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REesumo

O presente estudo pretende reunir alguns elementos 2 compreensdo da
constituicio da relagdo dos professores das séries iniciais com o
conhecimento escolar, focalizando os discursos produzidos sobre a escola e
na escola, referentes aos saberes oportunizados as criangas nas instituicdes

de ensino publico.

Para tal, foram abordados, centralmente, dois discursos. O primeiro
consiste na teorizagio desenvolvida pela tendéncia curricular critica brasileira
nas duas ultimas décadas. E o segundo, nas reflexdes realizadas pelos
professores e pela equipe pedagégicas das séries iniciais do 1° Grau de uma
escola publica da periferia de Porto Alegre. Em ambos focalizo as
problematizagoes e solugdes em torno do conhecimento escolar e da
docéncia, buscando examinar a constituigdo de uma forma especifica de se

pensar e fazer educagao no Curriculo por Atividades.

A partir deste estudo, destaquei dois aspectos como essenciais a
constituicdo da relagdo dos professores das séries iniciais com o
conhecimento escolar. O primeiro deles diz respeito a trajetéria da escola
pesquisada. Busquei refletir sobre o trabalho realizado naquela instituigao,
considerando o tipo de relagdo que a mesma mantinha com a comunidade

onde estava localizada.

O segundo aspecto destacado como essencial a constituicdo da relagéo
dos professores das séries iniciais com o conhecimento escolar, refere-se a
trajetéria dos profissionais do Curriculo por Atividades - 17 a 42 série.

Enfatizei dados relativos a sua formagao e experiéncia profissional.




ABSTRACT

The present study intends to rejoin some elements for the comprehension
of the relation between teachers and school knowledge, focusing the speeches
produced about school and in the school, refering to knowledges children

learn in public schools.

For that, we broach, mainly, two tipes of speeches. The first one consists
on the theoretic developed by the brazilian critical tendency of curriculum in
the last two decades. And the second one, in reflections made by teachers and
by pedagogic staff of one elementary public school in the boundaries of Porto

Alegre.

In both cases the focus is on the problems and the solutions around the
school knowledge and the teaching, trying to exam the constitution of a

specific way of thinking and making education in Elementary School.

In the study, | detached two essencial aspects for the constitution of the
relation between elementary school teachers and school knowledge. The first
one is related to the trajectory of the researched school, considering the work
made in that institution and the type of relation maintained with the community

where it was located.

The second aspect detached as essencial for the constitution of the
relation between elementary school teachers and school knowledge, refers to
the trajectory of the elementary school teachers - (1st to 4t year). Emphasizing

data related to their background and professional experience.




INTRODUCAO

O propésito desta dissertagdo é o registro da pesquisa desenvolvida a
respeito da constituicdo da relagdo dos professores das séries iniciais com o
conhecimento escolar. Esta investigacdo teve por objetivo reunir alguns
elementos a compreensdo dos processos e das formas de interacdo dos
professores do Curriculo por Atividades - 12 a 42 série do 1° Grau, com os

saberes que sao oportunizados as criancas nas escolas.

Foi tomado como norte ao desenvolvimento desta pesquisa a idéia de que
os discursos produzidos sobre a escola e na escola consistem em elementos
essenciais a construgdo de identidades e cotidianos no ambito interno da
educacgédo escolarizada. Ou seja, parte do pressuposto de que as falas acerca
das instituicbes escolares concorrem positivamente a construcdo de modelos de

alunos, profissionais da educacgéo, relagées e praticas pedagodgicas.

Tal idéia, por extensdo, leva a pensar os discursos educacionais como
elementos essenciais a constituicdo da relacdo dos professores das séries
iniciais com o conhecimento escolar. Uma vez que ao supor o que é dito sobre o
Curriculo por Atividades como constitutivo de uma perspectiva a totalidade das
acles e reflexfes educativas neste nivel de ensino, estardo se incluindo, ai, as
definicbes em torno do tipo de relagdo a ser estabelecida entre aquilo que é

ensinado nas seéries iniciais do 1° Grau - o conhecimento escolar de 12 a 42




série - e aqueles a quem a aprendizagem deste conhecimento € confiada - os

professores.

O interesse pela realizagdo desta pesquisa teve origem em algumas
reflexdes realizadas a partir de minha formagéo e experiéncia profissional na
area da educacdo. Graduei-me em Pedagogia com habilitagdo para as séries
iniciais do 1° Grau pela Faculdade de Educacéo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul em 1988. E, a partir de entdo, a sete anos, venho realizando

diversas atividades junto a professores do Curriculo por Atividades - 12 a 42 série.

Experiéncia na qual tive a oportunidade de atuar como pesquisadoraf, assessora

técnica em educagao’ e coordenadora pedagégica.’

No desempenho destas atividades, tive a possibilidade de estar em contato
com um significativo nimero de professores, supervisores e orientadores
educacionais que atuam da 12 a 42 série. E, de certo modo, conviver com muitas
das conquistas e dos impasses presentes no cotidiano escolar deste nivel de
ensino. Durante estes trabalhos, algumas questdes referentes a relagao que se
estabelece entre os professores das séries iniciais @ o conhecimento escolar
chamaram bastante minha atencdo. Inquietaram-me, sobretudo, os seguintes
fatos:

- um numero significativo de professores das
séries inmiciais do 1° Grau tinha um dominio pouce
substancial dos conhecimentos que compunham os

contendos deste nivel de ensino.

! Integrei, em 1988 ¢ 1989, uma equipe de pesquisa da Faculdade de Educacdo (FACED) da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), cujo problema de investigag3o era o processo de alfabetizacioec a
formagdio de professores numa perspectiva construtivista. Realizei esta atividade como bolsista da
Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Rio Grande do Sul (FAPERGS) na categoria de iniciagdo cientifica.

2 De 1989 4 1993 realizei atividade de assessoria a professoras de duas redes municipais do Estado do Rio
Grande do Sul. Em 1989, pela Secretaria Municipal de Educagdo ¢ Cultura de Gravatai (SMEC) ¢ durante
quatro anos (1990-1993), pela Secretaria Municipal de Educagfio de Porto Alegre (SMED).

