
globalizada: supermercados pertencentes a grandes redes, postos de
gasolina, motéis. Atravesso quase todo o municipio do Rio de Janeiro pela
Avenida Brasil tendo, em alguns de seus trechos, a sensacdo de estar
numa area rural. Ao longo dessa travessia, vou pensando em como se
organizam outros bairros do municipio, principalmente os da zona sul da

cidade com suas praias, pontos que atraem a visitacdo dos turistas.
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Lembro também do centro da Cidade, no sentido que Ihe da Sarlo (2000),
um lugar geografico preciso com marcas bem especificas e que, percebo,
esta tendo sua vida cultural revitalizada. Crio uma expectativa: como sera
Santa Cruz? Enfim, seguindo as pistas, chego ao meu destino, a 102

Coordenadoria Regional.

A relacdo com o campo de pesquisa € quase sempre surpreendente
e, logo ao chegar, fico surpresa e inquieta ao saber por Cristina que Rita
agora esta trabalhando no servico de Protocolo da propria Coordenadoria
Regional e ndo mais na escola onde atuava como regente de Turma de
Progressao. Dessa forma uma nova questéo se delineia para mim. Cristina
me tranquiliza, mas para ser encaminhada para Escola onde realizaria a
pesquisa tenho que conversar com sua Chefe, a Diretora da Divisdo de
Educacédo( E-DED). Marta , a Diretora, estava reunida com representantes
da Secretaria da Cultura com o objetivo de, juntos, organizarem um
encontro internacional de Eco-Museus uma vez que se encontra em Santa
Cruz o Unico existente na América Latina. Enquanto aguardo, fico
observando a movimentacédo do local, a dindmica da E-DED, as inUmeras
solicitacbes quase que simultaneas a serem atendidas pelas professoras

gue trabalham Ia.

Chama a minha atencéo os jornais de bairro que vejo em cima das
mesas. Em sua maioria, sdo de outros municipios localizados na
proximidade do bairro, também nas conversas informais entre as
professoras, esses locais sao citados. Percebo entdo que, por se localizar
geograficamente distante do centro do municipio do Rio de Janeiro, seus
moradores estabelecem relacdes mais préximas com esses outros

municipios, o0 que me é confirmado pelas professoras.

Liberada da reunido, Marta, a Diretora do Departamento de
Educacdo da E-102 CRE, me leva a sua sala para conversarmos. Estava
curiosa para saber porgue me interessei em fazer a pesquisa em Santa

Cruz, no CIEP e com Rita. Expliquei, entdo, o oferecimento da professora
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e quanto isso facilitaria meu estudo, mas diante do fato de Rita ndo estar
mais na escola, Marta e Cristina comegaram a pensar na possibilidade de
me encaminhar para outra escola. Em pouco tempo ja haviam decidido
gual seria a melhor opcdo e Marta me explicou que na escola escolhida
elas acreditavam que eu seria muito bem aceita também e receberia o
apoio da Coordenadora Pedagdgica. Diante de seus argumentos ndo opus
resisténcia, Cristina fez entdo contato por telefone e de imediato a Diretora
concordou com o desenvolvimento da pesquisa na escola por ela dirigida.
Essa escolha possibilitou que o estudo se realizasse em uma escola
representativa do universo educacional ndo se apresentando em situagao
limite, isto é, ndo se caracterizando pela extrema precariedade ou
privilegiada por programas especiais. Cumpridas as exigéncias legais,
Cristina combinou de me levar até a escola. Marcamos, entéo, o dia.

Dia marcado, encontro Cristina na Coordenadoria Regional, novo
mapa onde as referéncias sdo semelhantes ao consultado para chegar a
Santa Cruz: Supermercado, lojas que vendem aparelhos eletro-
domesticos, todas pertencentes as grandes redes que se encontram
espalhadas pelo municipio, Bancos, Igrejas etc. Mesmo de posse de um
novo mapa para chegar a escola, ainda assim Cristina fez questao de me
acompanhar e segui seu carro.

Uma arvore toda florida caia sobre o muro da escola e foi essa a
imagem que durante todo o ano me indicava que estava chegando ao meu
destino. Uma imagem bastante significativa para mim, jA que uma cerca
viva com flores semelhantes murava a casa dos meus pais. Recordactes

da infancia.

2. As professoras participantes da pesquisa
Cristina me apresentou a Mariana, Diretora da escola, e a Carla,
Coordenadora Pedagdgica e logo em seguida saiu. Ficamos na sala da

direcdo conversando sobre o estudo que eu estava desenvolvendo, enfim,
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sobre a pesquisa que pretendia realizar. Carla, entdo, quis saber quantas
professoras deveriam integrar a pesquisa. Propus que ela participasse,
tornando-se mediadora entre o grupo e eu, e que féssemos agregando ao
trabalho as professoras que se dispusessem a participar.

Bingo! Acho que acertei na mosca! Minha preocupacéo era estabelecer
uma boa relagdo com Carla, evitando qualquer possibilidade de
competicdo, concorréncia etc etc.. Quando fiz a proposta tive a sensacgéo
de grande contentamento por parte dela, que prontamente aceitou.
Mariana também se mostrou satisfeita, elogiou muito o trabalho
desenvolvido por Carla, na escola, e disse que eu estaria muito bem
assessorada. (Diario de Campo; 10/05/2004)

A pesquisa comecou entdo a ganhar forma de acordo com as
possibilidades do campo. Inicialmente pretendia realiza-la com professoras
regentes do primeiro Ciclo de Formacdo?*, no entanto participaram as
professoras que se dispuseram a registrar. Carla gosta e escreve com
prazer, ja fazia alguns registros por sentir necessidade. Durante a
entrevista realizada ao final da pesquisa, reafirmou o que me ja me havia
dito em diferentes momentos. Falando, nessa ocasido, sobre suas

propostas de trabalho para o novo ano, comentou:

“o curriculo novo que chegou, os projetos que ficaram pra tras e que eu
tenho que pbr em pratica um dia, por questdo de honra, de
compromisso, enfim, tudo isso me da uma necessidade de sentar e estar
registrando. E isso vai me servir, depois, de instrumento pra que eu hao
perca de vista isso. O proprio registro tem essa coisa boa de vocé, ao
mesmo tempo, estar se avaliando, estar refletindo a sua prética, de vocé
nao se perder. De certa forma, vocé registrou aquilo ali. Esta registrado
em algum lugar que vocé pensava assim, que vocé ia fazer assim.”
(Entrevista realizada com Carla em 21/02/05)

A participacdo de Carla, o gosto pela leitura e pela escrita que
demonstra com frequéncia, seu entusiasmo ao falar da importancia do

registro foram, acredito eu, fundamentais para conquistar professoras

% A SME, no ano de 2000, implantou uma nova forma de organizac@o escolar, o 1° Ciclo de

Formacgdo com o objetivo de atender aos alunos com 6, 7 e 8 anos de idade. Enviou, entéo, ao
campo o Documento Preliminar, onde apresentava as orientagdes basicas para esse trabalho: “uma
forma diferente de conceber o tempo e a organizacéo curricular que se fundamenta nos principios
de respeito as singularidades, aos diferentes ritmos de aprender de cada, e do direito a
continuidade do processo de desenvolvimento de todos os alunos sem interrupgdes” ( Documento
Preliminar do Ciclo; SME-RJ:2000).
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interessadas em participar da pesquisa, uma vez que essa ndo é uma
pratica comum entre nds professoras.

Ainda no dia da minha apresentacdo na escola, Carla e eu
conversamos bastante. Ela falou sobre o trabalho que desenvolvia.
Estavamos em sua sala e fui apresentada a cada uma das professoras
que la entrava, Carla aproveitava também para falar sobre a pesquisa.
Nesse dia, Beth, professora de uma turma de 42 série, imediatamente se
mostrou interessada em participar. Sai da escola animada, ja contava com
duas colaboradoras.

Tendo o apoio de Carla e conversando com as professoras no
encontro pedagdgico que aconteceu na semana seguinte, tive a adesao de
Andréia, professora de uma turma do 3° ano do Ciclo de Formacéo.
Algumas outras se interessaram em saber como se desenvolveria o
estudo, se mostraram em dulvida mas somente Marcela, professora de
Educacédo Fisica, alguns dias depois me fez mais perguntas. Acreditava,
no entanto, que somente as professoras regentes de turma do Ensino
Fundamental poderiam fazer parte do grupo de pesquisa. Disse-lhe, entéo,
da importancia dos seus registros uma vez que trabalhava com todas as
turmas da escola. Tania, professora que estava licenciada e retornou a
escola ja no 2° semestre, recebendo, para reger, uma turma de Educacao
Infantil, também recebeu a proposta de participacdo na pesquisa, mas nao
consegui “conquista-la” e recebi somente um registro seu.

E foi esse grupo, diversificado em relacdo as funcdes que exercia
na escola, que me acompanhou durante todo ano letivo, um grupo
diferente daquele pensado na proposta inicial, mas o possivel. Surpresas
da pesquisa!

2a. Um pouco de suas historias

Considero importante, nesse momento, apresentar, ainda que de
forma sucinta, as professoras que se tornaram as protagonistas desse
trabalho. Tecerei breves comentérios acrescidos de trechos das entrevistas,

guando elas falam sobre suas escolhas, sobre o trabalho desenvolvido.
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Penso que a histéria de vida de cada professora esta entrelacada a sua
escolha profissional, dessa forma a maneira de ser de cada uma delas
cruza-se com a maneira de ensinar. Nesse sentido, como No6voa (1995:17),
acredito ser “impossivel separar o eu profissional do eu pessoal.” Foi com
essa perspectiva que destaquei, durante as entrevistas, os caminhos
tracados por cada uma das professoras participantes da pesquisa.

Beth cursou a Escola Normal e assim que terminou foi trabalhar na
secretaria de uma escola particular, localizada préxima a sua casa, onde
estd ha nove anos. Cursou, também, a Faculdade de Pedagogia e fez um
curso de pés-graduacdo em Psicopedagogia. Atualmente freqlenta a
Faculdade de Teologia a distancia, ministrada pela PUC-Rio. E professora
da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro desde 2001 e,
desde entéo, trabalha na mesma escola.

Sobre sua escolha profissional, Beth conta®:

“Foi uma coisa meio de sempre, assim... Eu lembro que eu nunca quis ser
outra coisa. Quando as minhas amigas falavam: “eu quero fazer prova para
a Aeronautica”, todas elas queriam isso.... E eu era até uma o6tima aluna...
desde a minha vida toda eu sempre fui uma 6tima aluna. E eu nunca me
interessei... todas elas diziam que eu tinha que fazer também. Eu: “Nao,
nao. Eu quero mesmo ser professora”. Eu ja tinha tudo na minha cabeca.
Eu ia terminar a 82 série, fazer a prova para o Sara Kubitschek, que era o
colégio normal. E foi assim, fiz a prova mesmo, fui para o Sara; logo depois
fui trabalhar numa escola, mas na parte da secretaria, uma escola
particular. (...) Eu queria fazer faculdade, mas também alguma coisa que
fosse pra educacao. Escolhi Pedagogia, tinha tudo a ver, né? Acho que me
ajudou muito também. Entdo, foi desde sempre”.

Conta, também, que sua mée era professora, que foi alfabetizada por
ela, mas que ela deixou de trabalhar para cuidar dos filhos. Acredita que,
de certa forma, “realiza o sonho dela, porque ela adora.” Ressalta, porém,
“mas também eu, eu me realizo.” No decorrer da entrevista, confirma sua

escolha:

“Eu ja até pensei em fazer esses concursos que pagam um pouco melhor,
que abrem de vez em quando. Mas, ndo, eu quero mesmo € ficar na area.
Eu posso até, de repente, sair de 12 a 42 como eu falei. Eu tenho vontade
de trabalhar com jovens e adulto, educacdo de jovens e adultos. Pode ser

% Entrevista realizada em 16/12/2004.
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gque eu também faca, de repente, alguma coisa pra trabalhar com o segundo
grau um dia, um dia. Que eu falei pra vocé que é muito desgastante esse
negdcio de trabalhar “todo dia, o dia todo”. Eu acho muito desgastante isso;
e tira algumas oportunidades assim que vocé, né?... que aparecem de vez
em quando. Como eu j4 tive oportunidade, até na UERJ, uma péds que tinha,
mas era a tarde, pegava tarde-noite; e eu ndo pude ir porque eu trabalhava,
tava trabalhando o dia todo. Entao, eu acho que a gente perde, as vezes,
oportunidades, né? Mas isso ai & mais pro futuro.”

Andréia, como Beth, também foi alfabetizada pela mée e acredita
ter, inicialmente, sofrido as influéncias da familia na escolha da profisséo,
escolha essa feita quando ainda tinha pouca idade, uma vez que com
dezesseis anos concluiu o Curso Normal. Em 2004, ano em que participou
da pesquisa, estava terminando o curso de Pedagogia realizado na
Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense, uma unidade da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Trabalha ha cinco anos e ja foi
professora em escola particular, lecionou em escolas da rede Municipal de
Educacdo de Nova Iguacu e, em 2003, iniciou seu trabalho na Secretaria
Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, na Escola Flamboyant.
Andréia®® comenta sobre a escolha profissional feita e as influéncias da
familia:

“Olha, acho que foi muito da minha familia, por que minhas duas tias
todas sdo professoras. Ai, fica aquele clima ja, eu ia nas festinhas da
escola em que elas trabalhavam. Ai, minha mée “Ah, por que vocé nao vai
ser professora também? Vocé, gosta e tudo”. Ai, eu fui para o CEl, por
gue eu estava na 82 série muito nova, eu tinha uns doze anos; sei |4, doze
ou treze. Acabei 0 2° grau com 15 para 16. Ai, como acabei a 8% série
muito nova, eu falei “Ah, mée, eu néo sei se vou fazer curso Normal”. Ai,
eu fiquei naquela davida. Ai, daqui a pouco eu falei “Ah, vou fazer”. Ai, eu
fui fazer curso Normal. Eu era muito novinha: tinha 13 anos quando eu
entrei no curso Normal;, ainda ndo sabia se queria ser professora
mesmo.(...).

Fala, também, sobre os incentivos das amigas para que
mudasse de profissao:

“ Eu me interessei, mas eu pensei mais em ser professora quando eu
comecei a fazer estdgio e comecei a trabalhar. Porque eu comecei a
trabalhar em escola particular, quando eu comecei o segundo grau logo,
com jardim, com educacao infantil. Ai, eu me apaixonei em ser professora.

% Entrevista realizada em 07/12/2004.
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Todo mundo falava; depois, as minhas amigas, o pessoal “Ah, vai ser
professora?! Que coisa horrivel! Vai ganhar pouco! Vai ser pobre! Ficou
loucona Ai, eu falei “Nao, eu gosto de ser professora”. Ai, nas escolas
em que eu trabalhei, em escola particular, as meninas falaram assim
“Nossa, vai ser modelo! Vai ser atriz! Nao sei o qué”. Eu: “ndo, eu gosto
de ser professora mesmo”. E, hoje em dia, a gente ouve até critica quando
escolhe essa carreira de magistério, a gente sofre critica.

Ressalta, no entanto, as dificuldades encontradas na profisséo:

Eu ndo trocaria de profissdo, ndo trocaria. Mas, depois que eu
comecei a trabalhar mais, que j& tem cinco anos que eu estou trabalhando,
€ que eu fui vendo mais a realidade, né? Eu vi que nao era tao facil como
tava achando no comeco. Eu era muito adolescente. Agora € que eu estou
vendo muito outras coisas mais sérias atribuidas a nossa profissdo. E
quando eu fui trabalhar em escola publica era outra realidade, totalmente
diferente. E eu me vi com muitos papéis. Porque o professor, hoje em dia,
tem muitos papéis. Na escola particular vocé nédo tinha tantos. Até tinha,
mas nem tanto quanto na escola publica. Ai, hoje, eu ja repenso assim na
minha posicao enquanto profissional. Mas mudar de profissdo, ndo. Agora,
eu estou concluindo o meu curso em Gestéo. Ai, se eu fosse pensar “Ah,
vocé quer ser diretora? Vocé quer ser orientadora”? N&o sei, pode
acontecer; mas mudar de profissdo, eu ndo tenho essa ambigéo, ndo.”

O percurso de Marcela foi diferente. Fez vestibular para Medicina e
Educacdo Fisica, pois estava indecisa quanto a escolha da profissao.
Optou pela Educacéo Fisica porque cursaria ha UERJ e a Faculdade de
Medicina para onde passou localizava-se em outro municipio. Contou,
também, que por circunstancias da vida, foi morar em Goiania e que la o
diploma do terceiro grau possibilitava lecionar em turmas do primeiro grau.
Diz, entdo, “eu lecionei muitos anos para terceira série, turmas enormes
em colégio particular, turmas enormes (...) depois, la mesmo eu mudei e
sai de sala de aula e fiquei dando aula de Educacédo Fisica, direto (...)
trabalhei com inglés, dei aula de inglés, muito tempo também...” . Quanto a
Educacdo Fisica, comenta que embora trabalhe com turmas do segundo
segmento do primeiro grau, sua preferéncia “fica, primeiro, no seguinte: de
12 a 42 de CA, de Jardim”. E complementa: “eu sempre trabalhei muito
mais assim, a maioria das minhas turmas era nessa faixa etaria”.

Sobre sua escolha profissional, fala:
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“Eu gosto. Eu acho que também ja4 sdo tantos anos, que vocé acaba
assimilando. Eu, hoje em dia, ndo me vejo... quer dizer, até penso: “Nossa,
se eu tivesse feito medicina, se eu tivesse cursado e frequentado, talvez
financeiramente a gente estivesse melhor”. Claro, né? Mas ndo me
arrependo. Eu acho que talvez ndo era para ter sido isso. Sdo outras
realizacdes. Gosto muito desse contato. Eu acho que, de repente, se fosse
essa questdo da medicina, seria muito mais impessoal, uma coisa mais fria.
N&o sei. Hoje em dia, eu penso que, talvez, ndo fosse me dar tdo bem, nao
fosse assim... como realizacéo profissional. Né?”

Ja Carla contou que néo tinha a intencdo de ser professora, mas
que foi induzida pela méae “por uma questdo de necessidade mesmo,
aguela coisa de vocé ser pobre”. Dessa forma teria uma profissdo

garantida. Esclarece, entdo, que

“a partir do momento que eu passei a ser e consegui a minha
subsisténcia, me acomodei, ndo sai pra outra coisa, entdo eu vi que eu
tinha que fazer a diferenca, fazer o melhor que eu pudesse. Ai, eu fui
fazendo cursos, sempre fui muito interessada”.(Entrevista com Carla-
21/02/2005)

Carla concluiu o curso de Pedagogia em 1986, afirmou que esta
sempre estudando, mas tem sentido falta de freqiientar um curso em uma
instituicdo de ensino, por isso pretendia se matricular, ainda no ano de
2004, no Curso de Poés—Graduacgédo “Alfabetizacdo para Criangcas das
Classes Populares”, oferecido pela Universidade Federal Fluminense,
porque, segundo seu relato, “adora alfabetizar”. Pretende também, a
futuro, cursar o Mestrado. Segundo ela, tem como objetivo mudar o “foco”
de seu trabalho, deixar de trabalhar com crianca pequena.

Quanto ao trabalho que desenvolve, comenta:

“Entdo, a minha preocupacdo sempre no trabalho de coordenacédo
pedagoégica é assim: eu acho que o coordenador pedagdgico tem gque
estar o tempo todo... na escola fazendo a diferenga; atuando de forma a
impulsionar o trabalho pedagdgico da escola. Eu sempre falo: quando eu
achar que esse trabalho ja ndo tem mais... ndo esta me fazendo crescer
mais e eu ndo estou fazendo as pessoas todas crescerem também —
quer dizer, € uma alimentac¢do dupla: eu ndo estou me alimentando dos
professores e nem eles estdo se alimentando do meu trabalho — é o
momento d’eu saltar fora. Porque eu acho que a gente tem sempre que
ser assim: vocé tem sempre que dar alguma coisa, né? E assim, ao
mesmo tempo, vocé tem que estar se alimentando também do outro.
Assim, todo inicio do ano é um recomecar num grupo, como eu estou ja
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h& 4 anos, eu fico pensando assim: “O que mais eu preciso fazer aqui?”

“Essa escola precisa de mim mais pra qué”? “Entao, eu j4 consegui isso,

ja consegui aquilo”. Mas ai, vocé sempre vé que tem sempre uma coisinha

a mais para vocé acrescentar, tem uma pitada a mais pra vocé dar em

alguma coisa que ficou pra tras que ndo estd muito bem resolvida. E, esse

ano, o meu desafio maior é essa Educacéao Infantil. Porque é assim, uma
coisa que eu sempre tive muita rejeicdo por ndo gostar de Educacéo

Infantil.”

Cabe lembrar que, na perspectiva estudada, os fatos narrados
estdo redimensionados uma vez que, rememorando os fatos de suas
vidas, as professoras o fazem com um olhar atualizado (Benjamin;1994a).
Percebe-se nas “escolhas” de cada uma as influéncias socio-historicas-
culturais: algumas seguindo as tradicbes ou mesmo as imposicoes
familiares, outra por necessidade financeira e, no todo, um processo de
socializacdo docente que foi direcionando suas acfes pedagogicas,

crengas e expectativas pessoais.

C) Escola Flamboyant: sua localizacéo, espaco fisico e atores

1. A Escola Flamboyant : sualocalizagéo

Santa Cruz é um bairro marcado pela sua tradicdo histérica.
Mariana nasceu e foi criada no bairro, me explica que ele € muito grande.
Ndo tem mais as fazendas de outrora, mas sim Vvarios sitios e uma
localidade muito bonita chamada Jesuitas, onde se encontra uma area de
criacdo de cavalos e bois. Esta dividido em sub-bairros. Ela gosta do local
e conta, orgulhosa, sua histéria. Inicialmente as terras de Santa Cruz
foram ocupadas pelos indios Tupi-guarani, mais tarde tornou-se uma das
mais prosperas fazendas brasileiras, destacando-se pela producao agro-
pastoril. Foi frequentada por longo tempo pela familia imperial. Sua
histéria, rica de tradicdo e cultura, € guardada até hoje pelos monumentos

espalhados pelo bairro. Ela comenta:
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“Nés temos 0s marcos, assim perto do Mc Donald’s, no centro ali. O Mc
Donald’s vocé sabe aonde é? E perto do shopping. Quando a gente for,
eu vou te mostrar. Tem um marco, que é chamado Marco 11. Aquele
meiozinho ali € Marco 11. Tem um marco, que é da época ... — |h! Eu to6
dando aula de Santa Cruz — de D. Pedro, porgue ele vinha l14 da Quinta
da Boa Vista, e aqui era a fazenda. Era a fazenda Santa Cruz. Entao,
eram marcadas por marcos; e alguns marcos ainda existem até hoje.”
(Entrevista com Mariana- 08/09/2004)

Marcos do passado misturam-se as marcas do mundo globalizado,
contemporaneo, destacando-se o centro como “lugar geogréafico preciso,
marcado por monumentos, cruzamentos de certas ruas e avenidas”
(Sarlo;2000:13). Durante a entrevista, diversas vezes Mariana referiu-se a
lugares, que eu conheci acompanhando Carla e algumas vezes também
Marcela.

No centro estdo localizados os bancos, os supermercados, as lojas
gue vendem aparelhos eletro-domeésticos, o shopping, o Mc Donald’s, lojas
de comércio local mas, segundo Mariana, o comércio € pequeno em
relacdo ao tamanho do bairro. Ela diz ainda que Santa Cruz esta bastante
distante do divertimento, do lazer,”cinema a gente tem em Campo Grande,
s¢”. Diz mais: “ndo tem uma infra-estrutura, cursos bons, universidades
boas, faculdades boas. Uma amiga ja se formou, mas a Carol (refere-se a
filha) agora vai fazer pré-vestibular, assim...o melhor ta |4 para baixo. Aqui
fica distante”.

Carla e Marcela trabalhavam o dia todo na escola, a primeira
porque tem duas matriculas e a segunda com dupla regéncia®’.
Aproveitavam, entdo, o intervalo entre o horario de aula do primeiro e
segundo turnos para irem ao centro. Algumas vezes faziam compras para
a escola, mas quase sempre resolviam questdes pessoais, era 0 Unico
horario de que dispunham. Inicialmente Carla se justificava, mas logo me

mostrei interessada em acompanha-las para conhecer o comércio local e

#Duas matriculas: dobra a carga horaria semanal da professora que é de 22h 30m. Garante todos
os direitos, ja que administrativamente séo dois funcionarios.

Regime de Dupla Regéncia: dobra a carga horaria semanal da professora que é de 22h30m. O
tempo adicional ndo é computado para qualquer efeito.
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passaram a me convidar. Quando me insinuei pela primeira vez ficaram
surpresas, penso que esperavam uma atitude mais ortodoxa. E assim,
como uma pesquisadora “viajante” (Pais; 2003:51) sem roteiros pré-
estabelecidos me deixei levar pelas circunstancias e fui, entao,

conhecendo um pouco a vida do/ no bairro.

2. A Escola Flamboyant: organizacédo de seus espacos

A Escola Flamboyant, onde realizei a pesquisa, fica bem préxima
ao comeércio, no centro do bairro, iamos a pé até la. Contando sua historia,
Mariana explicou que ela foi construida em parte do terreno da escola ao
lado, para atender a grande demanda por vagas na regido, por iniciativa e
empenho de seu Diretor.

A escola foi projetada arquitetonicamente com estrutura pré-moldada,
as chamadas escolas Lelé, para funcionamento provisorio, com a duracao
prevista para aproximadamente cinco anos. Ja funciona, no entanto, ha
dezesseis anos. A escola encontra-se, de maneira geral, bem conservada,
0S consertos necessarios sao rapidamente providenciados, ndo ha
pichacdes. Percebe-se claramente, por parte da direcdo, o empenho na
manutencdo do espaco fisico, do patriménio da escola, na sua
organizacao e limpeza, mesmo ndo contando com muitos funcionarios.

A escola foi construida em um dnico nivel, tem cinco salas de aula,
a sala de leitura, a secretaria, a sala das professoras, a cozinha e o
refeitorio com capacidade para sessenta alunos. Possui ainda dois
banheiros para os alunos e dois para funcionarios. Essas dependéncias
ficam em torno de uma area central coberta, o patio coberto. Ha também
uma quadra polivalente na area externa. As salas de aula sdo equipadas
com o material indispensavel para o trabalho docente: quadro-de-giz;
mesas e cadeiras para os alunos; mesa e cadeira para professora,
armario e murais para exposicao dos trabalhos.

Refletindo sobre a disposicdo espacial da Escola em uma

perspectiva dos estudos realizados por Foucault, poderiamos pensar que a
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arvore florida que recai sobre o muro da Escola suaviza a imagem da
barreira nas relacdes sociais estabelecidas entre a escola, com seus
muros e portéo de ferro, e o mundo exterior, dificultando e algumas vezes
impedindo a entrada e saida dos alunos, professoras, pais, enfim, de todos
gue pretendem um acesso a essa instituicdo. Questdao de seguranca?
Também, talvez...

Vale ressaltar ainda que, como descrito acima, a Escola
Flamboyant tem uma estrutura espacial em que todas as suas
dependéncias se voltam para um patio central, se aproximando de uma
organizacdo “pandptica”. A direcdo da escola, no entanto, procurou
transformar o lugar, tornado-o agradavel, dispondo murais, onde sé&o
expostos trabalhos dos alunos; diversos bancos e vasos com plantas e
duas mesas, uma para jogar ping-pong e outra para “futebol toté”, ambas
para uso dos alunos. Esse foi meu lugar preferido para fazer as anotactes
no diario de campo, ouvindo o burburinho, observando a movimentacao

das pessoas.

3. A Escola Flamboyant: funcionamento e organizagao

A escola funciona em dois turnos: 1° turno de 7h15m até 11h45m;
2° turno de 12h 45m até 17h15m. Em cada um dos turnos, as duas
turmas de Educacao Infantil utilizam uma das salas de aula e também a
sala de leitura, fazendo rodizio das atividades realizadas. Na sala ocupada
por essas turmas, encontramos o mobiliario especifico recebido da SME.
Ha, também, espelho e cavalete para pintura e alguns brinquedos de “casa
de boneca’. Elas dispdem de jogos de encaixe, empilhamento e quebra-
cabeca e livros de histéria. Percebe-se o desgaste desses materiais pelo
uso frequente. As demais turmas utilizam, cada uma delas, uma sala de
aula.

Os alunos da turma 402 sao responsaveis pelos cuidados de uma
pequena horta e sdo orientados pela Professora de Técnicas Agricolas do

Polo de Educagéo para o Trabalho, da E- 102 CRE, que vai a escola uma
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vez por semana. Ja as plantas ornamentais que compdem os jardins da
escola sdo cuidadas pelas demais turmas, em rodizio, sob a orientacdo da
Diretora Adjunta.

Para auxiliar os alunos matriculados no 1° Ciclo de Formag&do mas
gue estdo, segundo suas professoras, apresentando dificuldades no
processo de alfabetizacdo, foi organizado um trabalho com monitores.
Assim, os alunos das seéries mais avancadas, indicados por suas
professoras, vém a Escola em horério diferente do que estudam para
auxiliar os colegas com dificuldades. Apdiam-nos na realizacdo de
“trabalhinhos” selecionados por cada uma de suas professoras. Carla, a
Coordenadora Pedagdgica, leva sugestdes para as colegas. Também eu
levei “cruzadinhas”, “caca-palavras”, dentre outros, entregando-os a Carla,
gue selecionou 0s que passaria as professoras.