3 A partir de margo do corrente ano letivo passei a integrar a equipe pedagogica do Colégio Monteiro
Lobato, desempenhando, neste estabelecimento, a fun¢io de Coordenadora Pedagogica das séries iniciais
do 1° Grau.




Durante o exercicio de minhas atividades profissionais pude observar que 0
dominio dos saberes escolares das séries iniciais constituia-se num sério
problema para grande parte dos professores do Curriculo por Atividades. Muitos
deles tinham parcos conhecimentos referentes aos conteudos presentes nas

diferentes matérias que compdem a grade curricular de 1% a 4% série.

Isto se tornava bastante visivel, por exemplo, nos sérios problemas
verificados nas producdes escritas dos professores. Os textos redigidos por estes
profissionais caracterizavam-se pela constante presenca de erros de pontuacao,
concordancia, regéncia, ortografia, etc. Aspectos da lingua escrita que constam
como nogdes ou conceitos a serem aprendidos pelas criangas nas séries iniciais
de 1° Grau. O que, conseqiientemente, os torna objeto de trabalho daqueles

professores.

Em relacdo a Matematica a situagdo nao se apresentava, de um modo geral,
de forma muito diferente. Um ntimero significativo de professores do Curriculo por
Atividades tinha, por exemplo, visiveis dificuldades em lidar com determinadas
nomenclaturas desta area de estudo. E, freqientemente, estes profissionais
utilizavam um vocabulario muito mais préximo do senso comum, ao referirem-se
as questdes de matematica, do que da colecdo dos termos técnicos desta

ciéncia.

Pude observar que as precariedades em relagao ao dominio dos conteudos
estendia-se também a Estudos Sociais e Ciéncias. Areas de estudo sobre as
quais os conhecimentos de muitos dos professores do Curriculo por Atividades,
ndo iam muito além do que constava nos livros didaticos destinados as seéries
iniciais. Materiais que vem, desde muito tempo, sendo questionados pela

superficialidade que os caracteriza.

Estas defasagens no conhecimento dos professores do Curriculo

por Atividades, em relacao ao conteido das matérias escolares, eram

para mim bastante significativas. Afinal, ao professor das séries iniciais sao




sdao confiadas as aprendizagens referentes a Lingua Portuguesa, Estudos
Sociais, Matematica e Ciéncias de 12 a 42 série. Perguntava-me, entao, de que
forma o professor que possuia um dominio pouco substancial dos contetdos que
compunham o curriculo escolar deste nivel de ensino, lidava, no seu cotidiano

profissional, com este saber.

- A constituicio dos curriculos escolares de 1* a
4* série do 1° Grau nio consistia numa preocupacao
para grande parte dos professores que atuavam nas
séries iniciais. As questoes relativas a
determinaciao, orgamnizacio e distribuicao do

conhecimento escolar eram secundarizadas em

relaciao ao(s) processo(s) de aquisiciao dos saberes.

A partir de minhas atividades profissionais junto a professores do Curriculo
por Atividades, pude observar que 0 interesse da grande maioria dos professores
sobre os contedos escolares priorizava as questoes relativas a transmisséo do
saber. Ou seja, eles conferiam mais importancia as metodologias de ensino do

que as aprendizagens possibilitadas aos alunos através do saber escolar.

Por ocasido de minhas atividades como assessora técnica em educacao,
pude perceber que os professores das séries iniciais demandavam com bastante
insisténcia, nas reunides de assessoramento’, saberes a respeito de como
ensinar os conhecimentos propostos pelas diferentes matérias escolares,

secundarizando as reflexdes acerca dos contetidos a serem trabalhados.

Esta constatacdo ampliava meus questionamentos acerca da relagao que se

estabelece entre os professores do Curriculo por Atividades e o conhecimento

4 Asreunies de assessoramento consistiam em momentos de troca de conhecimentos € idéias entre 0s
professores sobre os problemas presentes no cotidiano na sala de aula. Além disso, compreendiam
momentos de estudos referentes a varias tematicas da teorizagdo educacional.




escolar. Fazia com que eu passasse a me perguntar o que e como eram definidos
os conhecimentos necessarios, ou suficientes, a atuagdo dos professores das
séries iniciais do 1° Grau. Além disso, a constatacdo de uma importancia
diferenciada entre os saberes relativos a métodos e a conteudos por parte dos
docentes tornava-me curiosa sobre a forma como os professores se colocavam
diante desta questdo. Ou seja, fazia com que eu passasse a me perguntar sobre

as representagoes destes profissionais a respeito desta problematica.

Estas inquietagdes fizeram com que eu elegesse como tematica para o0 meu

trabalho de investigacéo a ser desenvolvido no curso de mestrado, a constituicao

da relagdo dos professores das séries iniciais com o conhecimento escolar.

O enfrentamento deste problema de pesquisa, sem duvida, permite uma
diversidade de possibilidades de andlise e impde uma série de desafios a sua
realizacdo, dada a complexidade dos elementos nele envolvidos: o conhecimento
escolar e a docéncia. Topicos amplamente debatidos no campo da educacao.

Portanto, é conveniente registrar que o trabalho de investigacao aqui
descrito ndo teve a pretensdo de esgotar o assunto. O objetivo foi o de reunir
alguns elementos & compreenséo do problema de pesquisa, tomando por base

apenas uma das inumeras perspectivas de analise possiveis.

Focalizei, durante as diversas etapas de realizacdo do trabalho, os
discursos produzidos sobre a escola e na escola, considerando-os como
elementos essenciais, ainda que néo exclusivos, na construgéo dos processos &
das formas de interagdo dos professores do Curriculo por Atividades - 12 a 4°

série do 1° Grau com o conhecimento escolar.

Neste sentido, esta investigacdo incidiu, centralmente, sobre dois discursos.
Um primeiro que consiste nas reflexdes realizadas pelos tedricos da educagao
sobre a escola. E um segundo que consiste nas reflexes dos professores que

atuam nesta instituigao.