A distribuicdo das professoras pelas turmas e turnos é discutida no
inicio do ano letivo. A escolha é feita seguindo o critério de antigliidade na
escola. Algumas professoras sdo convencidas a escolher determinadas
turmas, de acordo com os interesses e necessidades da escola mas, na
medida do possivel, suas preferéncias sao atendidas. Ha uma grande
rotatividade na equipe docente®.

Na tentativa de conhecer melhor o trabalho pedagdgico
desenvolvido na Escola, trago a fala de quem participa efetivamente do
seu dia-a-dia. Converso®, entdo, com Carla, uma vez que coordena o
processo pedagogico. Como estavamos na sala de professores, nossa

conversa transcorreu entre-falas de outras professoras que la iam ou para

% As Coordenadorias Regionais- E-CREs- localizadas em bairros mais distantes do
centro da cidade do Rio de Janeiro, como no caso de Santa Cruz, tém maiores
dificuldades em “lotar” suas escolas. S&o0 muitas turmas e o0s professores que
permanecem nessas escolas, em sua maioria, séo moradores dessas localidades, no
entanto, ndo sdo em numero suficiente para atender a demanda. Nesse sentido, as
escolas recebem professores recém-concursados, mas que pedem transferéncia para
bairros mais proximos a sua moradia assim que as normas do concurso a que se
submeteram permitem.

% A entrevista informal realizada em 17/05/04 foi gravada, com o consentimento da
Professora, e posteriormente transcrita.
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comentar com Carla sobre algum assunto relacionado as suas turmas ou
para usar a maquina xerox.
Sobre a funcdo que desempenha, comenta:

“assim: o coordenador pedagégico hoje tem uma funcdo muito bem
definida, que é trabalhar na questdo da formacao continuada. Entao,
quer dizer, sempre foi isso, mas hoje com muito mais intensidade, né? E
eu tenho clareza de que tudo que eu trabalho hoje em termos de
formacao que eu tinha |4 do professor, provavelmente eu ndo va colher
esse estudo para seguir ha minha escola... os professores véo florescer
em outro canto. N&o aqui dentro. Mas eu tenho certeza que eu deixo
alguma semente.”

A rotatividade de professoras na escola faz com que seu trabalho de
formacdo continuada seja um constante recomec¢o, sabendo que podera
colher ou ndo os “frutos”. Percebe que as professoras “esperam muito

dela™

“Sabe como é que é? Esperam que eu va dizer como é que se faz. E
complicado, porque ndo da. O meu papel aqui ndo é esse. Eu oriento
sempre que eu posso. Mas eu tenho muitas duvidas também, né?”

Tem como pratica acompanhar os planejamentos elaborados pelas
professoras e realizar consultorias. Quanto as consultorias, explica que
sdo momentos em que conversa com cada uma das professoras, “para
trocarmos (Coordenador pedagégico e professor) algumas
idéias, buscar algumas solucbes, dividir angustias”,
enguanto suas turmas estdo tendo aula com a Professora de Educacédo

Fisica. Esclarece ainda, em um dos seus registros, que:

“um desses momentos também utilizamos para, proéximo
ao Conselho de Classe, pensarmos na avaliacao:
estabelecer critérios que sejam bem definidos, ou
seja, que parametros usaremos para caracterizar o
aluno de acordo com o0s conceitos da Resolucdo de
Avaliacdo? Como Pensar avaliacdo dos alunos de
maneira a nao haver distorcbes entre o que Toi
considerado por um ou outro professor?”

Sobre os frutos de seu trabalho, afirma:

“E hoje, eu ja percebi as professoras assim interessadas em organizar
um planejamento mais integrado(...). Hoje, o objetivo maior é que a
gente possa fazer um trabalho que seja mais contextualizado, mais
significativo, mais integrado, né? Que a gente fragmente menos, porque
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a gente estava acostumando a fragmentar; como eu vejo esses
planejamentos, né?”

Nesse sentido, preocupada em promover um “curriculo mais
integrado”, vem trabalhando com Projeto Pedagoégico para, segundo Carla,
facilitar a integragdo entre as disciplinas, evitando “conteddos muito
fragmentados”. Em entrevista realizada em 21/02/05 explica como
organizaram o “planejamento global’ da Escola de forma a “quebrar um
pouco essa coisa de grade”:

“Aqui, nés temos assim, deixa eu te explicar. Nés temos 0 nosso projeto,
gue agora é o “Tempo”, né, que é o grande projeto. Do grande projeto, a
gente vai dividindo ele em 3 subprojetos: tem o “Agora é o Tempo de
Conhecer e Interagir”, que é quando a gente trabalha a questdo da
identidade...(...) Depois a gente tem “Agora € o Tempo de Preservar”, que
€ quando a gente trabalha mais especificamente a questdo da
preservacao, seja do ambiente seja da cultura. Num terceiro momento, é o
“Agora é o Tempo de Soltar o Verbo”, que é quando a gente trabalha
muito em cima da questdo das linguagens, da importancia da
comunicacdo. (...) Vai comecar desde onde eles nasceram, como eles
nasceram.... até chegar na prdépria identificacdo do préprio bairro, do que
lugar onde eles vivem. Entdo, isso a gente vai trabalhar até julho, que a
gente mais ou menos definiu.”

Explica, detalhando ainda mais, como entende que pode ser
desenvolvido o trabalho de uma forma interdisciplinar:

“a gente, na sala de aula, pode sim estar trabalhando matematica, historia,
geografia, ciéncias e lingua portuguesa de forma interdisciplinarizada. Eu
nédo preciso dividir meu planejamento em portugués, matematica,
ciéncias, histéria e geografia. Eu posso interdisciplinarizar assim, no
meu dia-a-dia, no meu cotidiano, na minha semana que eu organizei”.
O primeiro registro que me entregou € dedicado ao tema, escreve:

“Registro do Centro de Estudos- més de maio/2004
Tema: Interdisciplinaridade

Iniciamos nosso Centro de Estudos com a Prof.
Marcela, de Ed. Fisica, fazendo um relaxamento através
da respiracao. Comentamos sobre como, no dia-a-dia, nao
prezamos pela nossa postura, falamos demais, respiramos
mal e que isso acaba provocando desgastes, e até mesmo
doencgas.

Trouxe para o grupo um texto do indio Daniel
Mundukuru, “Em busca de uma ancestralidade brasileira” e
fizemos uma roda de leitura. Utilizei o texto para dar
uma finalizacéo ao Nnosso projeto pedagoégico
“ldentidade”, uma vez que ele aborda exatamente esse
assunto. O texto por ser muito poético provocou uma
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reacdo boa nas pessoas. Puderam, inclusive, TfTalar um
pouco das suas relacbes familiares, do trabalho com a
turma. Ouvir o outro sempre € uma forma de aproximacao,
de aconchego e 1isso faz bem ao grupo, aproxima, hos
torna mais cumplices.

Iniciamos entdo nosso momento de estudo dando
continuidade ao tema Interdisciplinaridade. Assistimos o
video “Interdisciplinaridade: um projeto escolar”, com a
Prof. Adélia Portela, da Universidade da Bahia. Pedi que
as professoras anotassem aquilo de mais interessante
para que pudéssemos, apds o0 visionamento, trocar idéias.
Algumas observacbes foram feitas, tais como:

“Na teoria a gente entende mas na pratica nem
sempre é tao simples.”

“Na hora de planejar fica dificil, pois nem sempre
sabemos integrar os conteudos.”

“As vezes queremos integrar os assuntos e acabamos
artificializando as situacdes.”

“Até mesmo a prof. do video disse que nao é téo
simples este trabalho, mas ndo €& impossivel.”

Essas e outras idéias foram surgindo e no papel

de mediadora fui costurando alguns pontos como a
interdisciplinaridade num sentido de comunicacdo entre
as diferentes areas do conhecimento, facilitando assim a
compreensdo; a pratica interdisciplinar como um processo
coletivo, ou seja, uma pratica onde todos- alunos,
professores, Tfuncionarios, possam interagir, onde a
colaboracdo de todos ¢é fundamental. Utilizei outros
videos para mostrar algumas praticas interdisciplinares,
a partir de projetos pedagégicos. E muito bom aliar
teoria a pratica, porque iIsso mostra que ¢é possivel
realizar. Algumas professoras comentaram que fazem como
no video, ou seja trabalham de forma interdisciplinar em
algumas situacdes. Intervi ratificando o que a prof.
Adélia disse no video, existem situacdes de aprendizagem
especificas de algumas areas e que nem sempre é Ffacil
integra-las. Chamou-me atencdo também quando elas
disseram que costumam trabalhar de forma
interdisciplinar, porém estas situacdes aparecem muito
no espontadneo e por 1isso elas ndo ficam claras no
planejamento e nem no caderno circular. Refletimos sobre
o] que seria importante para uma pratica
interdisciplinar: trabalhos por projetos, conhecer as
diferentes areas para saber iIntegra-las, estabelecer
relacdes com outros profissionais da escola, conhecer
bem o planejamento global e o livro didatico, foram
algumas das alternativas colocadas pelo grupo.

Mostrei os trabalhos realizados pela prof.
Jane. Ela usou o livro “Bisa Bia, Bisa Bel” para
trabalhar o projeto identidade e através dele pode
integrar as diferentes areas, diferentes conceitos como
tempo, espaco, transformacdo, além do de identidade
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puderam ser explorados. Jane deu seu depoimento dizendo
que Toi muito prazeroso trabalhar dessa Tforma, porém
bastante cansativo.

Maria Lucia deu sua contribuicdo neste momento
citando, com vreferéncia ao trabalho da Jane, os
diferentes conceitos e principios da Multieducacao
presentes neste trabalho.

Percebi neste segundo momento de CE com o tema
interdisciplinaridade, um maior animo dos professores.
Mostraram-se mais receptivos ao trabalho
interdisciplinar, porém ainda preocupadas se conseguirao
dar conta da tarefa.

Fiquei bastante animada porque acredito que
aquilo que desejava quando pensei em CEs que tratassem
do tema estdo surtindo o efeito desejado. Tornar a
pratica pedagodgica mais dinamica, com sentido. Pretendo
num proximo estar propondo atividades praticas de
organizacdo de planejamento interdisciplinar e analise
de materiais com atividades interdisciplinares.

Os proximos registros seradao realizados por
Jane e Patricia. (refere-se ao combinado com as professoras: a
cada Centro de Estudos sdo escolhidas aquelas que fardo o registro do
encontro realizado)

Reconhece, no entanto, as dificuldades para desenvolver o
trabalho, tendo em vista as condicdes de produgcdo. Durante a mesma
entrevista, ao comentar sobre um documento recebido da Secretaria
Municipal de Educacéo, diz:

“esse material aqui fala do curriculo interdisciplinar. Ele fala da quebra
dos modelos, né?... pega, por exemplo, o planejamento realizado por
disciplina. Mas eu acho muito bonito, concordo plenamente. Mas acho
gue muita gente tem que evoluir muito. Sabe? Eu acho que 0 nosso
sistema nao favorece esse tipo de coisa. E ndo favorece porque a gente
ndo tem tempo de sentar. Eu vejo que essas coisas S&ao
maravilhosas se nés tivéssemos todo o tempo do mundo para que
a gente pudesse estar sempre se reorganizando, se re-avaliando.”

Carla também prepara mensagens e participa das reunides para
0s responsaveis, dinamizadas pelas professoras. Explica a uma professora
que entra na sala, durante nossa conversa: “vocé pode falar, mas eu,
mesmo assim, gosto sempre de entrar pra ratificar o que vocés falam, ta?”

Quanto ao trabalho junto as professoras comenta que nao é simples

porque algumas pensam: “eu aprendi assim, porque € que ndo pode ser
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assim?” Acredita nha mudanca, mas para que ela ocorra, afirma que as
professoras devem estar conscientes do processo vivido.

4. A Escola Flamboyant: segundo as professoras

Y

A Escola goza de prestigio junto a Secretaria Municipal de
Educacdo pelo trabalho que desenvolve, o que se confirma nas palavras de
Beth, por ocasido da escolha de escola, ao ser empossada como professora
do Municipio do Rio de Janeiro:

“Vai escolher qual escola™ Eu falei “Ah, eu quero a 10* CRE".
Ficaram super-contentes, eu acho que naquele dia ninguém tinha
escolhido a 102 CRE. Eu falei: “Ah, eu moro ali no centro, entdo eu
gueria uma escola mais préxima ali do centro”. E a mog¢a “Eu vou te
indicar para uma escola 6tima”. Ai, ela falou logo da Flamboyant:
“Olha, e tem uma vaga s0, hein"! Ai, eu falei “Ah, entdo é minha!”

A Diretora da E- DED da 10* CRE também me encaminhou para a
Escola, para que nela eu desenvolvesse a pesquisa, tecendo muitos
elogios. As professoras que participaram da pesquisa elogiaram o trabalho

desenvolvido na escola e se sentem satisfeitas por estarem trabalhando la.

Beth comenta:

“ Sai de la, vim para ca logo: a Carla me recebeu super bem; no
outro dia eu ja comecei a trabalhar. E foi 6timo. (...) A escola acolhe
a gente mesmo assim de coracdo”. Sabe? Nao tenho do que
reclamar. Adoro a escola. A dificuldade que eu tive mesmo foi com a
turma. Agora, em relacéo a escola, apoio pedagdgico, que eu acho
gue também €é a maior reclamacdo que a gente ouve por ai: “Que
ndo tem coordenadora, a minha coordenadora ndo tem como fazer
isso; vocé tem que fazer ndo sei 0 qué...”. Ndo. Realmente aqui, a
gente tem esse apoio pedagogico. Eu falo quase sempre para todas
elas: “Gente, a minha escola tem coordenadora.”

Andréia também fala sobre a Escola:

“Quando eu vim trabalhar aqui na escola — foi no ano passado —,
eu me senti muito segura. Na primeira vez que eu vim, eu
conversei com a orientadora, com a Carla. Ai, conversei sobre a
politica da escola, falei como € que eu trabalhava... Ela falou como
€ que era o sistema da escola; falou com que série eu iria ficar. Eu
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perguntei, tirei algumas duvidas sobre o Ciclo, e eu me senti bem
segura aqui na escola, sabe?(...) E. Eu aprendi muito aqui. Porque
a gente tem um espaco pro diadlogo, assim, pro estudo, pra
conversar. Eu, quando vim para a escola muito crua, s6 sabia
teoria. A pratica ndo. Aqui, além de a gente estar praticando, a
gente t4 também discutindo a teoria e conversa, né?
Embasamento teérico, pra a gente poder trabalhar daquela forma,
daquele jeito. Eu tinha algumas visGes deturpadas, umas coisas
meio que eu pensava que era verdade, que era assim e tinha que
ser assim... Ai, a gente conversando com a orientacdo pedagdgica
“ndo é assim, ndo é por ai”. Foi muito bom. E a experiéncia de
trabalhar com alfabetizagdo é muito boa também. Eu estou muito
bem aqui nessa escola.”

Marcela confirma a visao das colegas:

“E o que acontece? Quando eu chego aqui, eu esqueco 0 que
passou la fora. Por que ndo s@ pelas criancas, pela clientela e tal,
mas pelas proprias pessoas que trabalham aqui: todas as
professoras, direcdo, Carla, vocé... eu ja sinto falta disso (refere-se a
minha presenca para desenvolvimento da pesquisa).

Em todo mundo aqui vocé sente essa... uma reciprocidade
muito legal. Né? Um companheirismo bom. Eu acho que se a gente
chega aqui alegre, mas também no dia que vocé chega triste, todo
mundo vem, te questiona, te pergunta, ndo naquela de... né?..., nao,
de ajudar. Entéo, eu acho que aqui tem um companheirismo que eu
tenho medo de mudar. Literalmente, € isso. Eu tenho medo de pedir
cessao e ir pra outro lugar e nao ter essa receptividade que a gente
tem aqui, ndo ter essa liberdade, entendeu? Essa forma da gente
criar como a gente tem aqui: esse trabalho maleavel, esse trabalho
aberto; vocé poder dar opinides, sabe, criar mesmo”.

A organizacao administrativa, a conservacdo do espaco fisico, as
relacbes inter-pessoais estabelecidas na Escola Flamboyant foram
aspectos destacados pelas professoras. Todas ressaltaram, também, o
trabalho desenvolvido pela Coordenadora Pedagdgica.

Durante a entrevista, quando comentei com Carla sobre a grande
rotatividade de professoras na Escola como sendo um desafio ao seu
trabalho, ela me respondeu:

“Ah, com certeza. Isso € um desafio também. Mas assim, ndo é um
desafio tdo grande, porque, de certa forma, as professoras que
vieram pra ca ja vieram sabendo um pouco o que elas iam encontrar
pela frente. Embora sendo um ambiente novo, mas muitas ja vieram
sabendo como é o esquema da escola, né? As professoras ja
vieram: “O, vai pra aquela escola. L4 é muito legal. Eles cobram,
mas eles sdo...”. Entendeu? Entdo, assim, por enquanto eu nao
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tive nenhum professor que me desse alteragdo naquelas solicitacdes
gue a gente faz. Muito pelo contrario: estdo sempre solicitos. Eu
sinto nelas um desejo realmente de aprender e de fazer certo. Eu
falo “Vocés me desculpem. A minha funcdo aqui é essa, eu tenho
gue cobrar sim”. Ai, elas falam “N&o, mas eu quero que vocé cobre
mesmo. Eu acho que é legal isso de cobrar, né? Na escola em que
eu trabalhava a gente nédo tinha cobranca de nada”. Entdo, se eu
vejo que elas estdo muito também... muito impulsionadas, muito
incentivadas, muito interessadas, isso € muito bom. Na verdade, n&o
€... ndo esta sendo tanto desafio, porque esta sendo tranquilo. Né?
Educacéo Infantil € que realmente eu acho que é mais complicado,
porque eu lido com professores que tém experiéncias variadas, vém
de realidades diferentes. E isso”.

A concepcdo de que esta é uma boa escola me parece que se
constitui como sustentacdo para os principais valores presentes na Escola
Flamboyant, fundamentando as regras, a disciplina, as praticas cotidianas
daqueles que la trabalham. Algumas questbes, no entanto, se fazem
presentes: como-quando-onde teria surgido esse discurso em relagédo a
Escola? Que fatores provocam em professoras que trabalham em
diferentes espacos essa mesma avaliacdo? Considerando, como Foucault,
a palavra constituviva das praticas, os enunciados presentes nesses
discursos, compondo uma formacdo discursiva, sao vistos com um
“acontecimento”, algo datado temporal e espacialmente. Mas o que

provoca esse discurso em relagdo a essa escola e ndo a outras?

5. A Escola Flamboyant: seus atores

5a. A equipe de direcao e seus auxiliares
A equipe de direcdo da escola € composta por uma diretora geral e
uma diretora adjunta, eleitas pela comunidade escolar. Ha uma professora
gue ocupa a funcdo de Coordenacdo Pedagdgica e uma professora regente
de Sala de Leitura. A professora regente de Sala de Leitura coordena
projetos nos quais procura envolver toda a equipe da unidade escolar. A

participacdo nas reunides organizadas pela E-CRE sobre os diferentes
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projetos desenvolvidos na escola provoca, com frequéncia, sua auséncia,
além disso, sempre que alguma professora se ausenta tem que substitui-la
na regéncia de sua turma, esses fatores, segundo a propria professora,
dificultam o desenvolvimento de seu trabalho. H4, ainda, uma professora de
educacao fisica que atende a cada uma das turmas duas vezes por
semana. Sao doze as professoras regentes de turma.

Quatro merendeiras estdo encarregadas de preparar as diversas
refeicbes que sdo oferecidas e trés serventes sdo responsaveis pela
limpeza de todas as dependéncias da escola, duas mulheres e um
homem; ha, ainda, uma funcionaria readaptada por motivo de doenca sé
podendo, entdo, se ocupar de servigos leves.

5b. Seus alunos e alunas

Sdo atendidos trezentos e vinte e cinco alunos e alunas,
distribuidos em doze turmas, desde a educacdo infantil até a quarta série.
Embora haja um periodo destinado a matricula nas escolas da rede publica
municipal, havendo vaga poderdo ser matriculados alunos novos em
qualquer época do ano. A chegada a turma de alunos novos ap0s a metade
do ano letivo, no entanto, provoca um grande desconforto nas professoras.
A distribuicdo de turmas por série ndo é fixa, podendo variar nos diferentes
anos, conforme a procura pela populacdo e movimentacdo de alunos por
evasdao, repeténcia e por transferéncia, muitas provocadas por migracoes,

principalmente dos estados do nordeste brasileiro.
Com a organizacdo de turmas desde a educacdo infantil até a
quarta série, a Direcdo pretende garantir a continuidade de trabalho com a
permanéncia dos alunos por varios anos na escola, diminuindo os indices
de repeténcia e de evasdo e evitando a matricula de alunos com idade
superior a da média da série e de alunos que ndo tém uma frequéncia
regular. Portarias® anuais da SME determinam os critérios para

organizacdo e quantitativo de alunos por turma. Para que se efetive a

% As matriculas na rede publica de ensino sdo regulamentadas por Portarias anuais
editadas pela Secretaria Municipal de Educagéo do Rio de Janeiro.
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matricula nas turmas de educacgdo infantil & estabelecido o critério de
idade®, sendo prioritario o atendimento a criancas com cinco anos. As
criancas que frequentam as creches da Secretaria Municipal de
Desenvolvimento Social sdo encaminhadas para as escolas da
Secretaria Municipal de Educac¢éo, onde ha turmas de educacdao infantil, de
acordo com a escolha dos pais, sendo automaticamente matriculadas.

Em 2004 a Direcdo da Escola Flamboyant ampliou o nimero de
turmas para atender a demanda. Por outro lado as professoras véem na
criacdo dessas turmas a possibilidade de reduzir ou evitar as dificuldades
apresentadas pelas criangcas no inicio do processo de alfabetizacao.
Naturalmente que estimulando a aprendizagem e o desenvolvimento das
criancas nessa faixa etaria havera contribuicbes efetivas para a escola de
ensino fundamental. No entanto, ao pensar em suprir as “caréncias” das
criancas pode-se estar contribuindo para antecipar a discriminacdo e até
mesmo a marginalizacdo das criancas das classes economicamente
desfavorecidas.

Séo quatro as turmas de educacédo infantil, na escola, sendo que
uma formada com vinte e trés criangcas de cinco anos e trés, cada uma,
com vinte e cinco alunos com idade em torno dos quatro anos. Ha cinco
turmas do Ciclo de Formacao, sendo que uma do ciclo inicial, duas do ciclo
intermediario e duas do ciclo final; uma turma de terceira série e duas

turmas de quarta série.

5c. As turmas das professoras integrantes da pesquisa: o “olhar”
de suas professoras
Naturalmente que o desenvolvimento do trabalho de cada uma das
professoras esta relacionado a turma que esta regendo. Nesse sentido trago
o perfil das turmas na perspectiva de cada uma de suas professoras,

sabendo tratar-se do “olhar”, de cada uma delas, de uma visao particular.

31 As criancas s&o grupadas por idade:3,4,5 anos completos, respectivamente, até 28 de
fevereiro do ano em curso.
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Beth fala sobre o perfil da sua turma, uma turma de 42 série, a 402:

“Ah, a turma desse ano foi, sem duavida, a mais dificil. (...) Agora, essa
turma € complicadissima. Eu achei essa turma sem um perfil definido.
(...) eu acho ela uma turma sem identidade... poucas criancas séo da
escola e muitas criancas transferidas, alunos de idades variadas
(...)-Poucos alunos de 10, mais alunos de outras idades... até 15 anos
eu tenho alunos. E a maioria € menino. Eu tenho mais de 20 meninos
numa turma de 36. Eu tenho poucas meninas, bem poucas meninas em
relagdo aos meninos. Foi outro ponto assim que eu acho que dificultou
mais ainda o trabalho, porque eles estdo numa idade assim de... testar
nao, de comando... de testar essa coisa de autoridade, de lideranca, né?
Entdo, eram muitos “lideres” na sala, né? E isso constantemente
provocava conflitos. Ndo deu... eu acho que o trabalho n&o foi melhor
com eles por conta disso, porque o tempo todo a disciplina interferia... a
indisciplina interferia no trabalho, né?... por todo esse perfil diferente:
eram alunos se encontrando; eram alunos que ndo se conheciam, de
varias escolas diferentes, escolas que ficam em areas que a gente ja
sabe também que séo areas dificeis, né? Alunos com histérias de vida
dificil. Tenho alunos que j& passaram por Vvarias reprovacoes;
aceleracdo, progressdo; alunos com dificuldades de aprendizagem.
Entéo, todos misturados juntos na mesma turma, né?

Acrescenta, ainda, que possivelmente ndo conseguiu avancar

nos “conteddos escolares” “muito ocupada com outras coisas, de repente,
com essa socializacdo deles.” Beth demonstra preocupacdo em ocupar o
tempo dos alunos e seus corpos a fim de evitar o surgimento de praticas
gue se contraponham as normas vigentes. O trabalho combate o 6cio, o
tempo ndo pode sobrar, os alunos ndo devem ficar desocupados, pois
podem se ocupar de atividades “erradas”, tornarem-se “rebeldes”.
Seguindo essa 6tica, o tempo desperdicado na ordenacdo da turma
dificulta & Beth “trabalhar” os contetdos previstos para a sé€rie em que se
encontra sua turma.

Ainda nessa perspectiva, € importante para o desenvolvimento da
aula, de acordo com as expectativas da professora, que os alunos
desempenhem suas tarefas segundo ritmos semelhantes. Esse aspecto se
evidencia como uma das preocupacdes de Beth, tanto assim que em cinco
registros comenta sobre os “ritmos diferenciados dos alunos” e as

consequéncias no desenvolvimento da aula. Destaco o que segue:

“ Rio de Janeiro,18 de junho.
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Quanto aos diferentes ritmos...
Reconheco a diversidade que existe na
sala de aula. Compreendo que as pessoas tém ritmos
diferentes e achar que hoje, quando a escola é “para
todos™, conseguiremos uma turma homogénea €
ingenuidade. Por outro lado volto a reafirmar que,
neste contexto, alguns fatores como o grande numero
de alunos na turma e a crescente e IiInsistente
indisciplina, dificultam o trabalho em sala de aula,
pois tornam os ritmos diferenciados mais frequentes.
Respeitar o ritmo de cada um é de fato
necessario, porém quando deparamos com tamanhas
dificuldades precisamos fazer algumas opcdes que nem
sempre beneficiam a todos.

E preciso enfatizar que a dificuldade citada
no registro nem sempre referiu-se aos ritmos de
fato. Vejo que muitos nao copiam no tempo estipulado
por razfes diversas (falta de atencédo, indisciplina,
falta de interesse, etc).”

Na perspectiva estudada, podemos pensar sobre o ritmo das
atividades impostas aos alunos, suas acdes sdo avaliadas em funcao de
resultados produtivos uma vez que o corpo deve se submeter a rapidez na
execucao das atividades realizadas e da vigilancia presente no espaco-
tempo do cotidiano.

A sexualidade dos alunos também ¢é vigiada, contida.

“Rio,————- de junho.
Iniciamos hoje o projeto “Reciclagem™”.
Conversamos sobre o projeto e os alunos
pareceram interessados. Participaram e mostraram,
Ja, um certo conhecimento sobre o assunto.

Ficamos em uma outra sala, pois a nossa nao
havia sido usada pela manh& e permanecia limpa.

A sala em que Tficamos estava organizada em
grupos. Acho que esta arrumacdo é bem melhor.

A aula transcorria bem até a hora do recreio.
Como ja observado, as criancas retornam para a sala
super agitadas.

Um aluno, Renato, hoje conseguiu tumultuar o
restante da aula. Vale informar que o mesmo n&ao
relaciona-se bem com a turma, de modo geral. Até
mesmo com outros dois alunos com os quais formava um
trio por afinidades ( caracteristicas comuns ao Ssexo
feminino), Renato conseguiu brigar.

Neste dia, Renato discutiu com varios alunos,
reclamou que seu material havia sumido, implicou com
as meninas e outras coisas mais. Este clima
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favoreceu a indisciplina. Passei o0 restante da aula
tentando controlar a turma. Ao final jJja estava
desgastada.

As dificuldades de Renato em relacionar-se com a
turma vem preocupando-me ha bastante tempo. Seu
comportamento diferente do comportamento comum aos
meninos vem agravando ainda mais esta situacao.

Na turma ha, ainda, outros dois alunos que
identificam-se mais com as meninas e também
apresentam problemas no relacionamento com outros
alunos. Logo os trés fecharam-se num grupo.”

Ainda de acordo com o estudo realizado, as praticas sexuais podem
ser “enquadradas” como atitudes indevidas e ndo devem ser pensadas,
menos ainda externadas pelos alunos. Segundo Bakhtin, nossa formacao
ideoldgica se constitui no didlogo entre diferentes visées do mundo e
valores contrastantes, constituindo nosso discurso. Chama a atencédo o
fato de a professora, ao se referir a maneira de Renato proceder, insinuar
um comportamento homossexual, no entanto ndo usa essa palavra. Que

provocaria essa interdicdo em seu discurso?

Andréia fala sobre sua turma que cursa o 3° ano do Ciclo de
Formacao:

“N&o, essa turma foi 0 seguinte: eu entrei aqui em marco;** eles ja
tinham comecado o ano letivo em fevereiro com uma outra professora.
Ai, eles eram muito novinhos, um ano intermediario do ciclo: eles
tinham sete pra oito anos, alguns com oito anos completos. Ai, quando
eu entrei, no ano anterior, eles tinham estado com varios professores;
porque a décima CRE tem muita cessdo, transferéncia; e eles
pequenininhos, no primeiro ano do ciclo, trocando de professora
direto. Ai, quando eu entrei tinha uma professora que tinha acabado
de sair, tinha conseguido a cessdo nesse dia. (...) Ai, quando eu
cheguei, eles gostaram de mim logo de cara. Uma turma muito fofinha
mesmo. Todos os alunos tém um potencial muito grande. Tem mais
meninas. Entdo é uma turma bem calma. Sabe? Eles topam tudo, sdo
alegres, divertidos. E a turma, assim, era bem infantil mesmo: bem
criangas, gostam mesmo de ser criangas, brincam, participam. Ai, a
gente ficou um ano inteiro. Ai, no final do ano, era uma proposta da
Prefeitura em que a professora do Ciclo fique nos trés anos. Ai, até
esse final do ano, eu vi que eles cresceram muito, as mées vieram
elogiar, falar, as proprias criancas falaram “Tia, ndo vai embora.
Continua com a gente”. Dois anos que a gente ficou juntos. (...) eles
sdo muito carinhosos assim. A gente tem um trabalho muito com o

%2 Refere-se ao ano anterior, quando chegou & Escola.
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sentimental, muito sentimento; trabalho, essas coisas assim. A gente
se deu muito bem. Eles sdo muito organizados, uma turma muito boa.”

Marcela, pela especificidade da funcdo que exerce na escola -
professora de Educacédo Fisica -, trabalha com todas as turmas. Durante a
entrevista conta como desenvolve seu trabalho, as boas relacbes
estabelecidas com os alunos, de maneira geral, mas néo faz comentarios

sobre uma turma especifica.

Capitulo 3:

Curriculo: o que registram e falam as professoras

“o curriculo novo que chegou, 0s projetos
que ficaram pra tras e que eu tenho que
por em pratica um dia, por questdo de
honra, de compromisso, enfim, tudo §IsSso me
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dad uma necessidade de sentar e estar
registrando. E 1sso vail me servir, depois,
de i1nstrumento pra que eu nao perca de
vista isso. O proprio registro tem essa
coisa boa de vocé, ao mesmo tempo, estar
se avaliando, estar refletindo a sua
pratica, de vocé ndo se perder. De certa
forma, vocé registrou aquilo ali. Esta
registrado em algum lugar que vocé pensava

assim, que vocé i1a fazer assim.”
Carla - 21/02/05

Capitulo 3:

Curriculo: o que registram e falam as professoras

Compreendo o cotidiano de cada sala de aula, com toda a sua
singularidade, organicamente articulado a historia da escola e de seus
sujeitos educativos e ao contexto socio-politico mais amplo. Assim, 0s
dados apresentados até agora dao indicacdes sobre o cotidiano dessas
professoras para que conhegcamos, pelo menos em parte, as condi¢cbes
concretas em que produziram seus registros. As possibilidades das
professoras realizarem ou néo seus registros na escola; a periodicidade
dos registros realizados, entre outras, sdo questdes a serem pensadas
durante a andlise dos dados coletados uma vez que influem na sua
producdo e nos fazem perceber a especificidade da experiéncia de cada
professora, relacionada ao contexto onde atua.

Analiso, assim, 0s registros das professoras relacionando-os ao
contexto em que foram produzidos, aos discursos predominantes na escola,

a partir das minhas observacdes e anotacdes no diario de campo. Busco,
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entdo, as relacbes de sentido entre os diferentes discursos, a
intertextualidade. Levo em conta também suas histOrias pessoais e com a
escrita, principalmente dos registros, histdérias essas narradas nas
entrevistas realizadas com as participantes da pesquisa.

Nesse processo, estabeleci didlogo com as professoras nos diversos
momentos em que convivemos e durante a realizagdo das entrevistas.
Também dialoguei com seus textos-registros que me provocaram muitas
reflexdes. Em cada um dessas situagOes procurei estar atenta a voz do
outro, vendo-o como sujeito produtor de cultura. Embora professora-do-
municipio, a situagdo de pesquisadora me possibilitou um olhar
diferenciado, tendo em vista que aquele ndo era o meu local de trabalho
cotidiano. Por outro lado, as professoras, pelas situacdes vividas
diariamente, puderam me falar de coisas que eu ndo estava vivenciando.
Desse encontro surgiu esse texto construido na interacdo entre sujeitos:
pesquisadora-professoras, e que ndo se pretende modelo ou padrdo de
comportamento.

E importante destacar que, embora estivesse atenta as diferentes
visbes das minhas interlocutoras, tive a observacdo guiada pelo lugar por
mim ocupado, ndo abandonando nem sendo abandonada por minha visdo
de mundo, meus valores, 0 que, provavelmente, me levou a destacar
algumas vozes e ocultar outras. Leandro Konder (1998), em seu artigo
“Jogo das cartas marcadas”, comenta que “cada um de néds tem suas
préprias conviccbes. E quem possui uma conviccdo €, inevitavelmente,
possuido por ela”. Como entdo considerar as falas que se contrapdem a
minha? Como trazer todas as vozes, mesmo as discordantes? Konder
sugere que ampliemos nossos limites, duvidemos de nossas convicgdes. E

esse foi um exercicio constante durante o processo do trabalho.

A) Escrita: espaco de reflex&do sobre o curriculo
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A linguagem, neste trabalho, € concebida num didlogo constante
com a vida social e cultural, conforme afirmado anteriormente. Portanto
penetrar no mundo da linguagem escrita é penetrar no mundo da cultura,
nas relacdes sociais existentes, porque a lingua € material e instrumento

de si mesma e produzida nas intera¢des sociais (Bakhtin; 1995).

“Eu acho que n&o tenho uma cultura de escrita. A gente na escola néo
tem uma cultura de escrita. Vocé vé quando tem um centro de estudos:
“Quem vai ser o escriba que vai anotar’? E uma tarefa de que todo mundo
corre. Entdo, aqui, a gente ndo tem cultura... aqui, ndo t6 falando dessa
escola, é no Brasil, entre os professores. O professor ndo tem cultura de
escrita: “Ah, vou sentar para escrever”. Ndo tem essa cultura. Ainda mais
no tempo de hoje, que é tudo instantdneo, momentaneo, vai torto,
tudo rapido®. N&o tem essa cultura de escrita”, comenta Andréia.

Walter Benjamin (1994a), critico da modernidade, reflete sobre as
mudancas aceleradas na modernidade e as relacbes do homem com o
tempo, que se modificam em decorréncia das altera¢cdes nos processos de
producdo. Faz, entdo, distincdo entre os conceitos de experiéncia e de
vivéncia, respectivamente erfahrung e erlebnis, em aleméao.

“Ao analisarmos a etimologia da palavra erfahrung, experiéncia,
encontramos fahren, andar, ou fahrt, viagem, caminho e, ainda, erfahren,
saber. Assim, também na lingua latina, com a palavra experiéncia,
encontramos o0 mesmo sentido atribuido a per, viagem, percurso; ou
mesmo na palavra perigo (pequena viagem). As viagens sempre envolvem
riscos, tomam tempo, da mesma forma que tecer panos no tear toma
tempo ao artesdo. Esse tempo ndo é perdido, uma vez que essa viagem,
essa experiéncia, pode ser narrada, transformada em saber.” (Pavao et
alii; 2001:117)

Assim, segundo o autor, as experiéncias se acumulam na memoaria
e, neste percurso, deixam marcas durdveis no inconsciente. A experiéncia,
Benjamin contrapde o conceito de vivéncia, erlebnis, resultado dos
inimeros “choques da modernidade”, que se constituem em muitos
encontros, mas com a caracteristica da brevidade, ndo pressupondo,
portanto, o percurso, a viagem, e expondo o homem moderno a

fragmentacdo e ao automatismo, jA que o0s acontecimentos sao

% Grifo meu.
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substituidos com rapidez, ndo deixando vestigios, dificultando, dessa

forma, a elaboragcdo da memoria.

“Eu ndo gosto muito de escrever sobre aquilo que ta fora; mas eu adoro
escrever sobre mim, falar sobre a minha experiéncia. Eu gosto muito de
escrever. Nao tenho muito tempo. Mas o mais legal, eu acho, é sobre a
reflexdo mesmo que vocé faz quando vocé escreve; até porque, quando
eu estou escrevendo, tem que ser verdade, tem que ser verdadeiro.
Entdo, ndo da... as vezes eu escrevi uma coisa e falo “mas nao foi
bem assim que aconteceu”. Ai, eu voltava |4 e tentava,até eu
encontrar exatamente como foi”**, diz Beth, durante a entrevista.

Abordando a escrita em sua dimensdo de memoéria (Benjamin;
1994a), acredito que a possibilidade de narrar, rememorar o Vvivido,
provoca reflexdes nas quais esse vivido ndo é recuperado de modo
idéntico, mas redimensionado, uma vez que ao rememorar nossa vida,
nossa historia, o fazemos com o olhar do presente. Conseguira Beth, ao
escrever sobre o fato vivido “encontrar exatamente como foi?”

Esse pensador, no entanto, anuncia que se estd perdendo a
capacidade de narrar, uma vez que as experiéncias do homem, no mundo
moderno, estdo definhando, pois ele estd constantemente bombardeado
pelas informacgdes de valor momentaneo, dificultando dessa forma as
trocas reciprocas das experiéncias.

Essas reflexdes auxiliam a pensar sobre as situagdes vividas na
escola. Elas sdo Unicas e as circunstancias que possibilitaram o seu
acontecimento ndo sao repetidas de forma idéntica. No entanto, ao serem
contadas, compartilhadas, escritas, ultrapassam o0 tempo Vvivido,
provocando reflexdes para além desse momento, facilitando a
compreensao desses fatos, percebendo as contradi¢cdes, incoeréncias e
dificuldades existentes. Diz Beth em entrevista:

“Eu vi também que tém algumas reflexdes que a gente faz e se
perdem quando a gente ndo escreve. A gente s6 fala e, de repente, a
gente nédo volta para ver. Ndo tem como voltar para ver. E, no registro,
eu tive essa experiéncia também: de repente, voltar para ver até o que
gué eu tinha mudado em relacdo aquilo.”

3 Grifo meu.
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Ao restaurar o poder da narrativa, possibilita-se o ressurgimento da
histéria e a centralidade da linguagem. Torna-se, entdo, importante pensar
sobre o0s procedimentos utilizados quando o0s professores sao
transformados em audiéncia passiva, dificultando, dessa forma, que se
tornem autores da prépria pratica.

O registro das aulas € visto, entdo, como espaco de narrativa, onde
as historias de cada dia se entrecruzam, se entrelacam. Narrativa que
possibilita ao professor recuperar a sua experiéncia, refazendo, no seu
discurso, o percurso vivido.

“A forca da estrada do campo € uma se alguém anda por ela, outra se a
sobrevoa de aeroplano. Assim é também a forca de um texto: uma se
alguém o &, outra se o transcreve. Quem voa vé apenas como a estrada se
insinua através da paisagem, e, para ele, ela se desenrola segundo as
mesmas leis que o terreno em torno. Somente quem anda pela estrada
experimenta algo de seu dominio e de como, daquela mesma regidao que,
para 0 que voa, é apenas a planicie desenrolada, ela faz sair, a seu
comando, a cada uma de suas voltas, distancias, belvederes, clareiras,
perspectivas, assim como o chamado do comandante faz sair soldados de
uma fila". (Benjamin;1995:16)

Escrever as experiéncias vividas possibilita ao professor refazer o
seu caminho, percebendo seus meandros, curvas, as distancias
percorridas, enfim, os detalhes que “sobrevoando” talvez ndo o fizesse.
Beth, durante a entrevista, faz referéncia a Marcela, referendando a
avaliagdo dessa professora sobre os registros:

“ouvindo a Marcela falar, eu acho que é legal também a gente ter um
registro nosso pra a gente ver o que é que a gente muda também no
préximo ano, no outro ano; e ndo so6 terminar, de repente, parar aqui, nao
fazer mais.”

Podemos pensar, entdo, no movimento exotdpico de aproximacao
e afastamento em relacdo ao seu préprio trabalho, favorecendo a
reelaboracdo das situacdes concretas da vida cotidiana que serao
descritas e comentadas pelo professor, tornando esses enunciados plenos
de sentido, estabelecendo um processo dialogico entre eles, uma vez que
todo enunciado antecede alguns e é precedido por outros. Nesse sentido,

0 registro das aulas, dos processos vividos nesses espagos/tempos,
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possibilitarda o estudo do curriculo, que se apresenta, entao,
redimensionado, uma vez que, ao narrar as experiéncias vividas, elas nao

sao recuperadas de forma idéntica.

B) “A narracéo constitui-se em reflexao”

..." Mas eu achei 6timo assim, eu achei que foi bom pra essa reflexdo. E, de
repente, a gente vé que a gente tinha que mudar também algumas coisas.
Teve uma hora que eu falei até que “eu s6 escrevia mal dos alunos, porque
os alunos fizeram isso e ndo corresponderam”. Chegou no final e eu falei
“Gente, eu vou ter que escrever de mim também. Serd que sao s6 os alunos
que fazem, de repente, tudo errado? Onde é que esta a minha parte nisso
ai também”? Entéo, teve uma hora, que eu até falei pra vocé também sobre
iSO, que eu vi que eu estava escrevendo, s6 escrevia, s6 metia o malho
nos alunos. E de mim? Da minha pratica? As vezes, chegava até a ser
incoerente, né? As vezes, eu, de repente, queria uma coisa deles e nao era
0 que eles queriam também: que eles ndo estavam prontos pra aquilo
naquele momento. Entdo, eu acho que foi bom por essa questdo da
reflexdo, até sobre o meu proprio trabalho.(...) “ Entrevista de Beth em
16/12.

Zabalza (1994) tem desenvolvido, na Espanha, pesquisa com
diarios de aula por reconhecer “a potencialidade reflexiva e construtiva do
diario” (p. 13). Esclarece que no seu pais nao sao freqlientes as pesquisas
referidas a esse material, embora tenha noticias de que algumas equipes
de investigadores incorporem os diarios nas metodologias qualitativas.
Mesmo internacionalmente, acrescenta, sdo poucas as referéncias a
trabalhos realizados nessa linha. Cita como interessantes 0s
desenvolvidos por Yinger e Clarck(1981 e 1985) e como menos
significativo o de Enright(1981). Ressalta que, embora haja pouca
producdo, isso ndo diminui a sua importancia metodolédgica e lembra que
0s manuais de investigacdo qualitativa referem-se aos diarios e a sua
importancia “na compreensao da vida real das situagdes ou personagens
estudadas” (p. 14).

Comentando sobre suas experiéncias com os diarios de aula,

Zabalza percebe que:
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“ao narrar a sua experiéncia recente, o professor ndo s6é a constroi
linguisticamente como também a reconstréi ao nivel do discurso pratico e
da atividade profissional (a descricdo vé-se continuamente excedida por
abordagens reflexivas sobre os porqués e as estruturas de racionalidade e
justificacdo que fundamentam os factos narrados). Quer dizer, a narracéo
constitui-se em reflexao” (p.95).

Esclarece que nesses relatos esta presente

“a idéia do descentramento brechtiano: a personagem que descreve a
experiéncia vivida dissocia-se da personagem cuja experiéncia se narra (0
eu que escreve fala do eu que agiu ha pouco; isto é, 0 eu que escreve é
capaz de ver-se a si mesmo em perspectiva numa espécie de negociacao
a trés: eu narrador — eu narrado — realidade)” (ibidem p.95).

E acrescenta: “provavelmente € esta a Vvirtualidade mais
interessante dos diarios” (ibidem p.95), segundo o autor, mais interessante
do que o material escrito, objeto de analise do pesquisador.

Tendo, entdo, como referéncia os estudos apresentados, podemos
pensar na possibilidade da introspec¢cdo como uma reflexdo pela qual o
professor pensa seus pensamentos, seus sentimentos, distanciando-se
num movimento exotdpico, em relacdo aos procedimentos cotidianos
vividos em sala de aula, processo que pode ser ampliado pelo registro das

aulas, uma vez que a escrita contribui para a organizacdo do pensamento.
C) Condicdes de producédo dos registros

As Ciéncias Humanas e Sociais tratam de sujeitos que tém voz e que
falam, a partir do lugar que ocupam na sociedade. Assim, 0s textos
produzidos (falados ou escritos) estéo situados em contextos concretos que
devem ser considerados para que sejam compreendidos. Por sua vez,
também guem ouve ou |é os discursos o faz de um determinado lugar e os
sentidos produzidos resultam dessa inter-relacdo dindmica. Portanto, ao
considerar o estudo do curriculo nos registros das aulas das professoras

ndo se pode ignorar as condi¢des de producdo® dos mesmos.

% N&o cabe, no entanto, nos limites deste estudo, aprofundar questdes relacionadas as
condicdes de trabalho: grande nimero de alunos por turma; condi¢8es fisicas e materiais
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Inicialmente pretendia trabalhar com registros diarios das
professoras, no entanto, percebi logo no inicio que a periodicidade ia
variar. Embora a Secretaria Municipal de Educacdo tenha elaborado o
Registro de Classe® para ser usado por seus professores ndo previu um
horario para que pudesse ser preenchido, e assim como as professoras
tinham dificuldade em fazé-lo, durante seus horarios de trabalho, uma vez
gue estdo com a turma em tempo integral, também teriam dificuldades em
atender minha proposta. Andréia avalia a utilidade do registro oficial, sobre
os alunos, diante das dificuldades em preenché-los:

“Pra mim, nesse ano de 2004, o registro foi uma coisa assim: um fardo
gue eu vou ter que fazer, com a obrigacdo de entregar. Nao serviu de
estimulo de avaliagdo para mim nesse ano. E uma pena, porque eu vejo a
importancia. Até quando vocé para para poder analisar “Mas 0 aluno
cresceu desse jeito! Ele ainda ndo sabe isso”. O registro € muito bom. Eu
sempre trabalhei com registro de uma forma legal; mas esse ano..."
(Entrevista com Andréia- 07/12/2004)

Assim, pergunta-se: h4& um momento previsto, dentro da carga
horaria de trabalho das professoras, destinado a realizacdo dos registros?
Segundo as professoras da escola, ndo h& esse espaco e a falta de tempo
associada a necessidade de atender a diferentes demandas (outros
trabalhos, devido ao baixo salario; afazeres pessoais etc.) as leva a
justificar o fato de ndo se estabelecer uma rotina de registros, na escola.

Transcrevo, a seguir, um registro de Andréia que, de certa forma,

ilustra as dificuldades encontradas pelas professoras:

dos prédios escolares; baixos salarios com conseqiiente aumento das jornadas de
trabalho, situacdes que, dentre outras, influenciam na elaboracéo do trabalho diario.

% A SME implantou gradativamente, a partir de 2002 nas escolas da rede publica o
Registro de Classe, documento a ser preenchido por todos os professores. Na
apresentacdo do Diario de Classe, esclarecem que € um “espaco de registros de acdes
pedagodgicas e do desenvolvimento de alunos”. Compde-se de 4 partes: Acao
Pedagégica, destinada ao registro do planejamento e replanejamento pedagdgico;
AnotacBes Diérias, onde consta a relacao dos alunos, suas freqiiéncias e conceitos e 0
registro das atividades realizadas com a turma;Registro sobre os Alunos e Registro de
Reunifes com os Responsaveis. Embora a primeira parte tenha como objetivo provocar
uma reflexdo do professor em relacdo ao proprio trabalho, nos Diarios a que tive acesso
essa parte ndo se encontrava preenchida.
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24/06/04

Ufal! Enfim consegui parar para escrever.

Incrivel como esses periodos antes de festas ou
culminancia de projetos os alunos ficam agitados!
Cheguei na escola, quando entrei na sala me deparei
com as mesas arrumadas em duplas... Mau sinal, tinha
teste e eu esqueci completamente, até pensei em Ffazer
um rapidinho tirar xerox e entregar a Carla mas nao
ia conseguir pensar nos objetivos e exercicios para
uma avaliacdo que realmente avaliasse o0 que eu
queria.

Falei com ela que, como sempre, foi compreensiva
comigo e concordou que eu deixasse para 22f. Ainda
bem, né? Também ndo adiantaria muito ela discordar,
pois o erro ja tinha sido cometido. E horrivel ficar
parecendo esquecida mas confesso que ndo consigo
lidar muito bem com tantos compromissos que tenho
sempre esquecido alguma coisa em algum momento. As
vezes penso em ser uma heroina, uma super- mulher,
linda, que resolva todos os problemas de todos os
ambitos, inteligente, organizada, realizada, com as
contas em dia, e Tfeliz sem cansaco. Mas ndo €& bem
assim, alids nédo é nada assim. Enfim, voltando a sala
de aula...

Nao fizemos o teste, continuamos com a ortografia
no caderno e na fTolhinha, ensaio geral e depois dei
um desenho para eles pintarem porque ninguém €& de
ferro e eles precisavam se acalmar e eu também...

Dessa forma combinei com as professoras que registrariam de
acordo com suas possibilidades. Por outro lado, como ndo haveria uma
sequéncia diaria, deixei a critério delas a escolha do assunto a ser
registrado, enfim, podia tratar-se da sequéncia de um dia de aula; das
relagdes estabelecidas em sala; alguma dificuldade no desenvolvimento de
atividades propostas aos alunos; algo que as surpreendesse pelo sucesso
alcancado etc. Narrariam assim seus sucessos, suas dificuldades, suas
inquietacoes.

Percebi, também, que a minha presenca na escola influia na
producdo dos registros. Quando havia necessidade de me ausentar, as
professoras registravam menos. A medida que iam registrando me
entregavam para ler e xerocar mas notava que esperavam alguma
contribuicdo para resolver suas dificuldades, esclarecer suas dividas, uma

vez que em sua maioria tratavam dessas questdes. Durante algum tempo,
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fiquei incomodada com essa sensacdo e sem saber como resolvé-la, até

gue um dia:

Eureka! Luz! Finalmente acho que comecei a me encontrar com ou na
minha pesquisa. Lendo os registros da Beth percebi que posso destacar
expressdes-chave, tirando uma ou duas de cada registro, para ela
pensar mais. Vou propor gue ela escreva sobre esses temas. Depois
conversamos. Acho que vai ser interessante. Tomara que dé certo!
(Diério de Campo;02/06/2004)

Por ocasidao desse “insight” fiz a proposta a Beth e a Andréia que
atenderam minha solicitacdo. Quando me entregaram, conversamos sobre
0s assuntos abordados e, a partir dai, passei a ndo s0 escuta-las quando
entregavam seus registros, mas a conversar sobre as questdes que
traziam, assumindo minha posi¢cdo, portanto, como ‘“etnografa” em
permanente "interacdo com outros (participante) e como investigadora que
explora (observadora)” (Vasconcelos;2000:50). Assim entdo se
desenvolveram os registros: sem assuntos nem datas previstas para a sua
realizacdo e com a participacao de Carla, Beth, Andréia e Marcela.

D) Os registros das professoras

Vimos, nas falas das professoras, que valorizam os registros. Mas
gue tipo de registro organizavam? O que registravam? Pude perceber
situacdes que se diferenciavam em alguns aspectos, de acordo com o estilo
de escrita de cada professora. Para a configuragdo deste corpus, esclareco
gue me foram entregues 63 registros.

De acordo com os referenciais tedérico-metodoldgicos adotados nesse
estudo, conforme discutido anteriormente, a forma e o contedudo do material
estudado néo estédo dissociados, assim como se encontram relacionados ao
contexto social, historico e cultural onde foram produzidos. Dessa forma,
para fins de estudo, inicialmente analiso os estilos dos discursos presentes
nos registros de cada uma das professoras, comentando também a forma
como se estruturam. Por se tratar de registros de aula, de maneira geral,
apresentam uma “unidade composicional”’, uma forma de organizacgdo, que

se assemelha.
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Num segundo momento, aprofundo os estudos referentes aos
conteudos abordados, comentando os temas que se destacaram como mais
abordados por cada uma das professoras e pelo conjunto das professoras
envolvidas.

Cabe destacar no entanto que, segundo Bakhtin (1992:284):

" 0 estilo entra como elemento na unidade de género de um enunciado. Isso
nao equivale a dizer, claro, que o estilo linglistico ndo pode ser objeto de
um estudo especifico, especializado.(...) Porém para ser correto e produtivo,
este estudo sempre deve partir do fato de que os estilos da lingua
pertencem por natureza ao género e deve basear-se no estudo prévio dos
géneros em sua diversidade.”

Nesse trabalho que se volta para o estudo do curriculo como um
género do discurso, pode-se observar que, no discurso das professoras,
véem-se as marcas do discurso pedagogico hegemadnico.

Para o leitor que me acompanhou até aqui, penso ser importante ter
a oportunidade de ler os registros das professoras para, com maiores
informacdes, dialogar com esse texto, concordando, discordando,
apontando outros caminhos. Seria impossivel, no entanto, transcrevé-los
todos. Nesse sentido, entdo, foram selecionados aqueles que se
apresentaram, sob minha Gtica, como mais representativos em relacdo aos

temas abordados.

1. Osregistros de Beth

Beth me entregou vinte registros. Entendo que seus registros ao
apontarem a preocupacdo com o desenvolvimento de seu trabalho,
refletem o desejo de ser professora demonstrado desde crianga, o gosto e,
portanto, o empenho para desenvolver bem seu trabalho, que se
evidenciaria nos resultados alcangcados por seus alunos. Todos eles
trazem reflexdes sobre o vivido em sala de aula, fala entdo de curriculo

numa concepcdo ampla, ndo o reduzindo somente a listagem de

conteldos.
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Os seus registros apresentam uma dinamica prépria e semelhante,
uma logica intrinseca que 0s organiza, aproximando-se do discurso
pedagdgico hegemdnico. Em linhas gerais eles se delineiam apresentando
inicialmente a descricdo de uma situagdo vivida em sala de aula. Em
seguida a professora reflete sobre as possibilidades da sua realizacao; seu
discurso aponta, entdo, situacdes paradoxais, mostrando as condicbes
entre 0 “necessario” e 0 “possivel’ para a realizacdo do proposto,
destacando sua participacdo para o que avalia como bom ou mal
resultado. Demonstra dominio do discurso que se organiza de forma bem
encadeada, apresentando um estilo linear e bastante ordenado. Em alguns
dias da titulo aos seus registros, que se apresentam, assim, como uma
sintese do seu discurso.

N&o percebi a l6gica de organizacdo temporal na elaboracdo dos
registros de Beth. Sua producdo foi maior nos dois primeiros meses de
participacdo na pesquisa. Qual a causa? Maior envolvimento com a
proposta? As questfes que mais afligiam a professora foram abordadas
nos primeiros escritos? Maior disponibilidade de tempo? Percebi, como ja
disse anteriormente, que a minha presenca na Escola provocava nas
professoras a necessidade de se justificarem quanto a producdo ou néo
dos registros.

Beth, em entrevista informal realizada no dia 05 de julho e que foi
gravada, me conta que escreve seus registros na escola particular onde
trabalha pela manha. Diz: “eu pego o papel que estiver na minha frente” e
guando pergunto se assim nao teria mais trabalho, esclarece: “ndo, depois
eu vou corrigindo, quer dizer, quando eu tenho tempo ai eu vou passando
a limpo e vou corrigindo sim. Eu la ndo tenho turmas, la eu trabalho na
Secretaria”.

O registro abaixo, primeiro que me foi entregue, d4 ao leitor a
possibilidade de acompanhar o movimento da professora no seu processo

de escrita:
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“‘Rio de Janeiro, 17 de maio.
Projeto: Alimentacéo

A aula de hoje transcorreu bem mais tranquila.
Preciso admitir que a auséncia de alguns alunos
favoreceu um ambiente mais calmo em sala de aula.

Entenda-se por “ambiente calmo” aquele mais
calmo que o normal da turma 402.

Hoje nés iniciamos o] projeto sobre
alimentacdo. Antes, conversei com os alunos a
respeito dos projetos a serem desenvolvidos ao longo
do bimestre.

Para comecarmos o “projeto Alimentacdo”, eu
trouxe para os alunos, um texto sobre a fome, de
1983, porém que permanece muito atual.

0 texto abordava a problematica da fome no
mundo e o paradoxo que envolve um investimento em
armamento militar superior ao investimento nas areas
ligadas ao desenvolvimento social, em diversos
paises.

Discutimos o0 texto e levantamos questdes
relacionadas a fome, como o desemprego, a desnutricao
e a miséria. 0Os alunos ficaram bem empolgados. No
entanto, a lentiddao de alguns alunos em copiar o
texto contribuiu para que outros, que ja haviam
copiado, dispersassem a atencao e se preocupassem com
outras questdes.

Para manter a disciplina na sala, precisei
recorrer aquela antiga e tradicional estratégia:
passar varias atividades no quadro, estendendo,
desnecessariamente, o numero de questdes. Com certeza
tal estratégia ndo é o ideal, porém é uma solucao
emergencial para ocupar os alunos e manter a “ordem”.

Infelizmente, ainda hoje, tenho dificuldades
em direcionar as aulas para desenvolver o senso
critico, levantar questionamentos, etc, por néao
conseguir dos alunos a concentragdo necessaria a
essas atividades.”

O tempo de que dispde para escrever, registrar, possibilita a

professora pensar ndo so sobre 0 que escreve, mas também na forma que

utiliza, apagando as marcas que indicam, muitas vezes, a escolha da

“melhor” palavra, possiveis indecisdes, enfim, “limpando” o discurso

escrito.