Com base nesta focalizacdo foram definidas as leituras e os materiais a
serem selecionados no trabalho de campo, onde foram enfatizadas as
problematizacdes e solugcbes em torno de questdes relativas ao conhecimento

escolar e das agoes e fungoes dos professores face a este saber.

Procurarei ao longo desta dissertacao, defender a tese de que os discursos
produzidos sobre a escola e na escola, para além da busca de compreenséo, ou
mesmo de solugdo dos problemas educacionais, pretendem criar um tipo
especifico de educacao escolarizada. E, conseqlientemente, construir um jeito

especifico de ser professor.

O texto da dissertacdo esta organizado em trés capitulos. No primeiro
procurarei mostrar que os discursos produzidos sobre a escola e na escola
consistem em elementos constitutivos da educacdo escolarizada de um modo
geral, e em especial, para o que aqui interessa destacar, consistem em
elementos constitutivos das agdes e reflexées dos professores. Focalizarei nesta
analise o processo de escolarizagdo de criancas e saberes como um fenémeno

fundamental a constituicao da profissao docente.

No segundo capitulo, examinarei a teorizagéo desenvolvida pela tendéncia
curricular critica brasileira durante as duas ultimas décadas. Discurso que
corresponde as reflexdes realizadas pelos autores criticos sobre as questbes
curriculares e pedagogicas. Primeiramente, buscarei focalizar as argumentacées

da tendéncia curricular critica brasileira referentes a definicdo, organizagao e

distribuicdo do conhecimento escolar. A seguir, na segunda parte do Capitulo Il

abordarei as analises dos autores criticos sobre as funcbes e acgbes dos
docentes em relacdo aos saberes oportunizados as criangas nas instituicGes

escolares.

Na terceira parte, irei tecer algumas consideragbes acerca das reflexbes

desenvolvidas pela teorizagdo critica nas décadas de 80 e 90, buscando refletir




sobre algumas possibilidades e impasses do discurso teorico dos autores criticos
brasileiros, diante do seu proposito de construir um jeito especifico de ser

professor.

No terceiro capitulo farei o registro do trabalho de campo. Primeiramente,
irei descrever a escola pesquisada e 0 grupo estudado, buscando caracteriza-los
a partir de sua relagdo com O conhecimento escolar. Fornecerei algumas
informacbes referentes a trajetéoria da escola durante seu processo de
reestruturagdo curricular e alguns dados relativos a formagao e a experiéncia
profissional dos professores, das Supervisoras e da Orientadora Educacional, a
fim de situar cronologicamente O discurso do grupo estudado em relagdo ao

discurso teérico registrado no Capitulo Il

A seguir, farei o registro do processo de coleta de material de campo junto
ao grupo estudado. irei descrever em quatro etapas 0 trabalho de apreenséo e
organizagdo de dados relativos as preocupagdes dos professores e da equipe
pedagogica em relacdo ao conhecimento escolar e a docéncia, buscando

evidenciar o processo de construgao do trabalho de pesquisa.

Na segunda parte, farei o registro e a analise do material de campo. Iniciarei
pelas preocupacoes do grupo estudado sobre o conhecimento escolar, seguidas
das preocupagoes referentes a docéncia. Procurarei situar o discurso dos
professores e da equipe pedagodgica a partir da consideracdo a trajetoria da

escola e do grupo estudado.

Por fim, na terceira parte do Capitulo I, irei retomar alguns pontos do

discurso tedrico e do discurso docente sobre 0 conhecimento escolar e a

docéncia, procurando sublinhar algumas afinidades e divergéncias entre eles.

No Capitulo 1V, irei retomar algumas questoes € hipoteses formuladas no

decorrer do presente estudo.




CAPITULO |

ESCOLARIZACAO DE CRIANGAS E SABERES:

ENOMENOS EUNDAMENTAIS A CONSTITUICAO DE UM
JEITO DE SER PROBESSOR

INTRODUGAO

Varias analises que abordam a constituicdo da educagao escolarizada, tais
como os estudos de Ariés (1981), Névoa (1991), Alvarez-Uria e Varela (1992) e
Varela (1994), tém registrado que o fendémeno de escolarizagdo da infancia,
configurado a partir do século XVI, consistiu numa mudanga na forma de

socializacao da crianca.

Conforme estes autores, a partir da escolarizagao, a aprendizagem de
determinadas caracteristicas e normas culturais da vida coletiva deixou de ser
feita exclusivamente através da convivéncia cotidiana entre criangas € adultos,

para tornar-se objeto de uma agao educativa institucionalizada. Ou seja, a




apreens&o de determinados conhecimentos, habitos, valores e atitudes deixou de
ser uma tarefa das comunidades e das familias e passou a ser competéncia das

instituicoes escolares.

Estes estudos tém possibilitado concluir que o deslocamento
da fungdo educativa das comunidades e das familias para a escola
ndo significou apenas uma mudanca no local de transmissao
de saberes. A constituicho da  educacgao escolarizada teve
implicagdes significativas a reestruturagdo do processo educativo como um
todo. O que aqui se pretendera destacar sdao as redefinicbes as criangas,
aos conhecimentos destinados a esta populacao e, conseqiientemente,
aos profissionais especialmente formados para garantir a
apropriagao de determinadas aprendizagens ao publico infantil: os

professores.

Em primeiro lugar, buscarei destacar que a mudanca na forma de
socializacdo das criangas foi subsidiada por uma mudanca na concepgéo de
infancia, sublinhando que a descoberta da particularidade infantil destinou aos
individuos entre sete e quatorze anos o papel social de crianca. E que, uma vez
consolidada a escolarizagéo dos individuos desta faixa etaria, redefiniu-se uma
nova posigédo social aos mesmos, somando-se ao seu papel social de crianca, 0
papel de escolar. Em segundo  lugar, procurarei  destacar que O
deslocamento da fungdo educativa das comunidades e das familias
para a escolaimplicou também na redefinicho do conteudo, da forma
e do estatuto dos saberes possibilitados as criangas que passaram a ser

escolarizadas.