2. Os registros de Andréia
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Andréia é aluna do Curso de Pedagogia e a leitura do seu primeiro

registro leva a reflexdo: estara escrevendo em funcéo do seu leitor?

*“ 31/05
1© Registro:

Hoje eu realizei um trabalho com rétulos e
embalagens construindo o conceito de medida de
capacidade e de massa.

Como os alunos na semana anterior ja tinham
trazido os roétulos e as embalagens para a aula,
manusearam, TFfizeram pesquisa (validade, origem, uso
de cada produto, nome do fabricante, quantidade),
ficou muito mais Tacil e produtivo. O resultado me
surpreendeu, todos conseguiram resolver as atividades
propostas por mim e outras que eles mesmos tinham
davidas.

E valido ressaltar que o namero reduzido de
alunos da minha turma (23 alunos) e a ordem e a
disciplina estabelecida na sala facilitam a
realizacdo das atividades, além do meu cuidado em
selecionar conteldos e estratégias que valorizem os
conhecimentos prévios. Percebo que isso eleva a auto-
estima e atrai o interesse da turma. Porque é facil
para eles aprenderem com os objetos que fazem parte
da realidade deles.

Vale lembrar que Paulo Roberto, Monique e
Alekisia ( que sédo os meus alunos conceituados como
insuficientes) ndo estavam nessa aula. Perdi a
oportunidade de acompanhar o desenvolvimento deles
diante de mais uma atividade onde sédo sujeitos da
propria aprendizagem.”

Comparando os discursos de seus dois primeiros registros,
percebe-se que sdo marcados pelas “vozes” do discurso pedagogico
hegemobnico: no primeiro, como visto acima, Andréia fala sobre seu
cuidado “em selecionar conteddos e estratégias que valorizem o0s
conhecimentos prévios” pois percebe “que isso eleva a auto-estima e atrai
o interesse da turma”. Explica, entdo: “porque é facil para eles aprenderem
com o0s objetos da realidade deles”. No segundo registro explica a
continuidade das propostas do dia anterior e esclarece: “contamos com o
Material Dourado”.

Andréia me entregou quinze registros, sendo 0s oito primeiros
datados por dia, a partir do més de agosto 0s organiza por semana me

entregando, entdo, quatro. O Ultimo volta a ter a data do dia em que foi
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escrito. O décimo terceiro registro entregue néo esta datado e foi escrito a

BN

meu pedido, pedido esse semelhante ao feito a Beth, para que
comentasse sobre “expressdes-chave” destacadas de seus registros
anteriores.

Seus registros alternam entre a descricdo, relatando a forma como
trabalha o contetdo selecionado e a reacdo de seus alunos, e a reflexao,
guando faz ponderacdes sobre um assunto especifico e leva em conta o
préprio processo. No primeiro caso, em linhas gerais, esclarece o
conteudo trabalhado e a forma como o apresenta; ressalta os resultados
alcancados, destacando as condi¢cdes de producdo: baixo numero de
alunos na turma e a utilizacdo que faz dos conhecimentos prévios dos
alunos. Sua grande preocupacao € com o desenvolvimento ortografico dos
alunos, sendo esse um tema recorrente em seus escritos e que se justifica
ja que rege turma em processo de alfabetizacdo. Vejamos um exemplo:

01/06
“2°© Registro:

A partir da situacdo trabalhada ontem criei
situacOes-problema sobre massa e capacidade. Eles
conseguiram com a minha ajuda na interpretacdo, com
excecdo dos meninos (Marcio, Francisco, Leonardo e
Luciano) que sao oOtimos no raciocinio ldgico.
Contamos com o Material Dourado.

Apés trabalhar 0s problemas fizemos
exercicios de ortografia que era uma necessidade da
grande maioria da turma. Percebo muito essas
dificuldades ortograficas e isso me deixa bastante
preocupada pois no ano final eu acho que as criancas
J& devem ter superado essas pequenas dificuldades
mas enfim vou fazer o que posso para continuar essa
evolucdo da escrita da turma 1302. Mesmo assim eu
tenho meus alunos: Monique, Alekisia e Paulinho que
sdo silabico-alfabéticos e que precisam de um
acompanhamento especial e algumas atividades
diferentes™.

No segundo caso, podemos fazer algumas inferéncias.
Acreditando que o autor organiza seu texto levando em conta o
destinatario, podemos supor que a forma irreverente, coloquial de

escrita de Andreia indica que concebe a pesquisadora como alguém

103



proximo e intimo, refletindo uma flexibilizacdo da imagem “austera”
gue muitas vezes se faz da “academia’. Nesse sentido, pode-se
presumir que para a professora os valores e tradicdes dessa
instituicho ndo se encontram “petrificados”, mas abertos a

confrontacfes e possiveis mudanca. Vejamos, entao:

21/06
( sem titulo)

Fizemos bandeirinhas e correntinhas além de
baldes de dobradura. A aula foi bastante agitada,
cada grupo realizou uma das tarefas e ao final da
aula conseguimos deixar a sala enfeitada e bonita.

A aula foi reduzida porque todas as segundas
tenho curso na CRE com a fonoaudidéloga as 16:00h.

Planejei comegcar a semana em ritmo de Tfesta
junina ja que 62 f. é a festa.

Muitas ddavidas surgem nessas épocas Ffestivas:
sera que estou perdendo tempo em vez de “dar matéria’?
Como tornar o assunto interdisciplinar?

Mas gracas a Deus (risos) consegui refletir e vi
que a festa junina é interdisciplinar ndo é necessario
forcar a barra para incluir os conteludos que eu quero.
Essa tematica ja é bastante diversificada.

Quanto ao conteldo e a preocupagdo com esses
conhecimentos formais eu tentei relaxar porque vi algo
produtivo nessa atividade de enfeitar que antes eu
tinha achado banal pois vi criancas se organizando,
trabalhando a coordenacao motora, avaliando o estético
0 que é bonito visualmente.

Ah, sei 1a fico as vezes achando tudo uma

bobagem depois me arrependo.”

Nesse registro Andréia, em parte, rompe com 0 género discursivo
oficial. Sua escrita possibilita, assim, estabelecer relacdo com a analise
feita por Bakhtin (1992) sobre os géneros familiares renascentistas. Nessa

perspectiva de estudo, o autor afirma:

“No discurso familiar, com a abolicgdo das proibicdes e convencdes
discursivas, torna-se possivel uma atitude pessoal, informal para com a
realidade.” (p.323)

Ao descrever a dindmica de algumas de suas aulas a professora

deixa aparente, em seu discurso, a contradicdo que se apresenta em
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alguns dos momentos do seu fazer pedagogico. Nessas circunstancias
comeca a aula utilizando uma atividade que desperta o interesse dos
alunos, segundo seus relatos, e, em seguida, retoma exercicios que
considera “uma necessidade da grande maioria da turma” e que, na
maioria das vezes, nao estao relacionados a proposta inicial. Analisando a
sequéncia do seu discurso, percebemos rupturas. Presumo que a
mudanca no andamento da aula e que se reflete em seus registros esta
relacionada as suas preocupacdes com o que € esperado, em relacdo ao
desenvolvimento de uma turma que esta frequentando o terceiro ano do
Ciclo de Formacéo, e as teorias que sdo apresentadas a professora, no
gue diz respeito ao trabalho a ser desenvolvido com os alunos. Segue um

exemplo:
23/06/04

“Ainda nesse ritmo, hoje estamos trabalhando festa
junina e sua organizacao( comidas, bebidas,
barraquinhas) e ortografia no caderno. Depois
trabalhamos com os desafios, o trabalho era em dupla,
algumas duplas conseguiram. No dia da Tfesta algumas
duplas vao apresentar o desafio. Mais eu esperava mails
nessas producdes do desafio, ndo sei se to querendo
demais ou eles que estdo “de menos”.

Jad 1ia esquecendo de dizer que continuo com
trabalho diversificado no quadro para Aleksia e
Monique. Aleksia fez e estou vendo progresso ainda
lento mas Monique cantou na aula o tempo todo, como
sempre. Uma menina da turma levantou a seguinte
questdo: “Monique canta bem, adora cantar mas ndo quer
fazer o trabalho!

Eu ndo sabia nem o que dizer pois minha sala ja
tinha virado um coral junto com ela numa mdsica de
sucesso.”

A analise realizada possibilita, ao menos em parte,
compreender as relagbes entre os temas abordados, as tensbes, as

contradi¢cdes, os conflitos presentes e organizadores do discurso.

3. Os registros de Marcela
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Marcela foi a dultima professora a se integrar ao grupo de
pesquisa e o fez por seu proprio oferecimento. Durante a entrevista ela
comenta:

“Como eu falei, eu sou metida, né? Vocé nem me pediu. Eu que
falei assim “Vocé quer que eu faca também”? N&o foi? Por que eu via todo
mundo fazendo e falava “Ah, t& vendo, nessa eu tenho que me meter
também”. E foi novidade, porque eu sempre fiz plano de aula, plano de
curso; mas nunca vi... primeiro, foi até dificil: “Ah, mas o que é que eu vou
escrever'? Ai, comecei a escrever o transcorrer da aula, o que eu tinha
dado, como é que tinha sido. S6 que depois, de repente, assim nos
Ultimos registros, me deu um estalo e eu comecei a escrever até mesmo
de uma forma mais natural. E ai, até passar isso que eu acho que tem que
ser — essa forma de criar o cidaddo, essas coisas todas — é botar para
o papel: falar dos desafios, ver, e ai comecar a comparar. Por
exemplo: quando eu botei haquele dia do registro... que o salto am altura
todos eles gostam, desde o pequenininho até o mais velho, até a 42 série
eles adoram, eles me pedem. E eu botei um dia sem querer porque tava
chovendo; e vi que adoraram. A gente acha, as vezes, assim: “Ah, nao,
sdo quase adultos, adolescentes, e ndo vao querer brincar disso”! Nada.
Adoram. (...)Mas o registro, eu achei assim: foi... eu ndo sei, aconteceu
com todo mundo com as outras pessoas que fizeram, eu achei que foi
muito interessante a transformacéo; e eu gostei de fazer, gostei. N&o tive
mais oportunidade de fazer outros, mas ano que vem, mesmo que vocé
nao esteja aqui, eu quero ver até se eu continuo fazendo no meu caderno.
Vou deixar meu caderno I4 e ai eu mando por e-mail pra vocé se vocé néao
vier.”

Marcela é professora de Educacao Fisica da escola. Tem, entdo,
um horério organizado pela Direcdo de forma a atender a todas as turmas.
Essa circunstancia possibilita que tenha uma “visao” de todos os alunos da
escola. E responsavel também pela organizacdo das festas e alguns
outros eventos realizados na escola, tais como as Olimpiadas.

A professora me entregou oito registros organizados por semana.
Seus registros se apresentam predominantemente descritivos, com uma
dindmica semelhante. Em linhas gerais descreve a organiza¢do das aulas
ministradas durante a semana; em seguida descreve 0s exercicios que
desenvolve com as turmas, destacando os objetivos de cada um deles e
comenta o desempenho dos alunos durante a realizacdo dos mesmos,
ressaltando as diferencas que se manifestam em funcéo da faixa etaria. A
especificidade de seu trabalho ndo contribuiu para que Marcela, em seus

registros, trouxesse questdes mais abrangentes, relacionadas a educacao
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escolar, num perspectiva ampla, mas a deixou “presa’ as questdes
referentes a sua disciplina especifica.

O regqistro transcrito abaixo, o primeiro que me foi entregue,
apresenta, inicialmente, comentarios sobre a organizacdo da Festa Junina,

em seguida segue a sequéncia que se apresenta na maioria deles:

“Caderno de Registros
_Educacado Fisica_
1© Registro: semana de 22 a 25/06

Na semana passada escolhemos as mlsicas para as
turmas dancarem na nossa Festa Junina (dia 25/06).
Algumas professoras ja tinham em mente a mdsica que
iriam apresentar e, as vezes, até a coreografia
pronta. Com as criancas menores (El e Ciclo) ndo tem
problema algum ( com relacdo aos alunos) todos gostam
das madsicas, a unica duvida é se irao ou nao dancar,
uma vez que nado tem nenhuma autonomia para decidir.
Agora quanto aos maiores( 32 e 42 Séries)... é um
stress total. Ou ndo gostam da mdsica, ndo querem
dancar por vergonha ou questdes religiosas, e ainda
se a coreografia for em pares, ai que complica mais.
Fulano ndo quer dancar com beltrana que n&o quer
dancar com sicrano, e por ai vai. Até vocé conseguir
convencé-los j& acabou o horéario do dia. Mas no final
de tudo a festa foi muito boa (as dancas).

Durante as aulas, quando sobrava tempo dos
ensaios, trabalhamos com bambolés e bolas de encher
no ElI e no Ciclo. O trabalho com bambolé tinha como
objetivo a coordenacdo espaco X temporal, bem como
nocdes de equilibrio e o corpo no espaco, uma vez que
se variava a colocagdo dos bambolés no solo e a
alternancia de pisadas, ora saltitando num pé sé, ora
com os dois, com alternadncia dos pés (em zig-zag),
enfim, uma grande variedade de Tformas de realizar
este trabalho.

Para que se possa observar bem a execucdo do
aluno, esses exercicios devem ser realizados
individualmente, com os demais alunos assistindo,
muitas vezes torcendo pelo colega. A mailoria fica
prestando atencdo, esperando a sua vez, outros, ho
entanto, n&o tem paciéncia de aguardar a sua vez,
entdo Tficam pedindo para serem chamados ou ficam
passeando e se dispersam.

0 trabalho com bolas de encher ¢é mais
interessante para eles. O objetivo Ffisiolégico deste
trabalho é uma melhora respiratéria, com uma maior
amplitude de caixa toracica, bem como expansdo do
diafragma e dos pulmdes. O objetivo pedagégico foi
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direcionado para conhecimento das cores, nocles
espaciais dos objetos (a bola) em relacdo ao corpo,
(bola no alto, bola a frente, ao lado, embaixo...) e
lateralidade (mdo direita/ mdo esquerda).

Nas turmas de 32 e 42 Séries, sempre que O
tempo permitia, era realizado um jogo de queimado
para as meninas, ou handebol, e 0s meninos jogavam
futebol. As turmas sdo divididas em equipes, que
jogam entre si, quem vencer joga com a outra que
estava de fora. Grandes jogos € sempre uma atividade
que agrada a maioria dos alunos.”

E interessante observar que 0s registros onde predomina o género
descritivo, pelas marcas de impessoalidade, da a impressao ao leitor de
gue a professora ndo estd implicada no processo, o que ndo acontece, no
caso especifico de Marcela. A partir do seu quinto registro, a professora
passa a apontar a flexibilidade em relacdo ao seu planejamento inicial e,
de certa forma, parece tornar mais consciente essa necessidade/ acdo a
partir da escrita dos registros, atribuindo a sua realizacdo algumas
alteracbes no seu procedimento, conforme comenta na entrevista
realizada. Transcrevo, a seguir, o sexto, por considera-lo bastante

significativo em relacéo a acdo da professora. Leiamos, entéo:

“6° Registro 18710
Sempre ouvi dizer: “Se vocé nao pode com o
inimigo, alie-se a ele”. Partindo dessa premissa

elaborei uma aula. Estava com a turma de ElI na
quadra, explicando sobre a aula e os alunos nao
prestavam atencdo recolhendo sementes de uma arvore
que caifam no chéo. Apesar dos insistentes apelos que
fiz, nada resolvia. Os alunos catavam as sementes,
guardavam, atiravam nos outros, etc... Dail surgiu a
idéia e pedi para que cada um pegasse 0 malior numero
de sementes que pudesse que depois de determinado
tempo veriamos quem tinha sido vencedor. Para o meu
espanto, durante o tempo previsto para a “colheita”,
os alunos permaneceram quietos, em siléncio,
concentrados na atividade. Ao Tfinal do tempo,
sentamos e comecamos a contar as sementes recolhidas
por cada um. Outra surpresa, muitos alunos sabiam
contar em grande escala. Apesar de ter sido uma aula
planejada num “insight” o resultado foil bastante
satisfatério e algumas professoras recolheram as
sementes para fazerem trabalhos em sala de aula.
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Nas turmas de 32 e 42 séries trabalhamos
novamente com o jogo de handebol. Para surpresa, as
turmas se desenvolveram de forma a realizarem jogos
sem tumultos ou confusfes. Durante as partidas
pudemos observar alunos que se destacam nesse
desporto.”

Cabe destacar que, como foi dito, a professora demonstra refletir
sobre o proprio trabalho, alterando-o. No entanto, a forma como organiza o
registro, sua dindmica, seu estilo, alteram pouco, em relacdo aos

anteriores.

4. Os registros de Carla

“Muito Prazer, Sou Leitora.

Nao me lembro de ter frequentado bibliotecas nas
escolas em que estudei quando crianca. Isto me faz
pensar que ndo vem da escola o0 meu “gosto” pela
leitura. Afirmando 1isso penso que posso estar sendo
injusta com a escola da minha infancia, mas ndo é minha
intencdo. Muitas coisas boas pude aprender.

Lembro-me, sim, de minha fada-madrinha, tia
dedicada, que ao contar historias, me Tazia viajar.
Entéo, nestas viagens, fui a formiguinha que
desesperada tentava arrancar seu pé da neve, Tui
pintinho que guardava no papinho todos seus obstaculos,
fui a baratinha que queria muito se casar...

De tanto ouvir histérias e vivé-las intensamente
enquanto as ouvia deitada na cama, ao lado de minha
irmd, fui construindo o0 que sou hoje. Como a
formiguinha busco ajuda sempre para que consiga superar
dificuldades, como Quiquiriqui, o pintinho, reservo os
obsticulos como sinais de crescimento Tfuturo- eles
deixardo de sé-lo para se tornarem auxilio e como a
baratinha aprendi e a cada dia aprendo, a levantar a
poeira e dar a volta por cima.

Todos nés temos histérias pra contar. Frei
Betto em seu livro Alfabetto, cita varias delas:
Rapunzel, Patinho Feio, Chapeuzinho Vermelho. Todas na
meméria. A diferenca é que ele pbde vivencia-las na
escola, como ele mesmo conta no livro. Eu ndo. Ou sera
que foram contadas tédo sem encanto que nao consigo
lembra-las? ... Mas o fato é que sou uma leitora. E
atribuo esse fato a oportunidade de, no ambiente
familiar, ouvir muitas histérias.
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Elas eram contadas muitas vezes sem auxilio do
livro. Eram apenas as histérias e nossa imaginacao,
nosso desejo de entrar nela. Para criar leitores ndo é
preciso muito. Apenas boas historias e quem as queira
contar.

Pesquisa da UNESCO aponta o tripé para a formacao
de leitores: em 1° lugar vem o estimulo da familia, em
2° iniciar a leitura antes dos 12 anos e, em 3° , as
Instituicbes ( escolas, bibliotecas ...).

A pesquisa confirma o que disse antes: ouvir
histérias quando crianga, Iniciando-se ainda no seio
familiar, constitui leitores.

Atualmente, familias, na sua grande maioria,
ndo contam mais histoérias.

Nao podemos, como educadores, cruzar os bracos e
esperar que pails, maes e avos sentem calmamente e leiam
para seus Filhos as mais belas historias. Eles tém suas
razbes para nao mais Tazé-lo. Nao nos cabe resolver
esse “problema”. Temos que nos acostumar com esse fato:
as avos e tias ndo contam mais histérias para seus
netos. Porém devemos nos acostumar e ndo nos acomodar .
Acostumar para ndo sofrer, para nao adoecermos da tal
doenca da desesperanca. Acomodar, nuncal! Acomodacdo é
estado de inércia, que nos contamina a todos e ai nos
tornamos menos capazes.

Cabe a escola assumir uma funcao de formadora de
leitores, ocupando um espaco que sempre foi seu e, que
a partir da realidade atual se faz mais necessaria.

Formar leitores. .. Mas para que Tformar

leitores?
Fontes como a Revista Veja apontam que:

“Quem 1é& tem uma vida muito mais ativa e bem
sucedida; a leitura da subsidios para refletir sobre o
mundo e a condicdo humana™.

E ainda que isto ndo bastasse, traz:

“Leitura por prazer é um dos meios para se
construir uma sélida vida emocional e mental; o prazer
€ um caminho barato e nos ajuda a melhorar em todos os
sentidos.”

0 SAEB divulgou pesquisa onde a préatica de
leitura é apontada como uma das razbGes para o bom
desempenho  escolar. Por todas as razbdes aqui
argumentadas, diante de tantas evidéncias, é impossivel
negar o papel da escola na formacdo de leitores. Nao é
possivel imaginar escola que nao 1&, professor que néo
1&, aluno que nao lé.

Agora cabe a pergunta: ler o que? Que tipo
de leitura estamos falando?

E preciso ter clareza de que leitura estamos nos
referindo. Nao sdo as leituras ditas “escolarizadas’(
escolarizadas porque servem apenas no universo da
escola, aquelas presentes em algumas cartilhas). Sao as
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leituras de um mundo real, presente nos out door, nas
telas dos pintores, nos letreiros, nos olhos das
pessoas, nos variados livros ... E a leitura que da
prazer e também a que informa, educa, orienta. E dessa
forma que podemos desescolarizar a leitura, ou melhor,
é possivel escolarizarmos de forma mais significativa,
mais atraente, mais agradavel (Magda Soares).

O que nos compete é instigar a porcao leitora que
existe em cada um de nés.

Lé-se por prazer. Ha os que léem para informar-se,
para divertir-se, mas acima de tudo leitura ¢
possibilidade de pessoas mais libertas, mais autdnomas,
mais donas de suas vozes.

O prazer deve ser a porta de entrada de leitura.
Formamos leitores pela magia de sonhar, imaginar,
viajar. Depois, passada essa etapa, aparece outro
leitor: o que Ié mesmo que sem texto aparente, que sabe
colocar os pingos nos ii. Esse é o leitor que a escola
precisa formar!

Entdo, professores inundem as salas de aula de
leituras, iInventem histérias com e para seus alunos e
depois, feito isto é s6 aguardar (sempre com os bracos
descruzados) por um pais de verdade. Aquele feito por
homens e Qlivros, como ja afirmara ha tanto tempo
Monteiro Lobato.

Ha muitos leitores esperando por nds. Basta um
primeiro e sonoro “Era uma vez ...”

Nas minhas leituras, nunca mais esqueci: “por onde
passar deixe raizes”. Comece desde ja: leia um livro,
conte uma histdria.

Carla”

Assim Carla se apresenta: leitora e eu acrescento: também
escritora. Lé e escreve com prazer, 0 que se evidencia nos vinte registros
gue me entregou. Seus textos sdo longos, abordando diferentes assuntos,
guase todos voltados para as questdes que se apresentam na Escola
Flamboyant e que a afligem. Aborda, entre outras, questdes relacionadas
ao planejamento e avaliagdo, assuntos que se imbricam na sua acgéo junto
as professoras, uma vez que acredita que esses instrumentos, se bem
utilizados, facilitardo o desenvolvimento de um bom trabalho, o que
contribuiria para a escola manter indices elevados de aprovacdo dos
alunos. Nesse sentido, discute a interdisciplinaridade e a cultura, refletindo,
assim, sobre a forma de organizacdo do trabalho docente. Ainda na
mesma perspectiva, acredito eu, preocupa-se com 0 processo de
alfabetizacaol/leitura, tanto assim que dedica cinco registros ao tema. Em
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alguns dos seus registros dialoga com os escritores lidos, deixando
evidente as marcas da intertextualidade.

Suas leituras estdo relacionadas a temas tedricos, mas também |é
romances, contos. Procura estimular suas colegas a lerem, apresentando
os livros de maneira a despertar no outro a curiosidade pela leitura. E
prolixa ao expor seu pensamento, tanto conversando quanto escrevendo.
Defende, na maior parte das vezes, suas idéias de forma veemente,
“apaixonada’. Sua escrita tem caracteristica predominantemente
argumentativa e com essa forca argumentativa presente em seus
discursos envolve o leitor.

Seus registros apresentam, de maneira geral, uma dinamica
semelhante: aborda um tema, defende seus pontos de vista e, algumas
vezes, traz citacOes de autores que contribuam para enriquecer o “debate”,
conclui o texto sem, no entanto, “fechar” possibilidades para a
continuidade da discussdo sobre o assunto em pauta. Mesmo nos quatro
registros em que descreve as reunides pedagodgicas que organiza e
coordena ressalta seu tema principal e apresenta, em sintese, as
argumentacdes em torno do assunto. Da titulo a somente trés dos seus
registros.

Até o més de outubro manteve uma certa regularidade na sua
escrita, me entregando, em média, trés registros por més, mas em alguns
meses chega a quatro, a partir de novembro eles escasseiam. Carla digita
seus registros no computador da escola, mas, algumas vezes, ja os traz

rascunhados de casa.

kkkkkkkkkkk

Refletindo sobre os registros das professoras, percebo que, embora
haja marcas pessoais, de maneira geral eles apresentam caracteristicas
estilisticas e composicionais que 0s aproximam, recorro a Bakhtin. Esse
autor, conforme citado anteriormente, comenta que “o estilo entra como

elemento na unidade de género de um enunciado”, (1992:284) levando-me
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a compreender as aproximacgodes entre seus estilos, assim como também a
sua estruturacdo, entendendo que o fato se justifica uma vez que todos

estao referidos ao mesmo género discursivo.
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Capitulo 4:

O curriculo na Escola Flamboyant: temas mais

abordados

“Bom, pude perceber que a funcao da
escola é oportunizar aos alunos
conhecimentos que eles nao possuem e
valorizar o que trazem de sua vivéncia.
Considerando Cultura como o modo de vida
de um grupo (suas religides, idéias,
trabalho etc) ndo podemos deixar de lado
toda essa bagagem do aluno para
valorizar a nossa cultura o que nés
achamos certo e melhor. E preciso estar
sensivel as diferencas e “abrir o
leque” para que o educando que gqueremos
formar saiba que existem varias culturas
e que para ele é importante transitar
nessas culturas e, principalmente,
respeita-las.”

Andréia- 09/08/04

Capitulo 4:

O curriculo na Escola Flamboyant : temas mais abordados
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Ao estudar os textos falados e escritos produzidos pelas
professoras busquei identificar a diversidade de temas presentes nos seus
discursos e que remetem ao género curriculo, possibilitando, assim,
perceber a ocorréncia de determinadas falas que se aproximam e, de
alguma forma, constituem seu conteldo tematico, estudos esses que
permitem considerar o curriculo como um género do discurso. Destaquei,
assim, algumas expressdes-chave como esséncia dos temas que foram
abordados e apareceram com frequéncia nas falas das professoras, temos
entdo: saberes comuns da escola/ conhecimento escolar; disciplina/
indisciplina; desenvolvimento ortografico; aulas de matematica;
planejamento curricular/ avaliagdo. Observa-se, assim, que os discursos
das professoras reproduzem alguns dos conteddos  tematicos
identificados como pertencendo ao género de discurso sobre o curriculo,
trazendo, também, as peculiaridades relacionadas as situacbes em que
sdo produzidos.

Observei que ha formas estilisticas e composicionais que se
diferem nos registros, uma vez que cada uma das professoras
participantes da pesquisa apresenta estilo préprio. Porém, como ja dito
anteriormente, eles apresentam pontos em comum uma vez que esses
registros se referem ao género discursivo curriculo. Conforme proposta da
pesquisa desenvolvida, as professoras faziam o registro depois de
realizada a atividade, em forma de relatério, tecendo comentérios sobre o
dia a dia de suas salas de aula. Em sua maioria usaram como suporte
para seus registros um caderno grande, de capa dura, espiralado.
Somente Carla me entregou em folhas soltas, uma vez que escrevia 0s
textos utilizando o computador e os imprimia. Os registros realizados em
cadernos eram redigidos a caneta e as professoras utilizavam o liquid-
paper, apagando possiveis marcas de alteracdo naquilo que era escrito.
As professoras, ao organizarem seus registros, ndo seguiram a cronologia

dos dias da semana, escrevendo de acordo com as suas possibilidades.
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Segundo Bakhtin, “os enunciados e o tipo a que pertencem, ou seja,
0S géneros do discurso sdo as correias de transmissdo que levam da
histéria da sociedade a histéria da lingua” (1992:285). Assim, nenhuma
mudanca penetra no sistema da lingua sem ter sido testada, utilizada, por
longo periodo, passando pelo “acabamento do género”. Os enunciados e
as formas que assume o discurso concreto, real, entre professoras e
alunos, sdo como elos entre sociedade, lingua e cultura. Dessa forma, a
apreensdo e interpretacdo dos géneros discursivos presentes na vida
social faz entender a linguagem como mediadora dos movimentos da
histéria e das transformacdes culturais.

Nesse sentido, refletindo sobre os registros das professoras, cabe
pensar um pouco mais sobre o conceito bakhtiniano da enunciagéo,
concebendo assim a interpenetracdo entre forma e conteddo. Nessa
perspectiva, a forma do texto se constitui na maneira pela qual e na qual o
autor expressa seu movimento criador. Forma e conteudo, entdo, estdo
unidos na construgédo do enunciado.