Por fim, buscarei pontuar que as redefinicbes na posicao social dos
individuos entre sete e quatorze anos € as redefinicdes no conhecimento

destinado a esta populagao tiveram um importante papel na constituicdo do

jeito de ser professor durante o processo de consolidagao da educacao

escolarizada.




| PARTE

ESCOLARIZACAO DE CRIANCAS E SABERES: FENOMENOS
INTERDEPENDENTES

1. De crianca a escolar

De acordo com Ariés (1981) a distingéo social entre criangas e adultos,
ou seja, o sentimento moderno da infancia, consolidou-se entre os séculos XVl e
XVII®. Durante quase toda Idade Meédia nao existia a consciéncia da
particularidade infantil. N&do havia a preocupacdo em distinguir o mundo dos

adultos do mundo das criangas.

Nas palavras do autor:
“assim que a crianca tinha condigdes
de viver sem a solicitude de sua mae
ou de sua ama, ela Ingressava na
sociedade dos adultos e néo se distinguia

mais destes.” (p.156)

A esta indiferenciacdo sucederam-se dois sentimentos da infancia. O

primeiro deles originado no meio familiar. De acordo com Ariés (1981) o

encantamento com a maneira de ser das criancas, antes um sentimento restrito

as maes e as amas, estendeu-se aos demais adultos que conviviam com criangas

pequenas.

5 Ver Ariés (1981) especialmente o Capitulo 1, pags. 50-68: “A descoberta da infancia”.




Analisando os escritos de Mme. de Sévigné no século XVII, Aries (1981)
encontra varios fatos que notificam uma atencao crescente dos adultos em
relagdo a infancia, no meio familiar. Fatos tais como o surgimento de termos
especificos para designar as criancas de diferentes faixas etarias (p.45), a
manifestacdo de tristeza diante do falecimento das criangas (p.57), ©
encantamento com o jeito de falar dos pequenos quée ainda ndo haviam se
apropriado da linguagem adulta (p.68), os primeiros festejos em torno do
nascimento de filhos e netos (p.95) e o tempo dedicado por alguns adultos na

descrigdo das feigdes e maneiras infantis (p.159).

Em sintese, Ariés (1981) conclui que através de um longo processo, a
familia tornou-se o local onde primeiramente os adultos tornaram-se
sensiveis a presenca das criangas. Processo no qual as caracteristicas
da infancia deixaram de ser negligenciadas a passaram a ser motivo de
alegria e distracao. Tal atitude consistiu no que Ariés (1981, p.158)
denominou como sendo um sentimento de “paparicagdo”. A familia

concebia a crianga como um ser ingénuo, gentil e fragil a quem era

preciso preservar .

O segundo sentimento da infancia surgiu no fim do século XVI.
Caracterizou-se pela critica @ atencdo que passara a ser dispensada
a crianga no meio familiar. Moralistas, eclesiasticos e homens da
lei consideravam a ‘“paparicagdo’ um tratamento inadequado a uma
boa formacdo moral. Viam a crianga como um ser fragil, porem
vicioso e imoral a quem era preciso, simultaneamente, preservar e

disciplinar.

6 Esta concepgo estava, sobretudo, vinculada a emergente preocupagdo com os altos indices de mortalidade
infantil. (Ari¢s, 1981, pags. 57-58).




Em 1694, Coulanges escreveu uma cangao dedicada aos “pais de familia”

exasperando 0s mimos excessivos as criangas, dizendo:

“(...) Sabe ainda, caros amigos,
Que nada é mais insuportavel

do que ver nossos filhinhos.
Pendurados na mesa como

uma réstia de cebolas,
Moleques que, com © queIX0
engordurado,

Enfiam o dedo em todos os
pratos.

Que eles comam em outro lugar,
Sob as vistas de uma governanta

Que lhes ensine a limpeza

~ E nao seja indulgente (.)
(apud Ariés (1981,p.160-161)

Ambos sentimentos preconizavam a distingao entre criangas e adultos, no
que diferiam centralmente do pensamento da Idade Média. Apos algum tempo, a
perspectiva dos moralistas tornou-se predominante, tanto no meio familiar quanto
fora dele. Perspectiva esta gestada no grande movimento de moralizacdo dos
homens e que criava uma nova posi¢ao de sujeito aos individuos do século XVI,
produzindo uma nova relagao entre o mundo dos adultos e o mundo das
criangas. O mundo dos adultos passou, a partir do movimento de moralizagao, a
ser visto como imoral; onde verificava-se a auséncia de preocupacao com a
elegancia de atitude e linguagem. Sendo, portanto, uma influéncia perniciosa a
infancia que passava a ser considerada como uma etapa na construgdo do

homem'.

7 Para um breve paralelo com 0 caso brasileiro - educagio das criancas indigenas - ver Priore (1991).




O desejo de transformar a moral e os costumes da sociedade conferiram a
educagdo das criangas o “status” de prioridade social. Moralistas e educadores
passaram a idealizar a construgao de uma educacéo voltada a formagdo de um
tipo ideal de homem®. E concluiram que as criangas deveriam ser submetidas a
uma vigilancia intensiva e a uma disciplina rigida que garantissem, o que
consideravam ser, a melhor formagéo moral e intelectual. Concluiram também,
que quanto mais afastadas do mundo dos adultos as criangas fossem mantidas,

menos contaminadas seriam por suas mas influéncias.

A partir de entdo, a escola tornou-se local especifico da educagao e
enclausuramento da infancia. Nela as criangas puderam ser mantidas isoladas
dos adultos e ser submetidas a um aparato tedrico e metodolégico que visava

disciplinar seus corpos e suas mentes.

A escola, conforme Alvarez-Uria e Varela (1992), a partir da escolarizagao
em massa, converteu-se numa

“maquinaria de transformacéo da juventude,
fazendo das criancas, esperanca da 1gre]

bons cristéos, ao mesmo tempo que saditos

submissos a autoridade real.” (p.76)

Se, a partir da descoberta da particularidade infantil os individuos de uma
determinada faixa etaria foram denominados socialmente como criancas, na
condicdo de alunos, estes individuos foram alocados a mais uma posicdao de
sujeito. Passaram a estar na condicdo de escolares. Através de discursos e
praticas especificas, produzidas no &mbito interno das instituicbes escolares

processaram-se as condic6es de consolidagdo desta nova posicao.

¥ «Conforme Ariés (1991, p .163) pretendia-se através das criancas, desenvolver homens racionais €
cristdos”.




Destaco a seguir, duas destas condigoes que trabalharei adiante com mais
detalhes: a) a emergéncia de um discurso especifico sobre o escolar, b) as

categorizagdes da populagao escolar.

a) A emergéncia de um discurso especifico sobre o escolar

A partir do século XV vé-se florescer, no centro do grande movimento de
moralizagao dos homens, uma intensa literatura sobre a educagao das criangas.
Esta literatura consistia numa doutrina que fornecia os preceitos basicos a

modelagéo da alma infantil.

Ariés (1981) cita e analisa quatro principios gerais desta doutrina:

Primeiro principio. nao ve nunca deixar as criangas
sozinhas (...). Mas é preciso que essa
vigilancia continua seja feita com dogura €
uma certa confianca, que faca a crianca
pensar que ¢ amada, e que oS adultos s6
estio a seu lado pelo prazer de sua
companhia. lsso faz com que elas amem
essa vigilancia, em lugar de temé-la".

(Regulamento para as criancas de Port-

Royal de Jaqueline Pascal. Apud Ariés (1981,
p.141-142). Ariés (1981) afirma que com

este principio pretendia-se evitar  a
promiscuidade dos colégios, que durante

muito tempo tiveram ma reputacdo.”
(p.141-142)

Segundo principio: “se deveria evilar mi

habituando-as desde cedo a seriedade (.)"




De acordo com Ariés: “tratava-se de uma reacdo contra a
“paparicacdo’ das criancas de menos de
oito anos e contra a opinido de que elas
ainda eram muito pequenas para serem
repreendidas.” (p.142)

Terceiro principio: “o recato, a “grande modéstia” do

comportamento.” (p.143)

Quarto principio: “extinguir a antiga familiaridade e substitui-
la por uma grande reserva nas maneiras €
na linguagem, mesmo na vida cotidiana.”

(p.145)

Essa doutrina foi sendo aperfeigoada no trabalho cotidiano das instituicoes
escolares. E as escolas passaram a desempenhar dois papeéis simultaneos frente
3 transmissdo de conhecimentos e a modelagao do comportamento infantil. Por
um lado, passaram a ser os locais onde 0s principios de doutrinagao puderam ser
postos em pratica. Por outro lado, tornaram-se o locais de producgdo de discursos
sobre a infancia e sua educacdo. Nela passaram a ser produzidos métodos de

transmissao de conhecimento e disciplinarizacao das criangas.
O desenvolvimento da psicologia infantil e a preocupagao com a criagao de
estratégias de ensino cada vez mais adequadas a este saber, tornou cada vez

mais complexa esta dupla funcéo da escola.

b) A definicéo da composicdo e as categorizacoes da populacéo escolar

Uma segunda condig&o de consolidagéo da posigéo de escolar refere-se a

definicdo da composicao € a categorizagdo da populagdo que frequentaria a

escola. Ou seja, a definicdo de quais crian¢as deveriam ser escolarizadas e as

subdivisdes entre aquelas que passaram a ser 0s escolares.




Em primeiro lugar, pode-se afirmar que durante o processo de consolidagao
da educacéo escolarizada, a composi¢do da populagao escolar foi definida por
um forte carater seletivo, marcado, inicialmente, pelas relagbes de género
predominantes nos séculos XVI e XVII. Referindo-se ao papel social reservado as
mulheres no meio familiar, por ocasido da instituicdo da familia moderna, Alvarez-
Uriae Varela (1992) dizem que:

“As maes oferecem {..), em troca de sua
reclusdo no lar (nada de reunides literarias,
saraus, saidas perniciosas, luxos e enfeites)
os poderes de governar e dirigir a casa,
adestrar a criadagem, morigerar ¢ €sposo, €
sobretudo, nutrir e educar a seus

pequeninos, seu Mmais precioso tesouro”.
(p.73)

Nesta perspectiva, ndo se fazia necessario que 0 fenbmeno de
escolarizagdo incluiu-se todas as criancas de imediato. Observou-se, por um
longo tempo, o critério sexista para inclusdo e exclusdo dos individuos da

populacéo escolar.

O espaco social destinado as mulheres restringia-se, entdo, ao ambiente
doméstico. E a preocupagado com sua formagao consistia exclusivamente em
treina-las para cumprirem a contento sua futura funcdo de esposa e méae. Esta
formacéo era realizada na sua propria casa ou na residéncia de outras pessoas.
As meninas so passaram a compor a populagao escolar entre os séculos XVlil e

XIX. Antes disso a escola era local de educacdo exclusiva dos

meninos®.

Em segundo lugar, parece ser razoavel afirmar que houve uma

complexificagdo de particularidade infantil no ambito interno das escolas. Entre

9 Ver Ariés (1981, pags. 189-190) E, para informacdes especificas sobre a exclusdo das mulheres da
educagio no Brasil, ver Safiotti (1979, pags. 187-204).
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os séculos XVIIl e XIX, na condigéo de escolares, as criangas passaram a ser
rigidamente categorizadas em funcédo de algumas diferencas sociais, tais como: a

faixa etaria, o sexo e a procedéncia social.