“Eu devo experimentar a forma como minha relacdo axiolégica ativa com o
conteudo, para prova-la esteticamente: é na forma e pela forma que eu canto,
narro,represento, por meio da forma eu expresso meu amor, minha certeza,
minha adesdo.” (Bakhtin;1998: 58)

Conforme comentei, as professoras usavam diferentes formas para
organizar seus registros, e ndao ha mesmo a correta ou a melhor. O
conteudo engendra a forma e a forma, por sua vez, também altera o
contetudo. Conteudo e forma se fundem, no texto, estabelecendo uma
relacdo dialética entre ambos. A linguagem verbal escrita, entdo, da forma
aos registros estudados, refletindo, também, o contedudo das professoras,
suas concepcdes sobre 0 objeto do conhecimento, sobre 0s processos de
ensino-aprendizagem, uma vez que 0 autor estd presente no encontro da
forma com o conteldo.

E nas situacBes concretas da vida que a forma e o conteldo dos
enunciados se unem, ganham sentido. “A forma em si e por si ndo necessita

ser necessariamente agradavel (...) o que ela precisa ser é uma avaliacao
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convincente do conteudo”. (Bakhtin;1976 : 22) O discurso na vida assim
como o discurso na arte sdo producdes sociais. “O estético, tal como o

juridico ou o cognitivo, € apenas uma variedade do social” (Bakhtin;1976: 4).

Andréia conta:

“Tudo para a minha turma dava certo, tudo o que eu fazia dava certo; e
chegou a Monique. Ai, eu pensei: “Monique esta querendo baguncar a minha
turma. Meu Deus, a garota grita, a garota canta; a garota tem nove anos, nao
sabe nada.” Ai, quando eu comecei a escrever sobre isso, eu falei: “Po, Legal.
Mas o que é que eu fiz pra Monique, de repente, se interessar? O que € que
eu tenho feito para a Monique melhorar”? Chegou um momento que eu falei
assim: “Caramba, eu estou escrevendo um monte de mal da garota, falando
cobras e lagartos, e 0 que € que eu fiz para ela melhorar'? T4 entendendo?
Comecou a mexer com a minha pratica”.

O enunciado, portanto, depende da forma, mas a ultrapassa, pois seu
significado é encontrado na vida social, conforme percebemos no discurso
de Andréia. Concebido apenas linglisticamente fica oco, uma vez que € o
contexto social que nele penetra que o torna significativo. O discurso
pressupbe, entdo, a interacao verbal onde as vozes do autor misturam-se as
vozes de outros sujeitos: cada enunciado é um elo na cadeia de outros
enunciados.

“O enunciado sempre cria algo que, antes dele, nunca existiria, algo novo e
irreprodutivel, algo que esta sempre relacionado com um valor (a verdade, o
bem, a beleza,etc).” (Bakhtin; 1992:348)

Esse processo criador, no entanto, ndo fica a cargo somente do autor-
falante mas também do leitor- ouvinte. Segundo Bakhtin todo enunciado é
elaborado em funcdo do ouvinte, que tem um papel ativo na comunicagao

verbal.

“Enquanto falo, sempre levo em conta o fundo aperceptivo sobre o qual minha
fala sera recebida pelo destinatério: o grau de informacdo que ele tem da
situacdo, seus conhecimentos especializados na area de determinada
comunicacdo cultural, suas opinides e suas convic¢cbes, seus preconceitos
(do meu ponto de vista), suas simpatias e antipatias etc.” (1992:321)
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Nesse sentido, aquele que Ié-ouve também tem uma participacéo
nesse processo como co-criador, estabelecendo-se, assim, segundo
Bakhtin, um triangulo composto pelo autor-falante, aquele que enuncia; o
herdi, o objeto do discurso e o leitor-ouvinte, o interlocutor, constituindo-se,
dessa forma a rede de interagao social.

A relagdo que se estabelece entre o autor, o herdi e o interlocutor se
realiza, portanto, nos géneros do discurso. Como dito anteriormente, “cada
esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados”, os géneros do discurso (Bakhtin; 1992:279). O autor falante-
escritor, ao escolher formas para expressar suas visbes de mundo,
estabelece negociagbes entre subjetividade e cultura, e nessa interacdo
revela sua posicdo social, portanto, “a utilizacdo da palavra na
comunicacgao verbal ativa € sempre marcada pela individualidade e pelo
contexto” (idem, p.313). O “querer dizer” do locutor, entdo, se concretiza
ao escolher determinado género.

Assim, o autor-falante-escritor é influenciado pelo seu ouvinte-leitor
ao criar imagens, concepcdes a seu respeito, 0 que o leva a presumir
suas respostas, tornando-as, de certa forma, presentes no enunciado.
Nesse sentido, Andréia comenta:

“Mas o registro para vocé (refere-se a pesquisadora) também foi uma coisa
diferente, até porque eu nunca tinha feito. Eu nunca sentei: “vou escrever
sobre isso essa experiéncia que eu tive aqui ". Entdo, foi legal. Esses
poucos registros, que eu conto nos dedos da mao, foram muito legais para
mim; e eu fiquei assim pensando um monte de coisas. Ai, primeiro eu falei
“Vou ter que fazer um registro bonitinho”. Porque a primeira
impressao de vocé escrever para alguém é de vocé ficar cheia de
cautela, cheia de medo; a outra pessoa vai ler. Ai, depois, vocé relaxa,
escreve. Ai, foi fluindo; até escrevi bem relaxadamente a minha
experiéncia.®” Foi uma oportunidade de refletir. Eu gostei muito de ter feito
esses registros. Mas eu tenho certeza que ndo vai ser uma pratica. Eu nao
vou conseguir. Eu nunca tenho tempo de fazer isso. Mas se eu puder, eu
juro que eu vou tentar. Mas eu acho que nao vai dar muito certo.

Nessa perspectiva, trabalho com os registros das professoras.

Relembro ainda que, segundo o conceito de histéria de Benjamin (1994c),

37 Grifo meu.
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ao rememorar o vivido fazemos com o olhar do presente, portanto ndo o
recuperamos de modo idéntico, 0 “eu” que escreve ndo é idéntico ao “eu”
lembrado. Nessa perspectiva, Bakhtin, analisando a autobiografia, afirma
gue a escrita de uma vida néo coincide com a vida do autor:

“Se eu narrar (escrever) um fato que acaba de acontecer comigo, jA me
encontro como narrador® (ou escritor), fora do tempo-espaco onde o evento
se realizou. E tdo impossivel a identificacdo absoluta do meu “eu” com o
“eu’ de que falo, como suspender a mim mesmo pelos cabelos”. (Bakhtin;
1998:360)

Passo agora, entdo, ao estudo dos assuntos que afloraram com

maior intensidade nos discursos escritos nos registros das professoras.

A) Os temas mais abordados nos registros

As diferentes fungcbes ocupadas pelas professoras participantes da
pesquisa, assim como a especificidade de cada uma das turmas regidas
por essas professoras, provavelmente foram fatores que influenciaram nos
temas recorrentes nos registros de cada uma delas. Dessa forma, como
citei, destacaram-se: saberes comuns da escola/ conhecimento escolar;
disciplina/ indisciplina; desenvolvimento ortografico; aulas de matematica;
planejamento curricular/avaliacdo como temas recorrentes nos registros das
professoras regentes e que aparecem também nos registros de Carla,

reforgcando o interesse nas discussdes que envolvem esses assuntos.

1. Saberes comuns da escola/ conhecimento escolar

Todo conhecimento (...) deve conter um minimo de
contra-senso, como 0s antigos padrdes de tapete

ou de frisos ornamentais, onde sempre se pode
descobrir, nalgum ponto, um desvio

insignificante de seu curso normal. Em outras

palavras: o decisivo ndo é o prosseguimento de
conhecimento em conhecimento, mas o salto que se

d4 em cada um deles.

(Walter Benjamin)

Ao associar a apropriacdo do conhecimento a tecelagem de um

tapete artesanal que, com seus desvios e imperfeicdes o distingue dos

% Grifo do autor
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demais, tornando-o Unico, auténtico, Benjamin (1995:264) destaca a
singularidade com que cada sujeito, nas interacfes que estabelece com o
mundo sécio, cultural e natural, tece seus conhecimentos. Nessa
perspectiva, entendo que o conhecimento é pessoal, evoluindo com o
tempo e a experiéncia, acredito que ele se constitui culturalmente, em
interacAo com 0s outros participantes da cultura e de forma
contextualizada, quando a pratica pedagdgica do professor possibilita ao
aluno compreender e estabelecer relacdes entre suas vivéncias e aquilo
gue é produzido nessa pratica.

Beth demonstra a sua grande preocupacdo com o “conhecimento
sistematizado” que, segundo a professora, “vem sendo ensinado ao longo
dos anos”. Seu registro transcrito abaixo, sem data, foi escrito apdés meu
pedido para que comentasse as “expressdes-chave” que retirei de seus
registros anteriores. Foi o décimo registro entregue, em um total de vinte.
A esse a professora da o titulo de “Quanto aos saberes comuns da
escola...”. Nele destaca-se o paradoxo estabelecido entre os conteudos
trabalhados e a forma como os apresenta, gerando, em contrapartida, o
interesse ou ndo demonstrado pelos alunos, o que provoca a “disciplina”

ou a “indisciplina” em sala de aula.

“Quanto aos saberes comuns da escola...”.

“Quando me refiro ao que é comum da Escola,
preciso esclarecer que trata-se de uma referéncia do
que vivi durante toda a minha vida escolar e que hoje
comecei a desconstruir.

0 comum da Escola é o] conhecimento
sistematizado, que consta nos livros didaticos e que
vem sendo ensinado ao longo dos anos.

0O comum da escola é a explicacdo do conteddo no
caderno e depois o0s exercicios para verificacdo e
fixacdo da matéria.

O comum da Escola é o0 que os pais esperam da
Escola e ndo compreendem quando vocé tenta explicar que
as “coisas” mudaram e a escola também precisa mudar.

Eu acredito, de fato, que a escola ja nao suporta
0os antigos modelos, no entanto, as exigéncias da
sociedade ou mesmo dos professores da 52 série (no meu
caso), me fazem voltar um pouco ao que é ‘“comum da
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escola” desde os primeiros anos em que comecei a
frequenta-la.”

Retomando Benjamin e a comparacdo que faz da apropriacdo do
conhecimento com a tecelagem de um tapete artesanal, podemos pensar
gue, assim como o tapete, 0 “saber” que se constréi ao longo da vida se
organiza em uma rede de interconexdes, sendo que cada um de nos cria
sua propria rede, estabelecendo relagdes entre os “saberes” que ja possui
e 0S novos “saberes” que nos sao apresentados.

Para fins de estudo, destaquei o registro acima da professora,
sintetizando seu discurso como "0s antigos modelos”, as exigéncias da
sociedade e dos préprios colegas e, em seguida, transcrevo outro por
considera-los paradoxais, uma vez que no seguinte Beth ressalta o
interesse e as necessidades dos alunos, o que implica no desempenho da

tarefa proposta e, consequentemente, na “disciplina” em sala de aula.

“Rio de Janeiro, 28 de maio.
(sem titulo)

De acordo com o calendario escolar, hoje
deveria ser aplicada a avaliacao quinzenal.

Programei um teste de Ciéncias sobre
alimentos e recursos naturais, porém nao consegui
organiza-lo a tempo. Por 1isso, 1iniciei a aula sobre
“vitaminas” e me estendi um pouco mais.

A principio, achei que a aula ficaria
comprometida por uma certa desorganizacdo minha em
relacdo ao teste, mas no decorrer da aula, eu notei que
0 assunto era de interesse geral. Entdo, falamos sobre
a 1Importancia da alimentacdo variada, por conta das
vitaminas presentes em diversos alimentos; sobre
doencas causadas pela alimentacdo inadequada, como o
excesso de acucar, gordura e principalmente das dietas
que causam sérios problemas a saude.

Os alunos contribuiram bastante com
experiéncias pessoais, trazendo, inclusive, informacdes
novas para mim.

Outras aulas, planejadas anteriormente,
ndo obtiveram tanto sucesso guanto esta.
Ao final, sugeri que o mural de fora, fosse
montado sobre as vitaminas.
O teste realmente teve que TFficar para a
proxima aula.”
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A professora trabalha com o que Santos (2001) chama de
conhecimento regulagdo, em uma aproximacao desse conceito de Santos
com os conhecimentos instituidos no processo de escolarizacdo. Contudo
a dindmica dessa aula, que possibilita a participagdo dos alunos quando
falam de seus conhecimentos adquiridos na cultura onde estao inseridos,
permite que se vejam como produtores de conhecimento/cultura e assim
estes podem se transformar em conhecimento emancipador. O interesse
despertado pelo assunto, a forma como a professora 0 desenvolve, num
processo de negociagdo entre “0 que € comum da escola” e o0s
conhecimentos dos alunos, os leva a uma participacao “disciplinada”, em
sala de aula.

Embora Beth perceba que “as coisas mudaram e a escola também
precisa mudar”, ainda assim preocupa-se com a transmissao de conteudos
instituidos no processo de escolarizacdo. Os alunos, no entanto, se
envolveram nesse discurso curricular, imbricando-o com suas experiéncias
pessoais. Em conversa gravada que se realizou no dia 05 de julho, apos a
entrega do registro “Quanto aos saberes comuns da escola..”, a

professora reafirma seus conflitos e 0 modo como trabalha:

Entrevistadora:
E ai, apesar da contradicao, vocé continua...

Beth:

Pois é. Eu acho assim: eu tento fazer uma pratica cada vez mais préoxima
do que eu acredito. Né? Mas eu acho... eu ndo consigo deixar também de
ver esse outro lado. Entendeu? Dessa preocupagcdo com que 0S pais
esperam quando pegam o caderno do aluno, né? De repente, eu sei que eu
posso muito bem trabalhar varias coisas sem escrever nada no caderno um
dia e saber que aquilo vai render muito mais. Mas, ao mesmo tempo, eu sei
que eu preciso de algum registro, de alguma coisa, porque eles pedem isso
0 tempo todo: eles querem ver la o trabalhinho no caderno, a explicacao;
depois o exercicio a, b, ¢, d, ndo sei o qué. Né? Entao, ai, eu tento, pelo
menos, aproveitar ao maximo isso. Por exemplo: eu estava pensando numa
folhinha com uns exercicios que eu fiz ontem de revisdo de gramatica.
Entéo, eu pensei “Eu vou trabalhar graméatica porque, no saber comum
da escola eu vou trabalhar gramatica, vou trabalhar la verbo, tempos
verbais, pronomes, mais ndo sei o0 qué; mas eu vou dar, pelo menos,
as informacdes verdadeiras, eu ndo vou inventar informacgédo tipo:
“Titia vai comprar ndo sei o qué”; “O carro é bonito”. Eu n&o vou dar.
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Entendeu? Eu botei 14 na minha folhinha: “O homem polui o ambiente
quando faz isso, ndo sei 0 qué, ndo sei o qué la”. Né? Eu procuro botar,
pelo menos, informagdes verdadeiras nos exercicios que eu fago. Eu
acho que ja diferencia de uma prética que eu via na minha época, que
era nada com nada. Né? Vocé coloca uma frase que, sei 14, ndo tem nada
a ver: de natal; outra frase de titias; de papai; de Beto viu a uva, como eu
vejo la na minha outra escola. Entendeu? Eu tento colocar informacdes
verdadeiras ali naqueles exercicios, pelo menos porque eu acho que
alguma coisa fica daquilo. Nao €? Nao é uma mentira. Nao sei. Eu acho que
€ uma dificuldade também essa de deixar os modelos comuns, deixar o que
é comum da escola. Né? Porque, de vez em quando... de vez em quando
ndo: quase sempre eu me vejo fazendo também. E de muitos também, ndo
€ s6 meu ndo. (conversa com Beth em 05 de julho).

Beth enfatiza a importancia de vincular os conhecimentos
“trabalhados” junto aos alunos com as vivéncias das criancas. Nessa
perspectiva, se remete ao seu tempo de aluna, comentando o trabalho
realizado pelos professores, que se mostravam, nesse aspecto,
despreparados para exercerem tal funcéo, tendo presente a realidade dos
alunos. Assim pensando, os estudos sobre os processos culturais
presentes na nossa sociedade seriam de grande valia se incorporados na
formacéo inicial e continuada dos professores.

Andréia dedica um dos seus registros a falar sobre os conhecimentos
gue considera serem importantes para a formacdo de seus alunos.

Escreve, entao:

“Registro da semana (09 a 11/08)

Iniciei essa semana falando de Olimpiadas,
onde comecou? Qual a importancia dos jogos olimpicos
para o mundo? Enfim uma série de questdes importantes,
ou melhor que eu acho importante para a Tormacéo
cidada, apesar de ndo ser um conhecimento utilizado no
dia a dia. Sado histérias da humanidade que
provavelmente eles ndo tém acesso direto, acho que é o
papel da escola de Ensino Fundamental, pois ¢
fundamental conhecer a Historia da sociedade, das
civilizagdes antigas, essa cultura global que se
relaciona com a local.

Eles se interessaram muito pelo tema, pelos
esportes e também pela mitologia grega, comecei a
contar as historias dos Deuses, da Guerra de Tréia e
dos monstros, através do Livro de Monteiro Lobato.
Ficaram fascinados.

Cada um escolheu um ser fantastico da mitologia e
retratou num desenho e escreveu sua histéria. Pedi
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também que criassem didlogo entre os Deuses a fim de
trabalhar com essa tipologia textual (travessao e
outros pontos). Para variar, me questionei em alguns
pontos: sera que nao estou querendo retomar uma escola
que ja nao existe? Comecei a pensar que o mundo hoje de
Internet, revolucdes tecnolégicas, televisdo, enfim,
ndo ha espaco para livros de Monteiro Lobato, que dira
para a mitologia grega... O que isso vai importar,
ainda mais, para as criancas da minha turma. Ah...
Chega! Isso é muito preconceituoso. Eles ja sédo téao
carentes de tudo, acho melhor trazer tudo que puder
para acrescentar.
Estou meio confusa, alias sempre confusa...

Quando cheguei no C.E. a Carla (orientadora) falou
o tema: Cultura, veremos se conseguirei ‘“desconfundir”.

Bom, pude perceber que a funcdo da escola é
oportunizar aos alunos conhecimentos que eles néo
possuem e valorizar o que trazem de sua vivéncia.
Considerando Cultura como o modo de vida de um grupo
(suas religides, 1idéias, trabalho, etc) ndo podemos
deixar de lado toda essa bagagem do aluno para valorizar
a nossa cultura o que nos achamos certo e melhor. E
preciso estar sensivel as diferencas culturais e “abrir
o leque” para que o educando que queremos formar saiba
que existem varias culturas e que para ele é importante
transitar nessas culturas, e, principalmente, respeita-
las.

Ap6s nossas discussdes eu achei melhor contar todas
as lendas da mitologia grega e o que tiver de melhor na
Historia da Grécia. Sdo esses fatores que enriquecem a
formacdo do aluno e nos fazem tornar as aulas mais
prazerosas e menos rotineiras. Enfim ndo é s6 de cultura
escolar que se faz a escola.”

Assim como Beth, Andréia demonstra a preocupa¢do com 0s
conhecimentos a serem “trabalhados” na escola e a sua contextualizacao
em sala de aula. Também Andréia elabora um registro a meu pedido,
escrevendo sobre as “expressfdes-chave” que retirei de seus registros

anteriores. Foi o décimo quinto registro entregue:

“Funcdo social da escola
(sem data)
(conteldos x conhecimento informal x outros)

Para mim a principal funcado social da escola é
educar através do conhecimento. E o0 que nés vivemos hoje
afasta cada vez mais a escola de sua funcado primordial.
Hoje nés temos que ensinar a falar, a sentar, dar amor,
além de suprir outras necessidades da Tfamilia. Essa
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super responsabilidade atribuida a escola atrapalha a
realizar o que de verdade a escola pode fazer para
ajudar a transformar a realidade dos meninos, que ¢
proporcionar conhecimentos, experiéncias, aprendizagens
que sejam significativas para eles transitarem em
realidades diversas. Eu acho importante considerar os
conhecimentos que eles trazem, informal e muito rico.
Mas esse deve ser um ponto de partida para construir os
conceitos formais e cientificos.

Situando, na minha realidade da escola, eu vejo
que meus alunos precisam consolidar a leitura e a
escrita, ainda que nem todos estejam escrevendo e lendo
como eu gostaria, sei que todos avancam nesse processo,
e também nas operacbes matematicas que agora nesse
periodo eles ja operam mais no abstrato com continhas,
sentencas. Antes operavam mais no concreto em situacdes-
problema vividas na sala de aula. Durante todos esses
meses que passamos juntos vi como foram construindo seus
conhecimentos, errando e acertando, as experiéncias que
relatam, as coisas que queriam aprender.

Varias vezes fiquei confusa em relacdo a minha
funcdo: sera que me preocupo em “lancar conteudos”?,
serd que valorizo mais os conhecimentos que eles ja tém?
0O ano estd acabando sera que vai dar tempo de “dar
tudo™?

Varias vezes me questionei: e a tal
“cidadania”? E as aulas de democracia? E a
“solidariedade”? Aprendi que essas coisas ndo se ensina
com aulas e planejamento, mas sim cumprindo o meu papel
de mediadora de informacdes, de educadora, isso se
aprende nas relacbes estabelecidas na sala e na escola,
com o respeito pelo ser (nhossa, estou tao profunda me
empolguei com as eleigcdes e estou pretendendo me
candidatar).

Resumindo, crianca na escola tem é que aprender
a ler e escrever e contar, além de se apropriar de
conhecimentos histoéricos, geograficos, que os ajudem a
compreender os Tfenbmenos naturais e cientificos. E o
papel da escola é contextualizar e dar sentido a esses
conhecimentos. Além (nossa ja escrevi além 1000 xs) de
estar aberta ao dialogo com aluno, respeitar a
diversidade e individualidade, iIncentivar a expressao e
critica dos alunos e desenvolver capacidades e
competéncias para 0s alunos articularem seus
conhecimentos.

Muitas pessoas reclamam que a escola é a Unica
instituicdo que ndo muda, ndo evolui. Eu concordo em
parte porque Tfazer uso da tecnologia em Tfavor da
Educacdo eu acho 6timo, agora essas mudancas que fazem a
escola perder a esséncia de instituicdo formadora de
opinido e lugar de conhecimento e transformacéo me
assustam, pois a escola passa a ser um iInstrumento
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politico para atender aos interesses de grupos ou
partidos.

Vira espaco de alienacdo, restaurante, simples
lugar onde ficam as criancas, dinheiro garantido pela
bolsa escola, etc.

Andréia, ao comentar, durante a entrevista, as reflexbes
provocadas pelos momentos de escrita, fala também sobre seu incbmodo
em relagdo ao que chama de “curriculo oculto”, apontando nele aspectos
repressivos:

“E. Tem uma coisa também que era a questdo das situacBes
assim... como se fosse o curriculo oculto. As coisas vao acontecendo
por fora e vocé tem aquela obrigacdo: “Ah, eu ndo posso trabalhar isso.
Por que é que eu vou ficar trabalhando, falando sobre isso se eu tenho...
por que é que eu vou falar do eclipse lunar, se eu estou na época de dar
outra... estacdo do inverno? Se eu estou na época de dar vegetais, em
Ciéncias. Ah, eu ndo vou pular esse livro. Ndo posso falar disso que
passou na televisdo, nem o que eles viram no jornal. Eu tenho que dar o
gue eu tenho que dar no meu planejamento”. Tem isso também. Eu,
guando fui fazer o registro, falei assim “Nossa, mas que coisa ridicula que
eu escrevi! Nao tem nada a ver. Eu podia muito bem ter trabalhado com
isso”. Outra questédo é a questdo da...

Ah, outra questdo também é o negdcio da festa, porque esta
enchendo 0 meu saco: festa junina, més de junho. “Ah, porque S&o Joao,
Sao Pedro ta la, e vamos fazer festa.” E eu queria dar meus conteldos,
ndo sei 0 qué, estava de saco cheio: “Por que crianca tinha que saber
disso, de Séo Jodo, de Sao Pedro...?” S6 que, depois quando eu comecei
a escrever, € que eu pensei quanta coisa eu tinha trabalhado ali, que eu
nao tinha percebido. E a organizacao... até a prépria bandeirinha que eles
estavam fazendo, tanta coisa que eu podia trabalhar... E eu tava
trabalhando aquilo ali como se fosse uma coisa qualquer, uma coisa boba,
inatil, que ndo servia de nada para enriquecer eles”.

A pergunta da entrevistadora sobre sua relagdo com esses contetidos
formais, Andréia responde:

“Olha, agora, eu lido de maneira mais natural. Por qué? Porque eu
vejo... ndo é querer nivelar por baixo e falar “Ah, meus alunos sem saber
ler e escrever, somar e diminuir’. Ndo é querer nivelar por baixo. Mas
eu vejo que tém coisas que sdo proprias da idade. Tem coisas que séo
préprias para crianca de 8 ou 9 anos. Nao adianta querer dar fracéo
porque ta no livro, porque ta no planejamento; que tem coisas que estao
de acordo com a evolucdo mesmo, da maturacdo da crianca, com a
evolucdo mesmo do pensamento. Tem coisas que 0s meus alunos nédo se
apropriam. Nao tem essa coisa ainda de abstrair; de fazer essas contas;
determinado tipo de texto. Tem que ver que tipo de texto é dado a eles.
Tudo bem. Tem que trabalhar diversidade textual? Vamos trabalhar; mas
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gue tipo de texto? SO por que esta no planejamento? Trabalhar com bula,
por exemplo: estd no livro. Ou entdo ta no planejamento. Ué, e a
diversidade textual? Vou trabalhar com a bula porque é bonitinha;
porque a minha orientadora vai me elogiar porque eu trabalhei com troco
diferente? N&o. Vou trabalhar com bula se surgir necessidade. Entendeu?
Eu estou lidando de maneira mais natural. Eu era muito rigida com isso:
“Ah, tem que dar isso até nao sei em que ponto no bimestre. No outro
bimestre tem que dar até ai”. Mas eu acho que tém algumas coisas que
ndo podem faltar: tipo uma boa selecdo de textos; né, a crianca ler
bastante, escrever; botar a crianca para fazer producédo. Criar... eu faco
assim: conto muito a histéria embaixo da arvore. Leitura. Ndo é ndo dar o
texto no quadro, mas estou trabalhando com a leitura, agora eu fiquei
mais flexivel com isso. E a crian¢a, tendo bastante contato, crianga do
ciclo.

Carla, no registro em que comenta um dos Centros de Estudo que
coordenou na Escola, reflete sobre as indagacfes/inquietacdes das

professoras e aponta algumas possibilidades de trabalho:

Registro 24/06/04
COORDENADORA PEDAGOGICA — CARLA

No nosso ultimo Centro de Estudos sobre
interdisciplinaridade, trouxe um texto de Rubem
Alves, “Perguntas de Crianca” em que nos diz o quanto
a escola ensina coisas desinteressantes aos alunos,
distante daquilo que querem aprender. Nao os levamos
a ter curiosidade, desejo de aprender, pelo
contrario, muitas vezes o0s endurecemos, assim como a
nés mesmos a escola também endureceu.

Quando crianca, temos curiosidade, inquietacéao,
sede de saber e que ao longo da vida vai se perdendo
e a escola contribui muito para isto.

0 texto é muito forte, pois toca em pontos que
muitas vezes temos vontade de mudar e que nem sempre
sabemos como. A proépria sociedade cobra da escola uma
postura que ela mesma (escola) ndo acredita mais. Uma
escola conteudista, onde a iInformacao se sobrepbe ao
conhecimento, onde ndo h& espacgo para as descobertas,
para as perguntas.

Foi muito produtiva a reflexdo acerca do texto,
que se encerra dizendo:

“Eu sempre me preocupei muito com aquilo que
as escolas fazem com as criancas. Agora estou me
preocupando com aquilo que as escolas fazem com os
professores. Os professores que Tfizeram as ja Toram
criancas; quando criancas, suas perguntas eram
outras, seu mundo era outro... Foi a
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instituicdo“escola” que lhes ensinou a maneira certa
de beber &agua: cada um no seu ribeirdo... Mas as
instituicbes sado criacdes humanas. Podem ser mudadas.
E, se forem mudadas, os professores aprenderdo o
prazer de beber aguas de outros ribeirdes e voltarao
a fazer perguntas que faziam quando eram criancas.”

E o0 que este texto tem a ver com
interdisciplinaridade? Tudo. Se queremos uma postura
interdisciplinar temos que rever nossa pratica,
“beber 4agua em outros ribeirdes”. Uma postura
interdisciplinar requer um professor “ligado”, que
sabe como e onde encontrar possiveis respostas as
questdes surgidas no cotidiano.

Apés a leitura do texto, analisamos o perfil de
cada um de nés a partir das diferentes competéncias
definidas por Ivani Fazenda. Uma professora teve a
preocupacdo de saber se alguma competéncia era mais
importante que outra. Concluimos que néo. 0
importante é percebemos que somos diferentes, pois
cada um tem sua caracteristica, porém a nossa pratica
pedagégica nos impulsiona a estar a todo momento
buscando qual o melhor caminho. Em alguns momentos
somos mais afetivos, em outros sSomos mais
organizados, reflexivos e assim vamos construindo o
nosso cotidiano.

Lembro aqui como escreveu Maria T. Esteban, em
um de seus textos:

“0 cotidiano se constitui de espaco/tempo de
imprevisto. Sua previsibilidade, no entanto, néo
significa a inexisténcia de largos momentos/lugares
absolutamente previsiveis. Sendo lugar da previséao,
da repeticao, do saber, é também seu oposto. Sempre
igual e sempre diferente, o mesmo e o multiplo, a
simplicidade e a complexidade: oposicdes que dialogam
no cotidiano. Assim é o0 cotidiano: tempo/espaco em
que a vida se realiza.”