Primeiramente, surgiram as classes escolares que reorganizaram a
distribuicdo dos alunos no espaco escolar pela coincidéncia entre as idades,
abandonando o critério que anteriormente os agrupava em funcao do grau de
saber'®. A particularidade da infancia complexificou-se, também, a partir da
inclusdo dos diferentes grupos sociais na escola. Tal feito se fez acompanhar de

substanciais diferencas entre a educacdo proposta as criangcas de sexo €

procedéncia social diferenciadas. As meninas e aos filhos dos pobres destinava-

se uma educagdo que visava muito mais sua formagao moral do que sua

instrugdo'".

Obviamente nédo se pretende afirmar que a escola, ao tornar-se espago de
enclausuramento das criangas, inventou estas diferencas sociais. Elas de fato
preexistem ao processo de escolarizagdo. E neste sentido, 0s estudos de Ariés
(1981) demonstram que mesmo a distincdo entre criancas € adultos ndo foi
simultanea nos diferentes grupos sociais. A despeito do papel da escola neste
processo, ocorreu, por exemplo, um retardo em se propor trajes diferenciados
entre adultos e criancas das diferentes classes sociais. O autor afirma também
que as mudangas de concepcdo da infancia tiveram efeito mais rapido para os

meninos do que para as meninas nas demais atividades sociais.

Mas, o que aqui particularmente interessa destacar € que a escola
incorporou estas diferencas sociais e tratou de naturaliza-las a partir das

categorizagdes da populacéo escolar.

2 De saberes e simbolos sociais a conhecimento escolar

10 Conforme Ariés (1981, pags. 172-174)
11 Ver, por exemplo, Valentin ¢ Faria F° (1992)




Durante a ldade Média as criangas realizavam as aprendizagens
necessarias a sua inser¢ao cultural através da convivéncia cotidiana com os
adultos. Por volta dos sete anos, tanto meninos quanto meninas, deixavam suas
casas e eram confiados a uma outra familia ou a uma outra pessoa que se
incumbia de cuidar de sua formacado. Nesta convivéncia as criangas aprendiam
através da pratica os conhecimentos, valores, habitos e atitudes daqueles que as

acolhiam.

Nas palavras de Enguita (1989):
"0 aprendiz estava obrigado a servir fielmente o
mestre ndo apenas nas tarefas do oficio, mas
no conjunto da vida doméstica. 0 mestre
estava obrigado a ensinar-lhe técnicas do
oficio; mas também a alimenta-lo e vesti-lo,
dar-lhe uma formacao moral e religiosa e
prepara—lo para converter-se em um cidaddo
(..) e, com freqiiéncia a ensinar-lhe os
rudimentos literarios e a envia—lo a uma
escola na qual pudesse adquiri-los.”

(p.107)

A escolarizagdo rompeu com esta forma de socializagao. As criancas
escolarizadas deixaram de ser socializadas por impregnacgéo cultural, tendo sua
convivéncia com o mundo adulto cancelada. Esta ruptura implicou em

redefinicoes no contetido, na forma e no estatuto dos saberes possibilitados as

criangas.

a) Mudancas no contetdo e na forma das aprendizagens

Como ja foi dito anteriormente, a escolarizacdo das criangas foi um

fenémeno atrelado ao movimento de moralizagdo dos homens promovido pela




Igreja e pelo Estado. Pretendia-se com a escolarizagdo formar bons
cristios e bons suditos. Na perspectiva dos moralistas, 0 isolamento das
criancas do mundo adulto garantia que elas ndo fossem influenciadas
negativamente  pelos  defeitos existentes na sociedade. O que neste
momento interessa destacar € que as instituicoes escolares, transformando-
se num  espago de preservagédo da infancia, tornaram-se mundos
particulares. Um espaco onde a aprendizagem de conhecimentos e simbolos
sociais vigentes na sociedade deram lugar a aprendizagem de
conhecimentos especificos - os conhecimentos escolares. Ou seja a escola
apropriou-se da tarefa de transmiss&o de determinados saberes, habitos, valores
e atitudes do dia-a-dia, mas transformou-os de tal forma que eles passaram a ser

outros.

O contetdo dos saberes escolares passou a diferenciar-se centralmente

das aprendizagens realizadas por impregnacgéo cultural, principalmente
por seu carater seletivo. Isto &, o conhecimento escolar constituia-se a
partir de uma selecao particular e arbitraria no interior da cultura. Selegao
esta que privilegiava os saberes que pudessem contribuir a construcao
social de um novo tipo de homem. Eram incluidos entre os saberes a ser
possibilitados aos escolares, somente aqueles conhecimentos que éram
consoantes com a moral que se pretendia implementar na cabega dos futuros

homens.

Arigés (1981) cita as recomendagoes de dois autores dos séculos XVII e
XVIII sobre os materiais postos a disposicao dos escolares:

“Fnsinei a ler em livros onde a pureza da
linguagem coincida com & selecao de bons
temas.” (Jacqueline Pascal, apud Aries.

1981,p.143).




“Quando eles comecarem a escrever nao
permitis que seus exemplos traduzam uma
maneira feia de falar.”

(Varet apud Ariés, 1981, p.143)

Além do conteGdo, a forma dos saberes escolares consistia numa
preocupacéo trazida pela escolarizagao das criancas. As aprendizagens
possibilitadas & infancia passaram a ser ministradas numa organizagao
seqiiencial que ia dos saberes que se supunha mais simples em diregao aos

saberes que se supunha mais complexos (Varela, 1984).

Tendo sido selecionado, como conhecimento a ser escolarizado, o saber
era submetido a um processo de adequagdo as caracteristicas cognitivas
atribuidas as criancas. O desenvolvimento da psicologia infantil subsidiava uma
espécie de reengenharia dos saberes; buscava-se, com inspiragdo naquela
ciéncia, criar métodos cada vez mais adequados ao conhecimento que se

possuia da crianga.