Entdo, este cotidiano vai desenhando novas
formas de atuacdo do professor, um novo olhar sobre o
outro, sobre si mesmo e sobre sua pratica.

Analisamos uma prova de uma escola particular,
observando alguns pontos, tais como:

- organizacao

- presenca de interdisciplinaridade
- pontos positivos e negativos

- aspectos que se destacaram

Foi um trabalho bastante produtivo, pois através
deste instrumento, pudemos pensar um pouco sobre
caracteristicas marcantes da interdisciplinaridade,
como a Tormagdo de conceitos; as atividades que
descaracterizam a interdisciplinaridade e a avaliacao
como um reflexo direto da pratica, uma vez que ela é
parte do processo, isso significa dizer que a forma
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de avaliacdo estd diretamente relacionada a sua opcao
metodolégica. Quando buscamos formar alunos criticos,
reflexivos, interativos, nossa avaliacdo jamais
podera ser aquela em que estes aspectos nao se Tazem
presentes.

A professora Andreia, assim como outras,
levantaram a questdo que nunca se cala: ‘“temos que
realizar uma aula prazerosa, formar alunos criticos,
com conteldos significativos, IiInterdisciplinares...
Tudo bem, porém, e o0s conteudos especificos das
matérias, eles ndo s&o necessarios?” Acho que ela
estava se referindo aqueles presentes nos livros
didadticos e que, com certeza, tem seu espaco ha
escola e na vida, fazem parte do curriculo escolar.

De fato eles sdo importantes, mas ¢€
necessario que saibamos socializar estes
conhecimentos de forma significativa e
contextualizada.

Sdo tantas as ddvidas, a inquietacdo faz parte
da rotina de nossos CEs, afinal é através destas
desacomodacdes que podemos desconstruir para
construir.

Os professores avaliaram de forma positiva o CE.
As davidas que no inicio estavam muito grandes Tforam
amenizando, porém sei que o tema €& bastante complexo.
Fica a curiosidade, o desejo de buscar mais, de
procurar outros ribeirdes.

Lopes (2006:33) ao estudar “o papel das comunidades
epistémicas na circulacdo de discursos que produzem as politicas de
curriculo” reflete sobre o “discurso em defesa da cultura comum”. As
guestdes apresentadas por Beth, Andréia e Carla sobre os conhecimentos/
saberes que devem circular na escola, de certa forma, corroboram as
reflexdes de Lopes. Segundo essa autora, as discussdes que giram em
torno de uma cultura comum e, consequentemente, de um curriculo
comum aproximam o curriculo escolar da pluralidade cultural e, nesse
contexto, observa-se a existéncia de uma selecdo de saberes que garanta
ndo sO6 a reproducdo dessa cultura, mas também que atenda as
“finalidades educacionais e sociais da escola”. Contudo, segundo a autora,
diversas vezes o estudo do curriculo acaba sendo reduzido

“ao processo social de selecdo de saberes de uma cultura mais ampla,
sem que necessariamente sejam consideradas as politicas que produzem,
em multiplos contextos, um conhecimento e uma cultura escolares.”
(2006:42)
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Esclarece entdo que:

“esse processo de tornar determinada selecdo da cultura como um
curriculo comum inscreve as politicas de curriculo nas lutas sociais entre o
universal e o particular.” (Lopes; 2006:42)

Assim me parece ser constante a tensdo entre “oportunizar
aos alunos conhecimentos que eles n&o possuem e
valorizar o que trazem de sua vivéncia”. Assunto esse
presente nos discursos das professoras e também de autores, como
Lopes, que estudam questdes relacionadas as politicas curriculares.

Refletindo sobre os discursos das professoras da Escola
Flamboyant, me parece que as principais duvidas, que giram em torno
desse tema, dizem respeito as seguintes questbes apresentadas pelas
professoras: quais conteudos priorizar, com a perspectiva de ampliar os
conhecimentos dos alunos; e a forma de garantir o movimento de
aproximacao e, ao mesmo tempo, de ampliacdo da cultura desses alunos.
Os novos conhecimentos devem ser contextualizados, portanto, devem
estar relacionados as vivéncias dos alunos, o que envolve, entao, aspectos
metodoldgicos para a sua realizagao.

Moreira e Candau propdem estratégias para o desenvolvimento de
um trabalho pedagdgico nas escolas que leve em conta a diversidade e a
pluralidade cultural no curriculo. Esclarecem, entéo, que isto consiste em

“desafiar a pretensa estabilidade e o carater aistérico do conhecimento
produzido no mundo ocidental, segundo a oOtica do dominante, e
confrontar diferentes perspectivas, diferentes pontos de vista, diferentes
obras literarias, diferentes interpretacdes dos eventos histéricos, de
modo a favorecer ao(a) aluno(a) entender como o conhecimento tem
sido escrito de uma dada forma e como pode ser reescrito de outra
forma”. (2003:162)

Essa proposta de trabalho, segundo os autores, ndo pretende a
substituicAio de um conhecimento por outro, mas que os alunos
compreendam as relacbes de poder envolvidas na hierarquizacdo do

conhecimento, as rela¢des estabelecidas entre as diferentes culturas e que
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diferentes olhares sobre as manifestacdes culturais provocam leituras

diferenciadas.

2. A disciplina/indisciplina dos alunos

As discussoes relativas a disciplina/ indisciplina dos alunos € tema
recorrente nos registros de Beth, sendo que a palavra disciplina aparece
em quatro deles, a palavra indisciplina em outros quatro e em dois o
assunto é tratado, embora essas palavras ndo sejam explicitadas.
Portanto, o assunto € abordado em metade dos textos produzidos pela
professora. Transcrevo um:

“Rio, 30 de agosto.
(sem titulo)

Hoje, logo no inicio da aula, numa
segunda-feira, Cleiton perguntou-me se sairiamos
as 15 horas na quarta-feira. Respondi que nao.
Entdo, perguntou-me se ndo haveria aula em algum
dia da semana. Novamente respondi que nao, porém
mais irritada, falei para ele: “N6s acabamos de
retornar do feriado e vocé faz essa pergunta?”.

Ele deu de ombros e pareceu nao
concordar comigo.
Fiquei 1indighada com tal atitude, imaginando
como os alunos “nédo estdo querendo nada com a
escola”.

Assim como Cleiton, sei que h& outros alunos
que gostariam de fazer essas mesmas perguntas, mas
ndo as fazem, e acabam demonstrando o mesmo desejo
ao ficarem apaticos, indisciplinados, etc, durante
as aulas.

Vejo claramente a Tfalta de valorizacdo da
escola (e das minhas aulas) pelos alunos, mas vejo
também minha parcela de culpa nisso tudo, quando
até mesmo eu, algumas vezes, acho minha aula comum
e rotineira.

Ainda assim n&o aceito muito bem atitudes
como a do Cleiton.. Jogar bola na pracinha ou
assistir TV é, com certeza, muito divertido, mas
vale lembrar que também é necessario esperar a vez
na hora da substituicdo, no Tfutebol ou esperar o
horario politico acabar. Nem sempre tudo é bom na
vida. Por que, entdo, nado assumir que na escola
também é assim?
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Volto a expor ainda que a rotina a qual me
refiro ¢é ditada pelas dificuldades que a
indisciplina imp6e ao dia-a-dia da turma 402.”

A professora comenta que talvez o0s aspectos rotineiros
vivenciados na escola determinem a indisciplina, mas questiona: os
demais momentos da vida também ndo o sdo? N&o temos regras a
cumprir? Ainda refletindo sobre o interesse ou ndo nas aulas, demonstrado

pelos alunos, gerando disciplina ou indisciplina, Beth escreve:

“Ri0,18 de outubro.

A medida que o tempo passa, a turma parece
ficar mais agitada.

Hoje, parece que vieram mais alunos do que
a turma realmente tem.

Continuamos o] projeto, onde estamos
abordando a cultura norte-americana.

Trouxe para os alunos a traducdo da musica
“What a wonderful world” de Louis Armstrong.

Novamente houve uma Ffalha minha:néao
consegui o CD da musica, para tornar o texto
realmente vivo.

Conversamos sobre a mensagem da musica e
fizemos a 1iInterpretacdo mais profunda de alguns
trechos, no entanto, ja no meio da interpretacao
oral, a metade da turma estava dispersa.

Por mais que eu pedisse atencao, ou
melhor, mostrasse a importancia do envolvimento
deles na interpretacdo, a conversa continuava. Numa
atitude “ndo muito didatica”, disse que Talaria
apenas para quem estivesse interessado. Os outros
alunos concordaram, mas nem assim a turma dirigiu
atencdo para a atividade em questao.

Fiquel triste, preocupada, frustrada... em
ver que nado estou conseguindo a motivacdo necessaria
para atingir os objetivos propostos. Sinto que néao
tenho o controle da situacdo, ou melhor, s6 consigo
o controle (e quando consigo), através de atitudes
autoritarias, ameacadoras. Para mim, na verdade,
essas atitudes refletem a falta de controle.

Continuando, passei, entdo, a interpretacao
do texto, no quadro, bem pessoal..Utilizei aquela
velha estratégia dos nomes no quadro, dos alunos sem
recreio, lembrando que segunda-feira ¢é dia do
futebol (e eles morrem sem o futebol). S6 assim
consegui que a mailoria terminasse a atividade”.
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Beth mostra sua aflicdo por ndo ter a receptividade que espera de
seus alunos as atividades que propde. No segundo registro destaca a
desvalorizacdo da escola. Questdbes que se apresentam: O curso
desenvolvido at¢é o momento trard para Cleiton e seus colegas
possibilidades de continuacdo dos estudos? Deixam uma perspectiva de, a
futuro, conseguirem formas dignas de subsisténcia? Beth reafirma suas
dificuldades na entrevista realizada:

“E a questdo mesmo dos conteldos escolares, que eu ja falei... foi bem
complicado, foi bem complicado de trabalhar, sabe? Eu podia ter ido muito
além e, de repente, ndo fui por conta desses... dessas dificuldades como é
com a disciplina. Foi a mais dificil turma que tive. Isso ai é incontestavel,
né?”

Muitas vezes nao consegue a disciplina que considera necessaria
para que os alunos atendam ao proposto e esperado por ela na sucessao
dos assuntos ensinados e das questdes apresentadas, segundo uma
“ordem de dificuldades crescentes”.

Na entrevista realizada, tenta explicar esse comportamento:

“Eu tenho poucas meninas, bem poucas meninas em relacdo aos
meninos. Foi outro ponto assim que eu acho que dificultou mais ainda o
trabalho, porque eles estdo numa idade assim de... testar ndo, de
comando... de testar essa coisa de autoridade, de lideranca, né?”

Pensando sob a perspectiva foucaultiana, cabe lembrar os rituais
escolares bastante semelhantes nas diferentes escolas: as campainhas; a
“necessidade” que se impde no cumprimento das atividades cotidianas,
comuns da escola, segundo horarios pré-estabelecidos; as atividades
propostas para os alunos, de acordo com prazos semelhantes para todos
e seguindo regras rigorosas, enfim, a regularidade, os ritmos de repeticao,
uma vez que nao se pode perder tempo. O uso dos uniformes...

E importante, também, refletir sobre o “esquadrinhamento” e
delimitacdo do espaco: nas carteiras, em sala de aula, normalmente
dispostas em fila, onde o movimento continuo entre elas, mesmo que ndo
se dé, possibilita a vigilancia; a disposicdo dos alunos nas carteiras,

organizando-os, muitas vezes, por idade, conhecimento ou
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comportamento, técnicas essas que se constituem nas tecnologias da

discipl

ina, tendo como objetivo fabricar corpos submissos.

Beth dedica um de seus registros a falar sobre a socializacdo dos

alunos, o que considera como sendo uma das finalidades da escola. Diz,

entao:

sociali

“Rio de Janeiro, de junho.
Habitos e atitudes em busca da socializacéo
A aula de ontem foi bem curtinha.

Os alunos tiveram aula de Educacdo Fisica,
onde ensaiamos para a Festa Junina. Os alunos que né&o
estdo ensaiando Ticaram confeccionando bandeirinhas
para o patio e uma minoria ficou na sala, realizando
uma producao textual.

Até que hoje conseguimos ensaiar.

Ap6s o ensaio, voltamos para a sala e eu fiquei
pouco tempo com a turma, pois tive que ir ao
“Treinamento de voz” na CRE. A Diretora deixou que
alguns alunos terminassem o0 trabalho e depois os
liberou para recreacao.

Hoje, Vvarios alunos da turma, logo que eu
cheguei, vieram me contar a respeito de uma briga
ocorrida no dia anterior. Disseram, inclusive que
outros alunos, expectadores euféricos do espetéaculo,
ndo separaram a briga. Pelo contrario, incentivaram.

Diante deste fato fiquel muito chateada por
diversos fatores: primeiro, percebi que a disciplina, a
muito custo, consigo “controlar” (essa é a palavra
correta) na sala de aula, no entanto, vejo que oS
alunos ndo desenvolvem habitos e atitudes; segundo,
embora eu tenha consciéncia de que a turma é
responsabilidade de todos, sinto como se eu tivesse
falhado e a turma ndo houvesse alcancado um dos mais
importantes objetivos da escola, que, na minha opiniéo,
€ a vida em grupo, a socializacéo.

Na perspectiva estudada, poderiamos pensar que Beth chama de

zacao a interiorizagao, a introjecao, o “enquadramento” dos alunos

as normas previstas para a instituicdo? Poderiamos pensar ainda que um

dos objetivos da instituicdo seria se contrapor aos costumes, aos valores,

as praticas sociais e culturais trazidas pelos alunos da rua ou de seus

lares, atraves da disciplina?

Nesse sentido, poderiamos pensar também que a indisciplina dos

alunos se apresenta como uma trama entre dominacdo e resisténcia ao
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poder. Dessa forma, estariam reagindo ao que a escola esta propondo a
eles e que, é possivel, esteja muito afastado de suas culturas locais. Cabe
ressaltar que, para Foucault (1986a:189):

“a disciplina ndo pode se identificar com uma instituicAo nem com um
aparelho; ela € um tipo de poder, uma modalidade para exercé-lo, que
comporta todo um conjunto de instrumentos, de técnicas, de procedimentos,
de niveis de aplicacdo, de alvos; ela é uma fisica ou uma anatomia do
poder, uma tecnologia.”

Ja Andréia parece nado ter a mesma dificuldade que a colega, ndo
aborda o assunto em seus registros e comenta, durante a entrevista:

“Ali, quando eu cheguei, eles gostaram de mim logo de cara. Uma turma
muito fofinha mesmo. Todos os alunos tém um potencial muito grande.

7

Tem mais meninas. Entdo € uma turma bem calma, sabe? Eles topam
tudo, séo alegres, divertidos. E a turma, assim, era bem infantil mesmo:
bem criancas, gostam mesmo de ser criangas, brincam, participam.”

Penso que as questdes que afligem muito as professoras estao
relacionadas as normas previstas para a instituicdo escola e como Beth
tem alunos acima da idade prevista, com comportamentos condizentes
com suas idades, mas que fogem ao previsto, dentro dessas normas,
sente-se mais cobrada no cumprimento do que é proposto, esperado.

E importante indagar, também, se as propostas, os conhecimentos
gue circulam, enfim, o curriculo desenvolvido na escola, estaria mais
adequado as criancas que se encontram dentro da faixa etaria prevista,
dentro da “norma” instituida.

Embora o objetivo desta pesquisa seja o estudo do curriculo,
analisar os processos de disciplinamento que ocorrem na escola auxilia na
compreensdo dos discursos das professoras presente em seus registros e,
consequentemente, do curriculo, em sua concepcdo ampla. Neste estudo,
percebo a existéncia de um poder uniformizador na Escola. Busco, porém,
a existéncia de tensdes entre 0s mecanismos institucionais e as visdes de
mundo, as ddvidas, a inquietude, enfim, a criatividade demonstrada pelas
professoras e alunos, enfim, “as interpenetragbes e mesclas entre
dominacdo e resisténcia, bem como a ambivaléncia nos discursos”

(Lopes;2006:39). Como Bakhtin, penso nas fronteiras, na palavra semi-
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alheia, nos intersticios do dialogo, entre o eu, das professoras e alunos e o

outro, no caso, a escola.

7

Cabe ressaltar, ainda, que nenhum poder ¢é absoluto ou
permanente, ele é transitorio e circular o que torna possivel a substituicdo

da “docilidade” pela libertacdo dos corpos. Nessa perspectiva, o importante

z

é “lutar” contra certos efeitos do poder, “estados de dominag&o” nos
préprios espacos abertos pelas relacdes de poder, uma vez que se nao
houvesse resisténcia, ndo se manifestariam os efeitos do poder, mas

somente problemas de obediéncia.

3. Desenvolvimento ortografico

Em cinco registros, o que corresponde a um terco do total
entregue, Andréia fala sobre seu trabalho com vistas ao desenvolvimento
ortografico de seus alunos, sendo esse um assunto recorrente. Durante a
entrevista justifica sua preocupacao:

“Ah, olha s6, tem uma questédo do Ciclo que é assim: tem que dar
mais tempo, tem que dar mais tempo, porgue a crianca chega no ultimo
ano do Ciclo, vocé vai ler um negécio e ndo entende nada. Essa
crianca... a ortografia é importantissima. Como ela vai fazer uso
social da escrita se a pessoa... ninguém entende o que ela l&, o que
ela escreve? Entdo meus alunos precisam saber ortografia, meus
alunos precisam fazer exercicios ortogréaficos; saber como se escreve, o
curso das letras. Isso € importante. Porque se vocé também abandona
isso, eu acho que nada pode ser abandonado, gramatica nao
pode... porque ninguém vive sem gramdatica na hora de escrever,
n&o pode. E... coesdo no texto ndo pode ser esquecida, porque se nio
a gente também libera tudo e a escola publica vai andando por ai:
chega na 42 ndo sabe; chega na 52 nao sabe. Eu tenho preocupacéo
da crianca saber sim. Meus alunos tém ditado. Ah, é tradicional. N&o.
Vocé tem que aprender, gente! Vai aprender aonde? Em casa nao vai
aprender. Tem que ser na escola. Eu acho que o pessoal ndo pode
perder isso de vista. Ndo é? Essa questao de ensinar mesmo.”

As preocupacdes de Andréia sdo pertinentes e, embora nao
tenha acompanhado, em sala de aula, suas propostas para os alunos,
arrisco-me a fazer alguns comentarios com a finalidade de provocar
reflexdes. Antes mesmo de entrar para a escola, vivendo e convivendo,

aprendemos a lingua materna, portanto nossos alunos falam o portugués
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desde bem pequenos e saber falar significa saber uma gramaética.
Naturalmente que isso ndo significa saber “de cor”, fazer analises
morfologicas e sintaticas, porém considero mais significativo esse
conhecimento intuitivo e/ ou inconsciente, para falar efetivamente a lingua.

Sobre o conhecimento da lingua, Bakhtin afirma:

“A composicdo de seu léxico e sua estrutura gramatical, ndo a
aprendemos nos dicionarios e nas gramaticas, ndés a adquirimos
mediante enunciados concretos que ouvimos e reproduzimos durante a
comunicacdo verbal viva que se efetua com os individuos que nos
rodeiam” (Bakhtin; 1992:301).

Nessa perspectiva, podemos supor que discussdes coletivas
sobre as dificuldades ortograficas demonstradas pelos alunos, ao
escreverem seus textos, deduzindo, entdo, as suas regras, tornaria o
ensino significativo, provavelmente facilitando a aprendizagem.

Andreia conta, também, que, quando chegou a escola, Carla

procurou “mostrar” a forma de trabalhar:

“nunca tinha trabalhado com alfabetizacdo. Quando eu cheguei aqui, no
primeiro dia, ela falou que era 12 série... 0 2° ano intermediario do ciclo.
Eu falei bom, vou ter que pegar mais atividades, os trabalhinhos de
copiar o nome... Ai... eu nao tinha trabalhado ainda, eu peguei com as
minhas amigas de Nova Iguagu, com as minhas amigas que
trabalhavam na mesma prefeitura que eu. Ai, a Carla falou assim
“N&o, ndo é bem assim. Calma, ndo é bem assim. A questdo é
trabalhar assim”.”

Disse, ainda que acreditou que encontraria uma turma que ja
soubesse ler: “a 12 série, 7 anos”, ficando surpresa porque “ninguém sabia
ler e escrever direito”. Falou de seu medo de ndo conseguir que seus
alunos se alfabetizassem. Trabalhou, entdo, com:

“um monte de texto; e agora, veio esse resultado a longo prazo de
Ciclo. O Ciclo tem um tempo maior. Entdo, agora, eu vi que o trabalho
tem que ser feito, mas ainda tem que ajustar muita coisa, muita coisa
gue eu ainda nao estava preparada do tipo de... desde o tipo de
alfabetizacdo contextualizada, que a gente ndo ta acostumada
ainda.”

E acrescentou:
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“Por mais que a gente estude sobre isso, a gente ndo estudou
assim na escola; a gente ndo vé escolas trabalhando isso
efetivamente. (...) Mas, no final, eu vi o resultado. Agora, nesse final
do Ciclo, eles estao no final, eu estou vendo um resultado muito bom
assim: a gente vé o resultado textual, as vezes eles sabem a funcéo
do texto. Entendeu? (..) Essa dificuldade que eu tive foi s6 no
comeco; depois, eu fui vendo o resultado.”

Ao escrever suas concepcdes sobre linguagem, Bakhtin ndo se
deteve sobre implicacbes pedagodgicas. No entanto, ao centrar sua
concepcgdo de linguagem no dialogo e levar em conta o contexto para a
compreensao do que falamos, esse autor possibilita ampliar e aprofundar
algumas reflexdes sobre as praticas pedagoégicas na escola. Conforme
alerta o autor (1995), ao nascermos penetramos na corrente de
comunicacdao verbal, ndo recebendo a lingua pronta para ser usada.

Carla também demonstra sua preocupacdo com 0 processo de
alfabetizacdo vivenciado pelos alunos da Escola, tanto assim que em
guatro dos seus registros aborda o tema. Transcrevo, a seguir, um
registro, do qual retirei alguns trechos, em que a professora reflete sobre o

assunto:

“Registro 13
Data: 22/10/04

Fui alfabetizada pelo processo fbénico, mais
especificamente pela Cartilha Abelhinha. Depois de
vinte e poucos anos vi minha filha seguir o mesmo
caminho: na escola aprendeu a ler e a escrever
também pela Abelhinha. Ndo lembro da primeira licéao,
mas lembro do primeiro grupo de consoantes/fonemas:
v,d,lI,m. Cada grupo de fonemas era apresentado num
determinado tempo. Cada letra era apresentada pelo
som e representacao simbélica (v-vagalume, a-
abelinha, m da minhoca).

Passados mais alguns anos e la estava meu
filho aprendendo também pelo processo fonico, porém
com outra cartilha “A Casinha Feliz”. Entre as duas
cartilhas tudo em comum: ensinar a ler e escrever
usando o principio fonolégico, a repeticdo e
memorizacdo dos fTonemas, materializacdo das letras
como personagens das histérias, a gradacdo da
apresentacdo dos fonemas segundo a ordem das
“dificuldades”. (...) 0O que explica essa fidelidade
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aos métodos? (...) Como justificar uma mudanca de
paradigma?

Tenho convicgcdo de que, em tese, qualquer
método alfabetiza. Os métodos sozinhos nédo tem a
intencdo de excluir ninguém. Frank Smith diz que néo
ha cartilha que alfabetize todo mundo e nem aquela
que nao alfabetize ninguém. Concordo plenamente,
pois tantos anos de pratica me mostraram isso. O que
precisamos refletir quando optamos por ensinar a ler
e a escrever é de que leitores e escritores estamos
falando. E o leitor para o futuro ou o leitor para
hoje? E o escritor para o futuro ou escritor para
hoje?Afinal, qual concepcdo de alfabetizacéao,
leitura e escrita em que acredito?

Meus filhos aprenderam a ler e a escrever. Nao
sdo leitores e escritores hoje, sdo apenas pessoas
que léem e que escrevem, como milhares de outras. Eu
aprendi a ler e a escrever. Depois de longos anos,
consegui colocar em pratica aquilo que aprendi téo
distanciado da vida. Em casa, convivia com leituras,
com a escrita (em seu papel social). (...) Por essas
razdoes sou uma Hleitora e escritora. Mais leitora,
que escritora, pois ainda me pego com resisténcias e
medos da escrita que, tenho certeza, sao frutos da
minha escolarizacdo. (...)

Somos frutos de um modelo de escola em que
estudamos que compreendia ensino-aprendizagem como
produto e ndo processo, em que a concepcdo de mundo,
de aluno, de sociedade era outro totalmente
diferente. Os métodos existem para dar conta das
praticas sociais que se fazem necessarias para
aquele tempo. Paulo Freire quando pensou na escola
como espaco de reflexdo, de transformacdo tratou
logo de reinventar um Tazer pedagdégico que desse
conta dos anseios daquela gente com a qual ele
interagia. Hoje pensamos novos fazeres porque o0s
anteriores, seculares disponiveis, principalmente em
cartilhas, nado correspondem mais ao que se espera e
0 que se deseja. (-..) O que estad além do ato de
codificar simplesmente?

Pensar na escola como lugar de aprendizagem
significativa sugere desde os primeiros anos de
escolaridade trazer a vida como ela €& para o espaco
da escola. E o que 1isso significa? Significa romper
com os modelos congelados que guardamos na memdria
de uma escola que nado pensava em aluno que pensava.
Uma escola jJesuita que buscava o adestramento das
idéias para aquilo que o0s que detinham o poder
determinavam. Esse foi o0 modelo de escola que
estudei. Hoje tenho lucidez para compreender esse
processo e para também inocentar aqueles que foram
meus mestres. Os fatos do cotidiano nado tinham lugar
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dentro dela. Era como se a escola nao fizesse parte
do mundo. (...)

Mudar de paradigma representa, abrir mdo de
antigas conviccbes que estdo cristalizadas em nés,
que muitas vezes realizamos sem saber porque, sem
acreditar no que realizamos, mas Tazemos porque
fazemos. (...)

Os estudos nos mostram que as criancas
elaboram suas hipoteses enquanto sao desafiadas a
pensar, que porque pensam sobre a escrita e a
leitura sdo capazes de ler e escrever mesmo sem
saber ler e escrever, que quanto mais as desafiamos
a pensar mais elas avancam, ou seja, a aprendizagem
provoca avancos cada vez mais significativos.

Se essas criancas sdo capazes de pensar de
forma a organizar 1idéias, resolver problemas, por
que ensinar a ler e a escrever usando como
metodologias que nao levam nada disso em
consideracdo? Inclusive artificializam a linguagem
de maneira que s6 a identificamos no ambiente
escolar. S6 tem validade para o ambiente escolar.

Nao cabe aqui colocar em discussao métodos de
alfabetizacdo a ou b. A discussdo vai além disso.
Com certeza, em cada um deles encontraremos
respostas. Cada método nos convence de que ha apenas
um “caminho para”. Isso Ffica pré-estabelecido como
uma Tforma de contrato. Porém para aprender a
escrever e ler todos somos sujeitos do processo e
como tal elaboramos nossas hipoteses quanto mais
possibilidades nos forem apresentadas.

0 que esta presente no cotidiano de nossos
alunos sdo as vastas possibilidades de escritas, com
suas diferentes funcgbBes sociais. Saimos a rua e o
tempo todo nos cercamos de leituras. Assim também é
com os nossos alunos, mesmo para aqueles que sdo de
classes sociais menos favorecidas. (...) Se podemos
compreender o que o0s estudos nos mostram acerca da
construcao/processo de alfabetizacdo e se podemos
vislumbrar a escola como espaco de transformacao,
precisamos ter mals perguntas e menos respostas:
Como meu aluno aprende? Por que meu aluno elaborou
essa hipotese? De onde posso buscar recursos para
que avance? O que é fTundamental para que meu aluno
aprenda? (...)

S6 podemos pensar em sociedade mais justa
quando oferecermos a possibilidade de serem
leitores/escritores do presente, aquele que escreve
sem medo, que é capaz de produzir conhecimentos, que
1& para inserir-se no mundo de forma digna e mails
que isso que possa ser feliz HOJE 11!
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Acrescento, ainda, corroborando algumas reflexdes de Carla, que
a linguagem oral é a Unica forma da lingua natural porque sua utilizacao na
producdo do discurso ndo requer necessariamente procedimentos de

instrucdo ou educacdo. Porém devemos estar alertas porque embora

bY

nasgamos num meio letrado, para termos acesso a leitura e a escrita-
fendmenos culturais- necessitamos passar por um processo de ensino. Na
perspectiva estudada, cabe pensar que ensinar a ler e escrever tem como
condicdo escutar as narrativas dos alunos sobre as experiéncias
adquiridas nas relacdes que estabelecem com aqueles com quem vivem,
nos grupos em que freqientam: rua, igreja, baile funk, trabalhando, ndo sé
em casa para ajudar a mae, mas como vendedor de amendoim, flanelinha,
puxando carrinho na feira etc. E ouvi-las falar da morte, presenca quase
diaria em suas vidas. Ha também alegria, a brincadeira que inventam, a
pipa, as dancas, as festas.

Andréia, preocupada com os alunos que estdo vivenciando um

processo mais lento na consolidacdo da escrita, comentou em um dos

BN

seus registros sobre o uso da cartilha para “dar reforgco” a aluna com
dificuldade. Escreve, entéo:

“3°registro:
03706704

Li e recitei algumas quadrinhas populares
para os alunos e deil oportunidade para que
recitassem as que eles conhecem. Poucos quiseram
recitar e muitos conheciam as mesmas.

Coloquei no quadro: “Batatinha quando
nasce...”

Pedi para eles escreverem uma quadrinha
conhecida ou inventar, mas confesso que néao
estimulei a criacdo porque estava mais Interessada
hoje em trabalhar diminutivo/ aumentativo e plural.
Ja que eles tdo errando muito eu procurei trabalhar
ortografia e concordancia no caderno. Foi uma aula
explicativa e com atividades no caderno. Todos
fizeram.

Monique fez exercicios na cartilha comigo.”
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Por sua vez, Beth, durante nossa conversa, em 05 de julho, falou
sobre a dificuldade de seus alunos, que freqientam uma turma de 42
série, na interpretacdo de textos, ainda presos, segundo a professora, a
um modelo “acartilhado”. Comentou, entao:

“A gente vé as dificuldades que eles tém com os problemas, mas
nao pode parar de trabalhar com problemas; tem que trabalhar com
problemas mesmo, né? Na parte de lingua portuguesa também:
sempre texto e interpretacao; interpretacdo pessoal, que eles também
tém dificuldade. Falar em texto é uma... agora, eles até estao
melhores nisso, porque antes era assim: “Em que parte do texto esta
essa resposta?”; “Ué, tia, mas essa resposta esta la embaixo? Essa
outra estava aqui em cima. A outra estava...”. Entendeu? Eles ainda
tinham essa coisa de ter que estar em ordem as questdes; ter lugar
pra achar aquele paragrafo. pra achar aquilo. Eles tinham muito disso
também. (...) Eu acho que é muito um modelo “acartilhado”,
porgue a gente usa mesmo o modelo...

Ali, agora, eles estdo melhores nisso, porque tem sempre aquelas
guestdes: “Pra vocé, o que vocé acha? Dé a sua opinido”. Foi isso,
porque eu notava também essa dificuldade grande deles.”

Andréia mostra-se preocupada com seus alunos que ainda
apresentam um desenvolvimento “atrasado” em relacdo aos colegas e ao
previsto para a turma, propde, entdo, um trabalho de acompanhamento
individual a uma das alunas. Beth também apresenta a mesma
preocupacéo, atribuindo o desempenho de sua turma, ndo condizente com
0 esperado para a série, a forma de trabalho desenvolvida. Nesse sentido
e refletindo sobre o comentario de Beth, devemos pensar que as
atividades que se apresentam com a forma e o conteudo semelhante as
encontradas nas cartilhas ndo trazem a realidade dinamica e viva para o
interior das salas de aula. Conforme Dietzsch:

“como esse jeito obtuso de olhar possibilita tdo somente nesgas e partes
do cenéario, no seu através ndo se faz revelar o verdadeiro rosto dos
atores e da realidade, onde vai se construindo a histéria da cultura e da
sociedade brasileira” (1993:29).

O espaco para interlocucédo € limitado, as mensagens que traz sao
para serem decifradas. A autora diz mais:

“Parece que o autor da cartilha pretende situar o seu leitor, se € que o
considera como tal, em um contexto de uma so palavra, onde o sentido é
sempre Unico” (Dietzsch; 1993:39).
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Acredito, como Dietzsch, que essa maneira de trabalhar a
linguagem oferece aos alunos poucas oportunidades de falarem e
assumirem seus dizeres. A linguagem € construida coletivamente no
dialogo entre o eu e o outro. Considerando-a como espago de
interlocucdo, além das trocas informais considero necessaria a
organizacao frequente de espacos e tempos de troca coletiva, facilitando,
assim, o processo de elaboracdo mental do aluno, que se inicia pela
linguagem falada, e é produzido na interagdo social, uma vez que “é a
expressao que organiza a atividade mental, que a modela e determina sua
orientagdo” (Bakhtin; 1995:112).

A turma de Beth ainda traz preocupacdes a professora no que diz
respeito ao “processo de alfabetizacdo” de seus alunos. A professora

escreve sobre o0 assunto:

Rio de Janeiro, 23 de agosto de 2004
Trabalho diversificado
Hoje, minha maior preocupacdo sao os alunos que

ainda nao estao alfabetizados ou estao
precariamente, como Sabrina, Renata e Alan..

Por mais que eu tenha consciéncia da
necessidade de um trabalho iIntenso com eles,

visando a construcdo da leitura e da escrita, acabo
deixando-os de lado.

Como todo o restante da turma exige muito de mim
(s@o dependentes e agitados), os alunos que mais
precisam, ficam sem assessoramento adequado. Preparo
algumas “folhinhas” com exercicios retirados de
livros de CA, 1 ou 22 série e outros alunos os
ajudam ou, de repente, até fazem para eles.

Tenho certeza de que este nao é, de fato, um
trabalho diversificado. Na verdade, eu deveria
elaborar as atividades para esses alunos de acordo
com as suas necessidades, auxiliando-os na
realizacdo das mesmas. No entanto, ndo consigo fazé-
lo devido as dificuldades do dia-a-dia.”

Beth preocupa-se uma vez que em sua turma ha alunos em
momentos diferenciados no processo de construgdo da leitura e da
escrita. Poderiamos pensar, no entanto, que ainda assim as trocas

estabelecidas na aula possibilitardo que o conhecimento, inicialmente
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interpessoal, torne-se, depois das discussdes, intrapessoal, porém
enriquecido pelas diferentes visdes que se apresentam nos momentos
de discussdes na turma.

Espera-se que os alunos sejam alfabetizados na escola, portanto
procede a preocupacao das professoras, no entanto, cabe pensar
também sobre as “pressfes” do sistema, de um Estado que assume a
funcdo de avaliador e que compara, julga os professores, pela
produtividade alcancada, importando-se muito mais com os indices de
aprovacdo, com os resultados alcancados do que com a qualidade do
trabalho realizado.

4. Aulas de matematica

Beth, quando fala de conteludos especificos, prioriza a matematica.
Em um de seus registros comenta sobre suas dificuldades durante as

aulas de matematica.

“Rio de Janeiro, 09 de junho.
Dia de Matematica

Hoje tivemos aula de matematica. A
maioria dos alunos gosta muito dessa aula,
principalmente das” continhas”.

0 assunto foi “expressoes
numéricas”. Expliquei primeiro sua utilidade e depois
entdo passamos aos calculos.

Na aula de matematica até mesmo
aqueles alunos que normalmente nao participam da aula
(conversanm e “aprontam” o] tempo todo), hoje
participaram muito e realizaram todas as atividades
propostas, como Danilo T. e Cleiton.

A grande dificuldade desta e de
outras aulas de matematica é a dependéncia dos alunos.
Na realizacao dos calculos exigem a minha ajuda durante
todo o tempo. Acho até que isto é otimo, pois lembro
que quando eu era aluna como eles, dificilmente tinha a
iniciativa de chegar ao professor desta forma. Mostram
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interesse, mas ndo abrem mdo da atencdo total do
professor.

Em determinada hora me vi rodeada de
alunos euféricos por estarem conseguindo realizar os
calculos, mas sem paciéncia para que eu atendesse um de
cada vez.

Destes alunos eu consegui dar conta,
no entanto, restaram aqueles que embora tivessem
dificuldades, nédo buscaram solucfes como o0s outros.

Tenho consciéncia de que estes alunos
mereciam atencdo especial pelas dificuldades e falta de
interesse, no entanto, nado consegui dizer “nao” aqueles
que estavam ali exigindo de mim mais conhecimento, mais
atencao.

Nesses momentos tenho duvidas quanto a
minha  postura. Dividir a atencdo de maneira

7

satisfatéoria é muito dificil.”

Comenta, também, sobre 0 mesmo assunto durante a entrevista
informal, a “conversa” que tivemos, em 5 de julho.

“(...) eu achei interessante esses dias dar aula de matematica. E uma
questdo que eu acho que sempre foi um problema para mim também..., eu
fico me perguntando onde é que comegcam o0s problemas com a
matematica, porgue eu noto que, até agora, a maior parte da turma gosta
muito das aulas de matematica. Né? Eles gostam de fazer contas, eles
gostam de fazer continhas, eles gostam do resultado certo no
final(...).Eu aplicava expressdes numéricas e eles gostaram muito,
porgue ai eu colocava j4 o resultado que ia dar, as vezes e eles
gostaram porque eles sabiam que eles iam ter que chegar aquele
resultado ali. Entdo, eles se empolgaram. E ai surgiu um problema: todos
eles sdo muito dependentes. Entéo, eles querem o tempo todo que eu
dé aprovacdao para o que eles estao fazendo. Entdo, armaram a conta e
guerem gque eu veja se a conta estd armada corretamente. Ai, eu vejo; al,
vao e fazem uma operacgéo. Ai voltam “Ai, esta certo? Esta certo”?’(...)
Entrevistador:

“(..)Agora, vocé falou que eles gostam mais da parte de calculo.

Beth:

Eles tém muita dificuldade por conta da leitura. Entendeu? Por conta
da leitura. Eu acho assim: o tempo todo eu tenho que ficar lendo o
problema, o tempo todo, diversas vezes. (...)

A dificuldade de interpretacdo € muito grande, muito grande mesmo. O
tempo todo é: “Essa conta é de mais ou de menos? O que € que tem que
fazer? Ué, esta faltando um nimero. Sé tem um nimero. Como é que a
gente vai fazer conta com um niimero s6”? Entendeu?”

De acordo com a fala de Beth, na Matematica, mais precisamente
no momento de resolucdo dos problemas, se refletem as dificuldades

demonstradas pelos alunos na interpretacdo de textos, dificuldades essas
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ja apontadas pela professora, conforme discutido no item anterior, 0 que
demonstra a inter-relacdo entre os conhecimentos.
Também Andréia aponta sua preocupagdo com o trabalho

desenvolvido em matematica, com seus alunos:

28706704
“Hoje eu reli o registro da 52f. e me
assustel... Acho que estava estressada, mas oS

horménios explicam estou no periodo pré- menstrual.

Continuei o0 assunto da multiplicacéao
finalmente me senti segura para consolidar esses
conceitos e representa-los por sentenca matematica no
caderno. Até que foi facil. Acho que minha dificuldade
em matematica me deixava insegura para trabalhar isso
com eles. Achava que ainda ndo era a hora, mas estava
subestimando-os. Até que correu tudo bem eles fizeram
as contas.”

Quando vem para a escola, a crianca traz vivéncias e experiéncias
com as quais vem construindo os seus conhecimentos, no seu dia-a-dia. A
construcao de seu conhecimento se da, de maneira geral, pela resolugéo
de problemas e nao pela transmissdo de informacdes. Acredita-se que
vivenciando situacdes-problema que contribuam para o desenvolvimento
do pensamento légico, o aluno provavelmente desenvolvera o raciocinio
dedutivo necessario ndo so para a aprendizagem da matematica como dos
demais conteudos curriculares.

Com muita freqiéncia as professoras ddo grande énfase as
contas de adicdo e subtracdo. No entanto, ao estabelecermos relagdes
I6gicas, embora ndo estejamos operando com numeros, estamos fazendo
matematica. Os numerais, assim como as letras, sdo simbolos utilizados
para escrever; estabelecendo relacdes entre a parte e o todo dos
grupamentos, repartindo e reagrupando elementos desses conjuntos
possivelmente contribuiremos para que as criangas construam as
operacdes aritméticas da adicdo e subtracdo. As situacdes-problema
podem se constituir no ponto de partida para a construgdo de conceitos,
dessa forma os conceitos serviriam como desafios propostos aos alunos,

nao restringindo sua utilizacdo apenas para a aplicacdo da teoria. Nessa
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perspectiva de trabalho, o erro é considerado como parte integrante do
processo e daria pistas ao professor de como o aluno esta estruturando
seu pensamento. Beth, conforme foi dito anteriormente, associa a
dificuldade de seus alunos na resolucdo de problemas com a dificuldade
de interpretacao, dificuldade essa que estaria associada ao processo de
alfabetizacao vivenciado por eles e que foi assinalado pela professora em
outros registros.

Cabe ressaltar que € na acgéo, na atividade, onde se integram 0s
conhecimentos sobre a natureza e a sociedade que a crianga constroi
seus conhecimentos, se desenvolve. Normalmente no periodo que
coincide com o inicio de sua vida escolar, ela também esta comecando a
pensar, de forma mais sisteméatica, sobre a realidade a sua volta. A
professora, partindo das vivéncias concretas de seus alunos e do que eles
ja conhecem, tem a possibilidade de trabalhar de forma integrada esses
conhecimentos. Assim, cria a possibilidade da crianca se identificar como
membro de um grupo social, mas percebera, também, a existéncia de
outros grupos de culturas diferentes que vivem em um determinado
espaco e tempo e produzem suas condicbes de vida pelo trabalho.
Conforme Moreira e Candau:

“a escola é, sem duvida, uma instituicdo cultural. Portanto, as relacdes entre
escola e cultura ndo podem ser concebidas como entre dois pdlos
independentes, mas sim como universos entrelacados, como uma teia
tecida no cotidiano e com fios e nds profundamente articulados.” (2003:160)

Nessa perspectiva e concordando com 0s autores citados, acredito
ser importante pensar o trabalho desenvolvido ndo s6 na Matematica, mas
mais especificamente nas aulas que se referem a essa disciplina que é
considerada propicia a formacdo de um pensamento l6gico e abstrato.
Dessa forma, entdo, se articulariam as experiéncias didaticas
desenvolvidas nas aulas de Matemética com as culturas dos alunos e
alunas e a cultura comum da escola. Assim, as situacdes-problema

ganhariam significado para os alunos, com as questdes propostas
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relacionadas as suas vidas, e as "continhas” teriam como finalidade serem

usadas na resolugcéo das propostas apresentadas.

5. Planejamento curricular/ avaliacao

No dia-a-dia estamos sempre agindo e fazendo op¢des. Agimos para
sobreviver, para a mudanca ou permanéncia das coisas a nossa Volta,
permanéncia aparente porque a realidade esta sempre em movimento,
mesmo que, por um certo tempo, nada se altere. Como estamos sempre
interagindo socialmente, a acdo exercida é influenciada pelo contexto em
gue atuamos, como também influi sobre esse mesmo contexto. Nesse
sentido, nossa acéo pode ser intencional, planejada ou improvisada. Carla,
como dito anteriormente, aposta na realizacdo dos planejamentos como
forma das professoras organizarem o trabalho com suas turmas e, no
exercicio de sua funcdo de Coordenadora Pedagodgica da Escola
Flamboyant, faz o acompanhamento do processo vivido por cada uma

delas. Escreve um longo registro sobre sua atuacao:

“Registro- 20/05/04

Uma das tarefas mais importantes da
Coordenacdao Pedagégica é a mediacdo. Ela favorece a
interacdo e através dela torna-se possivel a reflexéo
que podera gerar uma acao mais consciente.

Aqui na escola, um dos caminhos que favorecem
a mediacdo é a observacdo dos planejamentos semanais
que as professoras realizam. As pastas com o0s
planejamentos ficam arquivadas na Sala dos
Professores. Toda semana verifico se estdo coerentes
com nossa proposta pedagégica, se 0s projetos
pedagogicos estdo sendo contemplados. Através deles
posso iInteragir para orientar em direcdo a uma melhor
qualidade do fazer pedagégico.

A intencdo desta estratégia de planejamento
semanal ndo é outra sendo organizar o cotidiano
escolar, orientar o caminho. Isto no que se refere a
acao direta do professor em sala de aula.

E quanto a Coordenacado Pedagdgica? Para que
servem o0s arquivos de planejamentos semanais? Para
favorecerem a mediacdo, para integrar acbes, para
informar o percurso do processo pedagoégico.
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Esta semana realizei consultorias
individuais, no horario de Educacdo Fisica, com
algumas professoras vivendo diferentes situacdes de
mediacéao, tendo como ponto de partida 0s
planejamentos.

Alguns pontos de reflexéao:

A professora da Educacdo Infantil ndo se utiliza dos
objetivos que constam no planejamento global. Elabora
outros, sem consulta ao global:

“— Nao utilizo estes objetivos. Tem que ser
assim? Vejo sO os conteudos e a partir deles relaciono
0s objetivos e estratégias.”

Percebi, também, pouca correlacdo entre
objetivos, conteldos e estratégias.

Conversamos sobre o processo de planejar a
partir dos objetivos. Eles é que devem nortear 0 nosso
trabalho. E a partir dele que elenco conteldos e que
conteldos sdo apenas meios para que possamos atingi-
los.

Ficou um olhar de davida na professora de E
I, nova na nossa escola, um certo ceticismo em relacéo
as minhas palavras, nado porque ndo acreditasse nelas,
mas porque ao longo do seu percurso profissional, era
dessa forma que trabalhava e naquele momento alguém
estava desconstruindo toda uma pratica. Isso ficou
claro em suas palavras:

“— Sempre fiz dessa forma. Assim que sempre
trabalhei...”

E verdade, nos acostumamos a trabalhar
levando o aluno a aprender conteludos das diferentes
areas sem muito importar a servico de qué.

“~ Nao sei se vou conseguir realizar o
planejamento dessa forma. Vou tentar.”

E claro que nesse momento, disse que poderia
contar comigo.

Em outro momento, desta vez com uma
professora de fase intermediaria (refere-se ao primeiro Ciclo
de Formagdo), pude observar que alguns itens que no
planejamento deveriam ser conteudos estavam trocados
(no lugar de estratégias).

“~ Tenho dificuldades de classificar o que é
conteudo, o0 que ¢€é estratégia em algumas situacdes.
Isso embola um pouco...”

Relacionou conteldos, nado apontando os
topicos que estariam vinculados a eles e que ajudam a
direcionar a préatica.

Ndo havia uma correlacdo exata entre
objetivos e conteldos, como nos exemplos abaixo:

objetivo: identificar e utilizar o sistema
monetario em situacBes do cotidiano.

conteudo: sistema monetario (representacao)
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estratégia: pesquisa e comparacdo de preco em
encarte.

Como se pode notar o conteudo ndo da conta da
amplitude do objetivo. Argumentada sobre o fato, a
professora argumentou que entendeu o que eu Talava,
mas que, embora ndo estivesse no papel, sabia
exatamente o0 que trabalhar e que havia pensado em
varios topicos para serem trabalhados, como, produtos
mais baratos, mais caros, comparacdo de precos.

“—~ Tudo isso estava na minha cabeca. Eu 1ia
fazer. Apenas néo registrei no planejamento...”

Entdo, vem a pergunta: sera que O
planejamento tem servido as professoras como um guia
de 1i1déias e acdes que podem orienta-las no seu
percurso? Ou serd que tem servido apenas como um
“cumprir tarefa” determinada pela Coordenadora
Pedagogica?

0 planejamento precisa existir para nortear
o fazer pedagogico, orientar caminhos, organizar a
rotina escolar para uma pratica mais significativa,
contextualizada.

Coloquei-me mais uma vez a disposicdo para
ajudar nesta tarefa. Sou um ponto de apoio a reflexao,
mas também sou o de ajudar a “virar a massa”. E claro
que na medida do possivel.

Sempre nos momentos de orientacdo aos
professores faco questdo de dizer que este papel de
apontar novos fazeres, traz um certo desconforto da
parte de quem aponta e, com certeza, incomoda quem & o
interlocutor, ou seja, respectivamente Coordenador e
professor, porém é nessa interacdo que avangamos.

A importancia da mediacdo esta ligada ao
fato de que ela possibilita criar novas
possibilidades, novas necessidades no fazer
pedagégico. Permite, também, que se estabelecam
conexbes entre as diferentes praticas. Isto, com
certeza, melhora sua forma de perceber o seu trabalho
e reforca o senso de desafio.”

Durante a entrevista, Carla confirma o que escreveu em seu

registro:

“Por mais que eu fale com essas meninas que eu preciso desse
planejamento em dia, elas ndo estdo com esse planejamento em dia.
(...) Como é que vocés néo fazem o planejamento? Como é que
vocés trabalham com o planejamento”? Entdo é assim: vocé nao
quer ser um agente fiscalizador, mas, ao mesmo tempo, vocé tem que
ser, porque sendo, as pessoas se acomodam. Isso é natural mesmo.
Até eu, se vocé me deixar, eu vou relaxar. E uma coisa assim, né, ruim.”
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Esclarece, ainda, que semanalmente os confere:

“hoje é o dia que eu olho os planejamentos: olhos os cadernos circulares
na sexta e hoje eu olho os planejamentos. Quando eu comego a ver que
tem coisas muito fragmentadas, conteddos muito fragmentados, eu
chamo... ou entdo eu mando bilhetinho “Por que é que o planejamento
que vocé fez essa semana esté tdo...”? E ai, sempre o que elas me
devolvem como resposta é “Ah, Carla, eu ndo sei. Mas eu nao consigo
fazer diferente. Eu ndo sei fazer’. Que postura eu tenho a partir
disso? Eu tenho que apontar o caminho pra elas. E ai, eu comecei,
né, meio que na inseguranca, porque a interdisciplinaridade é um

tema dificil, ndo é facil. Nao é?”

Ensinar se esgota na transmissao? Que concepc¢des de ensino e
aprendizagem essas professoras refletem em seus planejamentos? Para
gue planejar? Carla pensa o planejamento como um roteiro, um caminho
para atingir metas. Sabe, porém, que as metas, os caminhos sdo varios,
gue devemos escolher entre as diversas possibilidades e ndo esta pronto,
sendo construido durante o caminhar. Se construimos o caminho ao
caminhar estaremos sempre penetrando no desconhecido ou teremos, a
priori, alguns conhecimentos do roteiro a ser trilhado? Creio que os temos.
No entanto, conforme o registro de Carla, ela percebe nos planos das
professoras que, em sua maioria, esses conhecimentos séo intuidos,
supostos, imprecisos e que as professoras nem sempre relacionam o0s
objetivos a atingir com as metas previstas. Como agir conscientemente
guando ndo se pensa no que se pretende alcancar? Que fazer entdo
guando se pretende contribuir para a constru¢do de uma escola publica de
gualidade?

Refletindo sob a perspectiva dos estudos de Foucault (1986a),
podemos pensar que o saber organizado classifica e define a natureza das
professoras, uma vez que seu discurso cria normas e regras,
naturalizando-as, constituindo-se, assim, em poder. Sao criados, entao,
mecanismos de observacdo e controle dos individuos como forma de
preservar os codigos que o saber determina, prevenindo, entdo, possiveis
desvios. No caso da Escola Flamboyant, no que diz respeito ao trabalho

pedagogico desenvolvido, o principal instrumento é o planejamento
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curricular, mas que, segundo a propria Carla, nem sempre é organizado ou
seguido “a risca” pelas professoras. Entregar o planejamento curricular,
devidamente elaborado, na data solicitada pela Coordenadora
Pedagdgica, € uma das regras que compdem o perfil da boa professora.

Recorrendo a Bakhtin(1998), lembramos que o enunciado encontra
0 “objeto” de seu discurso envolvido por idéias, julgamentos, apreciacdes
de outros. Nao ha, portanto, discurso encerrado em si mesmo, ele ganha
vida no diadlogo que estabelece com outros discursos. Nesse sentido, como
se dard, para cada uma das professoras, a assimilacdo/ transformagéo do
discurso de Carla?

Em seu discurso, Carla demonstra seu objetivo em auxiliar as
professoras a organizarem 0 planejamento curricular e trabalharem
seguindo, dessa forma, os métodos que ela acredita serem mais eficientes
para a aprendizagem dos alunos. E importante destacar que parece obter
bons resultados, uma vez que a Escola € bem conceituada ndo s6 em
relacdo a SME como também em relacdo a comunidade local, que nela
procura matricular seus filhos. As professoras, por sua vez, tecem elogios
a Carla, demonstrando que gostam da forma como orienta o trabalho
pedagdgico.

Concomitante ao acompanhamento dos planejamentos das aulas,
estd, também, o acompanhamento do processo de avaliacdo dos alunos.
Esses assuntos aparecem imbricados na prética da coordenadora
pedagodgica, por isso sdo tratados juntos. Acredito que, para além do
trabalho a ser desenvolvido na escola, percebe-se a acdo de um Estado
avaliador que cobra resultados. Exercendo a funcdo de Coordenadora
Pedagdgica da Escola, Carla responde pelos resultados alcancados pelas
professoras. Nesse sentido, entende-se a sua preocupacdo em relagéo ao
planejamento, pois acredita que esse instrumento, se bem organizado,
garante um bom trabalho a ser realizado pelas professoras, alcancando,
entdo, os resultados esperados e que constardo dos indices, das

estatisticas oficiais.

152



Carla acredita que para mudar a pratica € necessario saber nao so
0 que fazer como também o por qué fazer, saber “0 que embasa, o que
tem por tras da mudanca’. Nesse sentido, esclarece que acompanha
cuidadosamente o processo de avaliacdo, através dos instrumentos
elaborados pelas professoras:

“entdo, tudo aqui é assim: elas vao dar uma avaliacdo quinzenal, eu
peco o rascunho para ver; eu pego o rascunho e questiono com elas
“Por que é que essa tarefa esta sem avaliacdo? Vocé nao acha que o
exercicio de aprendizagem nédo é exercicio de avaliagdo”? Olha s0, ai
vou, ela vai, volta. Sabe? “Ah, Carla, realmente, acho que isso ndo
esta legal ndo. N&o vai avaliar nada isso aqui”.

Conforme a fala da professora, durante a entrevista, a avaliagao
deveria se constituir em um instrumento para o aperfeicoamento da pratica
exercida, ndo se reduzindo a avaliacdo do aluno. Esse também € um dos
aspectos que aflige as professoras. Avaliar ou medir? Conceito ou nota
transformada em conceito? O que tornaria os alunos aptos a lerem um
texto, um problema, e entenderem? A prova? O trabalho desenvolvido em
sala de aula? Essas e outras questdes relacionadas a avaliacdo se
constituem em preocupagdes das professoras e tema de alguns dos seus
registros.

Em quatro dos seus registros, Beth fala sobre a avaliacdo dos

alunos, sendo esse o tema do ultimo que me entrega.

“Rio, (s/d) novembro.
Avaliacao final
Hoje, repentinamente, fiquel sabendo que
iria ter que indicar os alunos a serem encaminhados a 52
série e consequentemente, apontar 0s alunos
“reprovados”.

Apesar de saber que a avaliacdo € um ato
continuo, encontrei grande dificuldade de fazer essa
avaliacdo final (que alias ndao tem nada de final).

Aquilo que deveria fTicar claro ao final do
ano, me pareceu a duvida do primeiro momento.

Soliciteli, entao, uma conversa com a
Coordenadora e percebi que no fundo minhas ‘“questdes”
eram também as dela.
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Tive dificuldade em avaliar seis alunos, com
caracteristicas bem distintas (o que tornou mais dificil
a avaliacao, ja que o critério é um s0).

Na minha cabeca vinham diversas perguntas:
como aprovar o “fulaninho” que ndo faz as atividades e
conversa o tempo todo, embora tenha certa facilidade em
compreender o0s assuntos tratados nas aulas? Ou
“Fulaninho” néao domina a leitura e escrita
satisfatoriamente para a 42 série, no entanto seu
historico escolar é marcado por reprovacdes, aceleracao,
etc, ou seja, mais uma reprovagao pode significar o
abandono da escola. Entdo, como reprova-lo ?

Ao Tfinal, negociamos o que Toi possivel e
utilizamos a coeréncia para evitar graves injusticas, ja
que seria Impossivel ndo cometer nenhuma.

Por fim, tivemos trés reprovacbes.”

Em uma perspectiva de trabalho voltada para a pratica pedagogica,

pensada em seus aspectos globais, a avaliagdo seria vista como um

processo mais amplo do que a medi¢cdo de conhecimentos adquiridos pelos

alunos, em um determinado momento de suas trajetdrias escolares.

Em seus dois Ultimos registros, Andréia demonstra preocupacao

semelhante e fala sobre o trabalho que vem desenvolvendo, fazendo uma

avaliacdo do desempenho da turma e uma auto-avaliagdo. No Ultimo

entregue comenta, também, as determinagdes institucionais.

“28/10

Hoje recebemos um comunicado da CRE que néo
podemos transferir alunos do udltimo ano do Ciclo com
conceito insuficiente para classe de aceleracdo de outra
escola, jJa que na nossa nao tem.

Esse fato conhecido agora nos assustou um pouco;
alias me assustou muito porque tenho alunos que ainda
ndo tém “condig¢bes” de ir para a 33série, nao possuem
conhecimentos basicos exigidos para essa etapa. Ainda
ndao consolidaram a escrita, nao léem com Tfluéncia, s6
com intervencdo. Me pergunto, o que fazer com esses
alunos? Vamos promover para a 33série e disponibilizar +
um ano para que ocorra a aprendizagem ou pensar em outra
solucéo.

0 que mais me deixa confusa é como Tazer com
que aprendam essas criancas que apresentam algum
comprometimento. Muitas vezes percebo que ndo depende de
mim. Esse é um conflito que eu carrego, é frustrante
saber que vocé ndo pode resolver tudo, nesse més de
novembro além dos trabalhos diversificados eu vou
atender principalmente esses alunos. Nao estou feliz em
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ter uma turma toda muito boa, estou é triste por ainda
ter alunos que ndo léem e escrevem bem...

Mesmo sabendo disso agora eu ja tinha pensado em
continuar com meus alunos insuficientes, pois eu nhéao
estava nada confortavel nessa situacdo de saber que eles
iriam para outra escola. Acho justo que cada escola
tenha autonomia para resolver seus proéprios problemas e
ndo realmente “jogar a bola” para os outros. Mudar de
escola, de professora, acho que seria traumatico para
eles.