A complexificagdo da populagéo escolar, entre 0s séculos XVIil e XIX, fez
com que surgissem novas redefinicoes no contetido e na forma dos saberes
escolares. Além de adaptados as supostas caracteristicas das criangas, estes
saberes tornavam-se cada vez mais heterogéneos face as categorizagbes dos
escolares. Destinavam-se saberes diferentes a meninos e meninas e a ricos e

pobres.

b) Mudancas no estatuto do saber escolar

A escolarizagdo rompeu com O vinculo anteriormente existente entre

aprendizagem e vida cotidiana. Isto &, os saberes possibilitados aos escolares

nao correspondiam a um uso imediato no dia-a-dia. Nao estavam diretamente
vinculados as destrezas e aos conhecimentos necessarios a pratica de um oficio

e as regras de convivio social vigentes na sociedade.




Penso que esta nova relagao entre os saberes destinados aos escolares e
os fatos concretos da vida, ndo pode ser compreendida apenas como tendo sido
um simples distanciamento entre aprendizagens da infancia e vida pratica.
Ocorre que neste processo de estranhamento entre os saberes escolares e 0s
saberes extra-escolares a vida cotidiana de um modo geral, e os oficios em
particular, passaram a ser vistos como “desprestigiado trabalho manual, ou
mecanico.” Nesta perspectiva os saberes produzidos na vida cotidiana passaram
a ser desvalorizados, passando a corresponder a “néscios principios”, “vulgares

opinides” e “mentecaptas supersticdes”. (Alvarez-Uria e Varela, 1992, p.86).
Conferiu-se ao saber escolar um estatuto de verdade. E este conhecimento

passou a ser visto como resultante de um saber superior (“neutro”, “objetivo-

cientifico”); acima dos fatos concretos da vida.

Il PARTE

gmgmgmg%mgmn&cm
ESCOLAR: EL EMENTOS DE CONSTITUICAO DE UM JEITO DE SER PROFESSOR

Durante a constituicao da educacao escolarizada vé-se configurar uma
imagem do professor bastante proxima da que temos hoje. Vé-se constituir um
jeito de ser professor que 0O distingue do professor medieval e o torna professor

moderno. Professor de novos alunos,novos saberes e com um novo estatuto

profissional.

Convém lembrar que o professor medieval trabalhava com alunos que nao
se distinguiam pela idade. Tinha sob sua responsabilidade tanto criangas como
adultos e ensinava-os concomitantemente. Naquele modelo de escola, a Unica
disting&o no interior do corpo discente procedia da apreenséo de saberes. O que

nao implicava em subdivisdes das populagdes escolares por faixa etaria.




O proposito central da educagao ministrada por aqueles professores era a
formacdo de clérigos, ou seja, futuros padres. Assim, os saberes trabalhados

pelos professores diziam respeito a formacéo de seus proprios sucessores.

Porém, como se pode concluir do exposto anteriormente neste texto, a
escolarizacdo das criangas mudou por completo este quadro. Os professores
passaram a ter sob sua responsabilidade grupos de alunos formados
exclusivamente por criangas. Grupos que tornam-se cada vez mais complexos
sob a perspectiva de sua composigao. Contingente inicialmente formado somente
por meninos e que, num dado momento, passou a incluir as meninas. Populagéao
que vinha se complexificando desde o surgimento das classes escolares, quando

os grupos de alunos comecaram a ser subdivididos em fungéo da idade.

O propdsito da educagao ministrada as criangas na escola deixou de ser a
formacdo de clérigos, a0 mesmo tempo que repudiava a apreensdo de
conhecimentos e simbolos sociais da vida cotidiana. Pretendeu-se, a partir de
entdo, através da educagao escolarizada, gestar a moralizacéo de costumes da
sociedade. Atribuindo ao saber escolar um carater moralizador e hierarquico em

relagdo aos saberes originados a partir de fatos concretos da vida.

Sendo a escolarizagédo de criancas e a escolarizacéo de saberes fenémenos
interdependentes, a medida que se tornou mais complexa a populagéo escolar,
sob a perspectiva de sua composigdo, mais se complexificaram 0s processos de
selec&o, organizagao e distribuicdo dos conhecimentos escolares. Produz-se um
discurso educacional que incorpora as diferengas sociais - faixa etaria,
procedéncia social e sexo - destinando a cada grupo um saber quantitativa e

qualitativamente diferenciado.

Estas rupturas e redefinicoes na posicao social das criancas e no saber

escolar, produziram as condicoes que contribuiram & constituicdo de um novo

tipo de professor.




Em primeiro lugar, os professores passaram a receber uma formagao
especifica para o trabalho com as criangas. A eles foram destinados os saberes
da psicologia infantil e a eles passou a competir, no seu trabalho cotidiano, a
implementacéo de metodologias adequadas aos saberes provenientes desta
ciéncia. E sobretudo, coube aos professores criar novas possibilidades de

modelacdo da alma infantil, a partir da educacéo escolarizada.

Em segundo lugar, as novas fungbes do professor diante do publico infantil
e diante dos saberes que deveria transmitir, conferiu a estes, um novo estatuto
profissional. O professor passou a ser visto socialmente ao mesmo tempo,

autoridade moral e intelectual (Alvarez-Uria e Varela, 1992, p.79-83).

Tornou-se autoridade intelectual em fungao de que ele tornou-se
responsavel pela transmisséo de um saber que se supunha acima dos saberes
da vida cotidiana. Passou a ser visto como alguém que tinha a possessao do

saber considerado valido e legitimo.

Tornou-se autoridade moral a partir de sua funcdo essencialmente
moralizadora. A eles foram entregues as criangas com o propédsito de que seus
corpos e mentes fossem disciplinados. Competia aos professores, nesta logica,
avaliar e avalizar os comportamentos dos alunos, sancionando-os sempre que

julgar-se conveniente a uma boa formagao moral.

Com base neste breve recorte historico sobre a escolarizagao, penso ser
razoavel afirmar que os discursos produzidos sobre a escola e na escola tiveram
um papel essencial na constituicdo da relagao dos professores com O

conhecimento escolar.

A meu ver, aqueles discursos tiveram uma importancia significativa no

processo de definicdo do saber docente, determinando o que deveria figurar

como principal ou secundario neste conhecimento, validando determinadas




problematizacées e solugées em torno das aprendizagens oportunizadas as
criangas na escola. E definindo o papel do professor diante dos conhecimentos,

habitos, valores e atitudes sociais.