Ao mesmo tempo penso que seria melhor outra
pessoa dar aulas pra eles também, de repente outro
método, mais afinidades ou identificacdo facilitariam a
aprendizagem. E, tenho muito o que pensar!”

As aflicbes das professoras também acompanham Carla que escreve,

entao:

“Registro
18/10/04
Uma vez li de um especialista em educacao,
que agora nao lembro o nome, que avaliar ndo é uma
funcado dificil de ser realizada.

Ele justificava dizendo que se ela é produto de
uma reflexao processual e sem caracteristica
classificatéria, entdo ndo haveria razdo de ser um bicho
de sete cabecas como os professores costumam apontar.

De certa forma concordo com o que foi dito acima,
porém a realidade nem sempre concorda com essa
afirmacdo. Por mais que entendamos avaliacdo como um
processo que se da continuamente, que levemos em
consideracdo os avancos dos alunos, que pensemos nos
erros como elementos de construcdo, ha momentos em que o
bicho-de-sete-cabecas ataca.

HA um paradoxo na pratica: devemos observar o
crescimento dos alunos individualmente. 0 quanto, o como
e no que ele avanca somam a Tfavor, porém sabemos que
precisamos conceitua-lo e ndo ha conceitos individuais
(para cada caso um conceito). Os conceitos sdo critérios
gerais, que apontam perfis que muitas vezes ndo sao 0s
que caracterizam as diferentes situacdes do cotidiano.
Quando falamos de avaliacdo cruzam-se o individual e o
coletivo, o comum e o0 incomum, O esperado e O
inesperado, o possivel e o impossivel. E ai que aparece
0 bicho-de-sete-cabecas.

No conselho de classe ele estava presente. Foram
citados casos de alunos que tiveram uma melhora bastante
significativa, conseguiram avancar, porém sdo alunos que
estdo aquém do esperado para as turmas que freqientam,
que dira para as seguintes!
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0 que fazer nesse momento? Ha um misto de certeza e
duvida, de sim e ndo.

No ano final do Ciclo, por exemplo, h& alunos
que ainda nao sairam da fTase inicial da escrita, porém
avancaram do ponto de vista da construcdo de
conhecimento da escrita (Ja usam diferentes letras para
escrever, porém as utilizam aleatoriamente, ou seja,
escrevem sem que se possam Fazer entender). Ha de se
pensar que depois de no minimo 3 anos de escolaridade
essas criancas poderiam estar bem mais adiante. E na 32
série, como seria?

Sabemos que a medida que a escolarizacao
avanca maiores sado as necessidades de entendimento da
leitura e utilizacdo da escrita.

E na 32 e 42 series que lidamos com alunos que até
hoje ndo escrevem minimamente, ou seja, escrevem
inumeras palavras impossiveis de serem lidas? Essas
apresentam avancos, porém os avancos hao justificam o
investimento feito pelo professor que a essa altura do
campeonato Jj& se utilizou de inumeras estratégias e
muito pouco viu como resultado.

Como “mandar” para 42 série ou 52 alunos que
sequer escrevem de forma a serem entendidos ? Escrevem
textos que s6 conseguem ser decifrados se o professor
pede que o aluno leia junto e muitas vezes nem ele sabe
0 gque escreveu!

Escrevemos para sermos entendidos. Um autor né&o
pode escrever um texto que precise ir junto para ler
para o interlocutor.

Essas situacbes apontadas rondam o nosso cotidiano.
Por mais que entendamos avaliacdo como processo, ele
ainda é classificatério quando precisamos conceituar o0s
alunos e quando ainda Blidamos com profissionais que
literalmente lavam as maos na hora de interagir para que
o aluno possa avancar e sem falar nos que desconsideram
0S avancos, Vvéem somente o produto final. Ainda ha
profissionais que esperam prontos os alunos, que néo
acreditam em saltos qualitativos na aprendizagem.

Dai por essas poucas situacdes argumentadas entendo
que ¢€é dificil avaliar. Ainda classificamos! Ainda
selecionamos!

Se n6és nado podemos ainda mudar a realidade,
quais poderiam ser as solucdes?

Avaliar de maneira que todos nha escola possam
participar. E o que geralmente realizamos nos Conselhos.
0 professor leva para o grupo todo o histérico dos
alunos. A partir disso, pensamos jJuntos que conceito
cabe a esse aluno e que estratégias poderdo ser
realizadas para que ele continue o avanco. O aluno deixa
de ser o “problema” de um professor e passa a ser de
todos. Todos se envolvem fortalecendo as agoles.
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Realizarmos nos Centro de Estudos uma reflexdo
constante sobre desenvolvimento e aprendizagem também
pode ser uma alternativa bastante positiva, pois assim
podemos pensar coletivamente sobre o processo de
aprender/ensinar.”

Os registros acima de certa forma ilustram os estudos de Barreto
(2001) sobre a avaliagdo na educacdo basica, quando a autora analisa
alguns modelos de avaliagdo. Nesse estudo, essa autora constata que o
discurso sobre avaliagdo no Brasil vem se pautando em dois modelos: “um
que se reporta a sua potencialidade emancipadora e outro que deita raizes
na funcao reguladora do Estado” (p.1). O segundo modelo que nomeia “o
nacleo duro da avaliacdo da aprendizagem” € mais recente e estd em
expansdo no pais. Esclarece, entdo, que os artigos dedicados ao tema
“avaliacdo de monitoramento”, como sdo chamados pelos pesquisadores do
assunto, demonstram que o:

7

“grande problema do sistema educacional brasileiro € a repeténcia, e
sobretudo a repeténcia nas séries iniciais do ensino fundamental, esses
estudos causaram grande impacto nos sistemas de ensino. As politicas de
progressdo continuada e de aceleracdo escolar, atualmente tao
incentivadas nas redes escolares, certamente devem o seu tributo a
pesquisas dessa natureza.” (idem ibidem, p.8)

Essa teoria propfe sistemas padronizados de avaliagdo do
rendimento escolar dos alunos, tanto na esfera federal como nos sistemas
estaduais do Ensino Fundamental, partindo do pressuposto de que:

“uma forca de trabalho educada € crucial para enfrentar a competicdo
econbmica, elevando a produtividade e aumentando a capacidade de
adaptacéo as rapidas mudancas nos mercados internacionais.” (p.8)

Nesse sentido, a avaliacdo vem se apresentando com uma nova
feicdo, de forma a atender aos objetivos e demandas de um Estado
avaliador, exercendo, assim, uma forma de interferéncia externa sobre o
trabalho do professor, ndo s6 ampliando o controle sobre o curriculo e “ as
formas de regulacdo do sistema escolar, como também sobre os recursos
aplicados na area” (idem ibidem, p.9). Influencia também a formacéo em
servico dos professores que passa a ser justificada em fungcdo dos

resultados do desempenho dos alunos do Ensino Fundamental e Médio.
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Essa acdo pode levar as escolas a eliminarem de seus planejamentos
conteudos que ndo estariam relacionados aos Referenciais Curriculares
Bésicos.

Como alerta Ball (2002:10), na perspectiva da performatividade:

“a questdo ndo é a da possivel certeza de se ser sempre visto, observado
como num “panoptico”. A questdo € a incerteza e instabilidade de se ser
julgado de diferentes meios, através de diferentes agentes e agéncias e a
exigéncia de termos de mostrar desempenhos excelentes, ou pelo menos
crediveis, colectiva ou individualmente, em momentos de revisao, avaliagao/
apreciagao e inspecc¢ao.”

Evidentemente que esses discursos atravessam e de certa forma se
incorporam, ainda que transformados por uma “contra-palavra”, aos
discursos das professoras. Nesse sentido, leiamos o registro de Carla,

transcrito abaixo.

“Registro
Data 15/06/04

Coordenadora Pedagégica: Carla

Neste ultimo Domingo o Fantastico apresentou uma
matéria falando sobre a avaliacdo externa que realizou
em algumas capitais do Brasil. 0Os resultados foram
catastroficos. Através da avaliacdao concluiu-se que os
alunos nédo conseguem entender o que lIéem e, por conta
disso, nao resolvem situacdes sejam na area de
Matematica ou na area de Portugués.

A conclusdo a que se chegou €& que o0 ensino
fundamental no Brasil vai mal, muito mal.

Era de se esperar que no curso de
Coordenadores Pedagdgicos este assunto viesse a tona.
Foram feitas varias reflexdes do tipo:

“Concordo com a matéria, o ensino vai mal
mesmo. As criancas estdo cada vez piores. Escrevem mal,
I1éem mal, ndo sabem fazer conta ...”

“E dificil realizar um trabalho de
qualidade numa escola em que Profissionais nao séao
éticos, pois ndo demonstram compromisso com o outro.”

“Se as coisas vao tao mal, é porgue um numero
de situacdes vem se acumulado. Sera que as coisas estao
ruins é por culpa da escola, do professor?”

“A culpa do fracasso vai acabar caindo em nés
professores”

A reflexdao que fiz no curso e que faco sempre é
que as avaliacbes externas, mesmo sendo pontuais e néao
processuais, produzem um efeito de reflexdo em cadeia e
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que o ponto central desta deve ser: como situamos a
nossa escola nesta questdo? Este resultado reflete o
trabalho da nossa escola? O que contribui para que
estes resultados sejam negativos? Que papel cada um de
nés tem a desempenhar?

E preciso entender que temos uma acdo que é
individual e coletiva ao mesmo tempo quando falamos em
processo pedagdgico. E necessario avaliar nossa pratica
individual: o que tenho realizado dentro do meu espaco
de atuacao individual? A minha atuacdo individual esta
em consonancia com a do grupo? Que necessidades e que
respostas tenho dado a essas necessidades? Ha uma
relacdo direta entre quem aprende e quem ensina e mais
essa relacdo é reciproca: ensinar implica em aprender e
aprender implica em ensinar. S6 havera de Tato
qualidade no processo ensino/ aprendizagem, se todas as
partes nele envolvidos se dispdem a aprender
cotidianamente.

Nesse momento ndo nos cabe correr atras de um
culpado, mas nos cabe sim pensarmos se estamos ou nao
engrossando o caldo de uma estatistica.

Como Coordenadora Pedagdgica tenho papel
importante a desempenhar, porém, ele se fortalece nas
relacbes que estabeleco com o0 grupo, nho desejo de
aprender, de construir novas Iidéias, de avancar e
impulsionar o grupo a crescer também.

Somos (Coordenadores Pedagogicos) diretamente
responsaveis pelo encaminhamento do processo pedagdgico
dentro de cada escola. Sera que temos realizado acles
que levem o0 grupo a avangcar, rumo a um trabalho
competente e de qualidade, ou sera que estamos apagando
incéndios, vestindo um santo e despindo outro?

E de nos indignar menos quando expdem as nossas
feridas e virar o jogo a nosso fTavor. Viabilizar uma
educacdo de qualidade é dever de cada um de noés
(individualmente) e de todos nds ( coletivamente).”

Assim como Carla, Souza e Oliveira (2003) concordam que nao se
pode desprezar a importancia das avaliacbes externas. Esses autores
ressaltam que esse procedimento ndo deve se restringir a aplicacdo de
testes de rendimento escolar. Dizem, entdo, que:

“potencializar a dimensao educativa / formativa da avaliacdo certamente
supBe a promoc¢ao da autonomia pedagdgica e didatica da escola e ndo a
sua conformacédo, que se realiza quando se delimita que conhecimento
devera ser legitimado pela escola, cujo cumprimento é condicdo para sua
premiacdo.” (2003:9)

Alertam, ainda para o fato de que:
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“sem duvida, a avaliacdo é um processo capaz de direcionar projetos e
acOes e 0 que se evidencia com as praticas em curso € a perspectiva da
reproducdo e intensificacdo das desigualdades educacionais e sociais.”
(2003:15)

Acrescento, entdo, que o curriculo pode se constituir em um
instrumento fundamental para a avaliacdo que, nesse sentido, poderia
apontar diferentes caminhos, partindo da desigualdade e da diversidade,
no sentido de aprofundar as relacdes escola/ sociedade, a critica e 0
didlogo com outros saberes, com a heterogeneidade cultural.

Percebe-se que, questionando ou concordando com alguns
aspectos, o discurso que circula nas praticas de politicas publicas sobre a
avaliacdo também esta presente nos discursos das professoras da Escola
Flamboyant, o que de certa forma confirma os estudos de Lopes(2006),
sobre as politicas de curriculo, ao destacar as “ambivaléncias dos
discursos” e ao destacar também como se interpenetram e se mesclam os
aspectos de dominacdo e resisténcia nesses discursos. Segundo a
perspectiva estudada, € na relacdo dialégica com o outro que se da a
transformacédo ideoldgica da consciéncia humana que vai se constituindo
ao vivenciar, no dia-a-dia, as lutas, as tensdes e as confrontacdes entre a

palavra alheia e a nossa palavra.

*kk

Em educacdo, algumas teorias propostas por diferentes autores
gue tratam do curriculo guardam entre si uma relativa proximidade. Alerto,
no entanto que, ao abordar esse tema na perspectiva de “género
discursivo”, procurei analisar os assuntos que foram mais abordados pelas
professoras, contudo a minha intencdo nédo foi superar as diferencas,
organizando-os em categorias uniformizantes; ao contrario, pretendi
apreender, nos movimentos dos usos da linguagem utilizada no dia-a dia,
a propria diversidade que torna a lingua viva, refletindo, de uma maneira

atenta e flexivel, todas as transformac¢des da vida social.
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Consideracdes finais:

De tudo ficaram trés coisas:

A certeza de que estamos sempre comecando...

A certeza de que precisamos continuar...

A certeza de que seremos interrompidos antes de

terminar. ..
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Portanto, devemos:

Fazer da interrupcdo um caminho novo...
Da queda um passo de danca...

Do medo, uma escada...

Do sonho, uma ponte...

Da procura, um encontro...

Fernando Pessoa

Consideracdes Finais:
Nunca Tive Duvidas

Eu nunca tive davidas: escola é
fundamental em nossas vidas! Minhas lembrancas néo
me deixam negar isto. A escola vive dentro de cada
um de nés. Escola viva ou nédo, ela vive.

Muitos escritores j& escreveram linhas e
mais linhas sobre seu tempo de escola: Bartolomeu
Campos Queirés, Carlos D. de Andrade, Jodo Ubaldo
Ribeiro...

Escola inspira... Depois que crescemos e
passamos a reviver, é claro.

Lembro-me de muitas coisas - boas e ruins -
também. Madalena Freire diz: “educamos no amor e no
odio, nunca na indiferenca”. E verdade. E sé quando
crescemos € que percebemos isto, por isso dizer que
educacdo ¢é a longo prazo. Mas... Vamos as
lembrancas: o uniforme do Jardim de Infancia (era
assim que chamavamos), Xxadrezinho com merendeira de
pano com nome escrito; musiquinha que cantavamos (e
que até hoje cantamos) na hora da saida, afoitos
para rever a mamdezinha que nessa época ainda
ficava em casa; as historias infantis...

Depois ful crescendo e a cada ano novas
marcas. Marcas de homenagens a mamde, ao papai. Era
eu a ler os versinhos e a chorar também. Nao
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conseguia nunca Finalizar a homenagem. Adolescéncia
e a experiéncia do viver em grupo, as amizades, as
dores, as alegrias, as festas. Nao esqueco as
conversas hos intervalos das aulas. Falavamos de
tudo. Aquilo era uma verdadeira aula: relacdes
familiares, sexo, drogas... Era ali no patio,
afastado do inspetor de aluno, claro, nosso espaco
de convivéncia, de dizer o que queriamos dizer, de
ter a sensacao de que éramos donos do nosso proprio
nariz.

Cresci e me acompanhando esta a escola, néo
somente nas memdorias, mas no meu cotidiano
profissional (sou professora) e pessoal (como mae).

Eu mudei. A escola? Nem tanto.

Ela continua entrando em nossas vidas sem
pedir licenca, de uma forma pouco agradavel. Ha
coisas ruins e coisas boas acontecendo. Li outro
dia num jornal uma experiéncia de escola sem
controle de frequéncia. Os alunos assistiam a aula
sem serem cobrados, monitorados. O controle em vez
de ser do aluno, era do professor. Aulas lotadas,
sinal de aula boa. Pensei: “Essa sim vale a pena
assistir!”

Outro dia tive a prova do que estou dizendo
em relacdo a escola faz muito sentido: a professora
de uma das turmas pediu que os alunos desenhassem a
linha do tempo de cada um. Inclusive ela mesma fez a
sua linha do tempo. E o que estava la representada?
Se vocé respondeu “a escola”, acertou! Estavam la
nos desenhos dos alunos representados o primeiro
uniforme, a hora da entrada na escola, a professora,
os colegas. Até no desenho da professora Andréia,
que além de retratar o passado, retrata também a
escola que ainda hoje cresce junto com ela, a que
trabalha e a que estuda (Universidade).

Esses fatos me fazem refletir o guanto somos
(escola) significativos na vida de alguém. Se a
escola é boa, deixa marcas que nao queremos hunca
esquecer, pois elas constituem o que ha de melhor em
nés. Se a escola é ruim, deixa marcas também, porém
estas nos distanciam do passado.

Entdo se temos livre arbitrio, que tal
escolher a melhor opcédo. Escola boa !!! Sempre.
Ontem, hoje e amanhd. Escola que finca suas raizes e
nos faz crescer mais Telizes, mais humanos, mais
solidérios.

Carla

Como Carla também “nunca tive duvidas” quanto a importancia

da escola. Acredito que ndo s6 eu como todos aqueles que apesar dos
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baixos salarios, das condi¢des de produgédo, persistem e nela exercem
diferentes funcbes e a ela dedicam seus estudos, mesmo que
frequentando diferentes espacos: na propria escola, na universidade
etc. Assim como também aqueles que a procuram para que seus filhos
a frequentem, apesar de suas “mazelas” e daquilo que sobre ela é
divulgado, no que diz respeito aos indices de aprovacao/ reprovacao,
repeténcia e evasao dos alunos. Nesse caso refiro-me principalmente a
escola publica, que atende a maioria da populagéo brasileira, tornando-
se para muitos estudantes uma importante possibilidade de acesso ao
mercado de trabalho.

Concordo em parte com Carla, quando diz que a escola pouco
mudou. Nesse sentido percebo que pouca alteracdo houve no que diz
respeito aos processos de disciplinamento, de organizacdo do espaco
e do tempo. Acrescento ainda que a progressiva auséncia do Estado
diante de seus deveres sociais vem contribuindo para o sucateamento
do ensino publico. Também as agbBes do Estado, influenciadas por
guestbes amplas que envolvem a globalizacdo, tem dado lugar a
politicas educacionais voltadas para a competitividade econdmica e
gerado politicas centralizadoras ndo so pela instituicdo de parametros e
diretrizes curriculares como também pela implantacdo de sistemas
nacionais de avaliacdo. Nesse sentido, entdo, a escola mudou ou
pretendem que ela mude. Mas sera que mudou mesmo?

Observando algumas praticas em escolas como a Flamboyant, no
caso dessa pesquisa, ouvindo suas professoras, refletindo sobre seus
registros, percebe-se a superacao entre o binarismo que considera as
politicas curriculares como formas de dominacdo e a pratica como
resisténcia. Percebe-se sim as interpenetragcdes e mesclas que se
estabelecem entre esses dois poélos, conforme comentei anteriormente.
E é esse movimento que me faz acreditar, como Carla, nas
possibilidades da escola em tornar o aprendizado um processo

interativo, criativo. Em acreditar em uma ‘““‘escola que finca suas
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raizes e nos faz crescer mais felizes, mais humanos,
mais solidarios™.

Cabe dizer que no correr deste trabalho foram sendo organizadas
pequenas sinteses reunidas nas formas de categorizacdo do material
empirico estudado — registros e entrevistas das professoras que foram
sujeitos desta investigacdo. Nesse processo se foram apontando as
pistas que indicavam as possibilidades abertas para se refletir sobre os
curriculos praticados, no dizer de Oliveira (2003), na Escola

Flamboyant.

Conforme dito anteriormente pretendia trabalhar com registros
diarios das aulas realizadas pelas professoras que regessem turmas
em processo de alfabetizacdo. Isso, no entanto, ndo foi possivel tendo
em vista a disponibilidade das professoras devido aos seus diferentes
afazeres; assim como a realidade das escolas publicas do Municipio do
Rio de Janeiro, uma vez que ndo ha um horario determinado pela
Secretaria de Educacdo para que as professoras possam registrar as
aulas realizadas, fazer seus planejamentos diarios, enfim, um tempo
para que possam, dentro de suas cargas horarias de trabalho,
organizarem as tarefas que envolvem a preparacdo e a reflexdo em
relacdo ao trabalho que desenvolvem. Nao ha, assim, uma préatica de
registro. Nesse sentido os registros que fazem parte do corpus dessa
pesquisa foram realizados pelas professoras que se dispuseram a
participar da mesma e realizados de acordo com as possibilidades de
cada uma das participantes.

Tendo em vista os referenciais tedrico-metodolégicos adotados
nesse trabalho, quando estudo o curriculo como um género discursivo-
tendo como referéncia os estudos de Mikhail Bakhtin (1992)- a forma e o
conteudo do material estudado ndo estdo dissociados, mas se
relacionam ao contexto social, historico e cultural onde foram produzidos.
No entanto, para fins de estudo, inicialmente analisei o estilo e a

estrutura dos discursos presentes nos registros de cada uma das
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professoras. Num segundo momento aprofundei os estudos referentes
aos conteudos abordados, comentando os temas que se destacaram
como mais recorrentes nos textos de uma das professoras e pelo
conjunto das professoras envolvidas. Percebi, entdo, situacdes que se
diferenciavam em alguns aspectos, de acordo com o estilo de escrita de
cada professora. Cabe lembrar, no entanto, conforme o autor citado, que
devemos estar atentos quanto ao estudo dos estilos, uma vez que esses
estdo relacionados aos diferentes géneros discursivos. Nesse sentido,
nos registros estudados embora haja marcas pessoais, se observados
sob um olhar mais amplo, ha também pontos de encontro. Os registros
de Beth, Andréia, Marcela e Carla apresentam caracteristicas estilisticas
€ composicionais que 0s aproximam, uma vez que em todos sao
abordados temas relacionados ao curriculo que se concretiza nas
atividades pedagdgicas de uma escola.

A forma e o contetdo dos registros realizados ganham sentido
nas situagcbes concretas de sala de aula. Assim, como ja citado, os
temas mais abordados e que, evidentemente, indicam as principais
preocupacbes das professoras no desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem de seus alunos foram: saberes comuns da escola/
conhecimento escolar; disciplina/ indisciplina;  desenvolvimento
ortografico; aulas de matematica; planejamento curricular/avaliacao,
sendo esses temas recorrentes nos registros das professoras regentes,
aparecendo também nos registros de Carla.

Reportando-me, entdo, as indaga¢des que contribuiram para que
eu refletisse sobre a constituicdo do registro como espaco de estudo
sobre o curriculo, pude constatar, como ja disse acima, que, de maneira
geral, as professoras ndo registram as atividades pedagdgicas
realizadas. No entanto, Beth, Andréia, Marcela e Carla, as professoras
gue elaboraram registros porque se propuseram a participar dessa
pesquisa, tiveram posicdo semelhante, considerando a validade do

registro como instrumento de reflexdo sobre a prépria pratica porque a
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escrita as levou a pensar sobre o assunto que estavam abordando.
Dessa forma, deixaram transparecer oS momentos em que ocorreram
mudancgas e transformacdes, no proprio pensamento. Seus registros se
apresentam algumas vezes descritivos, mas principalmente reflexivos,
trazendo interpretagdes, impressdes em relagdo aos assuntos abordados
e, como esses assuntos ndo foram previamente determinados, mas
escolhidos por cada uma das professoras, ao aborda-los elas
manifestaram suas angustias, sua aflicbes, seus conflitos no
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, evidenciando, em
alguns momentos, conforme ja discutido, contradicbes inerentes ao
processo de desenvolvimento pessoal.

Conforme comentei anteriormente, as professoras falaram e
escreveram sobre a importancia dos registros. Esse fato me levou a
pensar sobre a escrita, de maneira mais ampla. Pude constatar, durante
o desenvolvimento da pesquisa, que as professoras, em sua maioria,
pouco registram. Indago curiosa: escreverdo diarios, poesias, contos,
cartas, enfim, usardo a escrita para expressar sentimentos, desejos,
emocgdes? Estabelecendo relacdes entre o contexto onde vivemos e
convivemos e as observacgdes realizadas na escola quanto a linguagem,
leitura e escrita que nela circulam, algumas questdes se colocam para as
guais nao tenho respostas, mas que podem ser temas de outras
pesquisas. Pergunto, entdo: por que atualmente ha varios projetos de
incentivo & leitura: casas de Leitura, circulos de leitura, rodas de leituras
etc? Por que ndo ha, ou ha s6 alguns poucos concursos, de incentivo a
escrita? Producdo restrita a alguns poucos? N&o ha interesse no
aumento de produtores? No entanto, vivemos num mundo banhado em
escritas. Observando com cuidado o que ha escrito a nossa volta,
destacamos os outdoors, os nomes das lojas, cartazes que ficam em
suas portas falando dos produtos e seus precos, revistas e jornais com
manchetes sensacionalistas, esperando seus compradores. Seriam, em

sua maioria, escritas incentivadoras do consumo? Considero importantes
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as iniciativas de estimulo a leitura, reflto somente sobre a pouca
guantidade de propostas, igualmente importantes, para estimular a
escrita.

Nesse texto, afirmo que a linguagem tem um papel central no
estudo do curriculo, na perspectiva dos Estudos Culturais. Assim, a
linguagem é pensada no fluxo continuo da histéria e da cultura e o
curriculo estudado como discurso sendo visto, entdo, como um produto
social em que a repeticdo e a criagdo se misturam num fazer continuo e
permanente. Portanto, € nesse processo que diferentes discursos
circulam em tensdo e conflito. S&o os discursos dos diferentes grupos,
das diferentes comunidades semiédticas, conforme Bakhtin, ndo se
reduzindo estes a mera imitacdo ou a réplica de outros discursos, que
vao se constituindo no discurso das professoras. Nesse sentido, ao
estudar os registros de Beth, Andréia, Marcela e Carla percebe-se que a
politica de curriculo concretizada nos “curriculos oficiais” passa a néo se
constituir como um “pacote” langado as escolas as quais caberia apenas
sua implementacdo, mas ha em seus discursos as influéncias ndo sé6 do
“curriculo oficial” como também dos demais discursos que circulam na
escola.

Enfim, ressalto que essa pesquisa, ao realizar um estudo sobre
o curriculo, ndo pretende estabelecer generalizacdes em relacdo as
situacbes observadas, o que ndo impediu, no entanto, que se fizesse
algumas inferéncias. Espero que o trabalho realizado contribua para a
retomada, na Escola Flamboyant, das discussdes sobre curriculo e
amplie os estudos ja& iniciados sobre cultura; auxilie a escola na
reflexdo sobre a pratica pedagdgica exercida por suas professoras e
também indique possiveis caminhos para as politicas publicas nao sé
curriculares como de formacéao continuada de professores, campos que

vejo como complementares.
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Anexo 1

NUmero de Turmas e de Alunos

NUMERO DE TURMAS

N° DE ALUNOS POR

TURMA
EUDUCACAO 3 DE GRUPO Il e
INFANTIL (CRIANCAS COM 4 ANOS)
EUDUCACAO 1 DE GRUPO | -
INFANTIL (CRIANCAS COM 5 ANOS)
CICLO INICIAL 1 32
CICLO INTERMEDIARIO 2 33
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CICLO FINAL 2 56

TERCEIRA SERIE 1 36

QUARTA SERIE 2 70

TOTAL 12 325
Anexo 2

Professoras: fungoes e regime de trabalho

FUNCAO NUMERO DE REGIME DE TRABALHO
PROFESSORAS
DIRECAO DIRETOR GERAL (1) 40 HORAS SEMANAIS
DIRETOR ADJUNTO (1)
COORDENADOR 1 40 HORAS SEMANAIS
PEDAGOGICO

REGENCIA DE TURMA

(EI/42S)

45 HORAS SEMANAIS

(DUPLA REGENCIA)

REGENCIA DE TURMA

(EI/42S)

11

22h 30m SEMANAIS

(MANHA OU TARDE)
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REGENCIA SALA

22h 30m SEMANAIS

1
DE LEITURA (MANHA E TARDE,
ALTERNADAMENTE)
REGENCIA DE 1 (MANHA E TARDE)

EDUCACAO FISICA

-- Duas Matriculas — dobra a carga horaria semanal da professora que é de 22h 30 m.
Garante todos os direitos, ja que administrativamente sdo dois funcionarios.

-- Regime de Dupla Regéncia — dobra a carga horaria semanal da professora que é de
22h 30 m. O tempo de servico adicional ndo é computado para qualquer efeito.

Anexo 3

Formacao das Professoras

NUMERO DE

FUNCAO FORMACAO
PROFESSORAS
DIRECAO 2 SUPERIOR
COORDENADOR 1 SUPERIOR
PEDAGOGICO Cursando P6s-graduacéo
REGENCIA DE TURMA 4 SUPERIOR
(El/ 42 S)

REGENCIA DE TURMA 7 SEGUNDO GRAU

(EI/ 42°S)
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REGENCIA DE

SALA DE LEITURA

SUPERIOR

REGENCIA DE

EDUCACAO FISICA

SUPERIOR

Anexo 4

Funcionarios: funcdo e quantitativo

FUNCAO

QUANTITATIVO

MERENDEIRAS

SERVENTES
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