Em suma, a predominancia de uma logica para pensar e falar sobre a
educacao possibilitou que se consolidasse, durante o processo de escolarizagao
das criancas e saberes, um determinado tipo de educacéo. Ou seja, o discurso
educacional validou, no Ambito interno e externo da escola, a construgao de uma

identidade especifica a instituigdo escolar, aos alunos e aos professores.

E, neste sentido, parece correto afirmar que 0s discursos educacionais
veiculavam a intencionalidade de produzir um tipo especifico de educacao e,

consequientemente, um jeito especifico de ser professor.

Por certo, este processo apresenta diversas descontinuidades em relagéo a
educacao escolarizada desenvolvida no ensino destinado as criancas nos dias
atuais. Porém, creio ser possivel apontar pelo menos uma similaridade entre a
educagdo escolar que passou a seé configurar a parti do seculo XVI, e a que se
realiza no século XX. Em ambos os momentos de escolarizagdo, esta presente a
produtividade dos discursos - desenvolvidos sobre a escola - na construgéo do

cotidiano escolar.

Com base nesta idéia, os dois capitulos seguintes irao ater-se a uma
reflexdo sobre o discurso educacional atual. O Capitulo Il focalizara o discurso
tebrico contemporaneo sobre a educagao € a sua intencionalidade de produzir
um jeito de ser professor. O Capitulo Hl abordara o discurso produzido na escola,
atendo-se a verificar quais as problematizacoes e solugdes que sao tornadas

legitimas em relagao ao conhecimento escolar e a docéncia.

Esta reflexdo sera feita com a intencao de reunir alguns elementos a

compreensdo dos processos e das formas de interacéo dos professores com O

conhecimento escolar.




CAPITULO I

DISCURSO TEORICO:

A CONSTRUCAO DE UM JEITO DE SER PROFESSOR

INTRODUGAO

O propésito do presente capitulo é examinar os discursos pedagégicos
produzidos sobre a educagao escolarizada como um dispositivo orientado a
construcdo da identidade da profissao docente. Teorizacdo que, no meu
entender, contribui significativamente na construcdo de desejos, agoes,
pensamentos e sentimentos dos professores em relacao ao exercicio de sua

profissao.

O que proponho aqui, € ver as analises pedagoégicas predominantes no
cenario educacional como um discurso privilegiado na construcao de tragos que
caracterizam o professor das séries iniciais do 1° Grau. Hipétese que amparo no
fato destas reflexdes serem amplamente difundidas entre os professores com O
estatuto de verdade e vanguardismo pedagogico, tornando-se tematicas

prioritarias no curso de formacao, nas publicagdes e eventos educacionais.




A partir da discusséo das analises da tendéncia curricular critica brasileira
sobre o saber escolar e docéncia, busco destacar a intencionalidade da
teorizagdo pedagégica na produgéo de um jeito de ser professor. E, em especial,
o papel deste discurso na produgao da relacdo do professor das séries iniciais

com o conhecimento escolar.

Focalizo as abordagens realizadas pelos autores criticos brasileiros nas
duas Ultimas décadas. Periodo caracterizado pela intensificacdo do debate

educacional em torno das questdes curriculares e pedagogicas no pais.

Procurarei mostrar, na primeira parte do capitulo, que o discurso da
tendéncia curricular critica brasileira, ao propor um enfoque determinado as
questdes curriculares, acaba por legitimar uma forma especifica de conceber a
definicdo, organizagdo e distribuicdo do saber escolar, validando (e/ou
invalidando) determinadas problematizagdes e solucdes em torno desta tematica.
Argumentarei que este processo de legitimacdo de um determinado curriculo
pretende definir as preocupagoes que 0s professores devem ter em relacéo ao

conhecimento escolar.

Na segunda parte do capitulo, irei me ater as analises da tendéncia
curricular critica brasileira sobre o professorado. Defenderei a tese de que esta
teorizacéo, ao versar sobre a pratica dos professores, redefinindo, teoricamente,
as fungdes e agdes destes profissionais face ao saber escolar, almeja construir
uma pratica docente especifica. Isto &, busca delimitar o ser, agir, falar e pensar

dos professores sobre 0 curriculo escolar e sobre si proprios.

Na terceira parte, retomarei alguns dos pontos desenvolvidos no decorrer

do capitulo, fazendo algumas consideracbes referentes as pretensbes e as

realizacdes da tendéncia curricular critica brasileira na construgdo de um jeito de

ser professor.




| PARTE

PRODUZINDO O CONHECIMENTO ESCOLAR “CRITICO” E
“ENG e !ADQ”

O conhecimento escolar tem sido uma tematica constante no pensamento
pedagégico brasileiro nas duas dltimas décadas. Ap6s a predominancia do
tecnicismo nas analises educacionais, comegaram a reaparecer, a partir de 1974,

os enfoques criticos das questdes curriculares e pedag()gicasf‘.

A partir do inicio dos anos 80, diversas publicagbes, seminarios e
congressos educacionais, passaram a debater questdes relativas a definicao,
organizacao e distribuicdo do saber escolar. O foco de tais analises tem sido,
desde entdo, os mecanismos através dos quais as aprendizagens possibilitadas
aqueles que freqlientam os bancos escolares, contribuem a manuteng@o das

relagdes de poder entre os diferentes grupos sociais.

Esta problematica tem recebido um tratamento diferenciado no &ambito
interno da tendéncia curricular critica brasileira ao longo das duas Ultimas

décadas. Considerando a diferenga de linguagem teorica entre os autores

criticos, neste periodo, podem ser distinguidas duas fases nas abordagens

realizadas ™.

12 A teorizagdio critica brasileira teve origem no inicio dos anos 60 com base nas idéias de Paulo Freire.
Este tipo de abordagem foi interrompida a partir do Golpe de 64.
13 Irei me referir neste capitulo apenas as abordagens predominantes.




Uma primeira, que situa-se predominantemente nos anos 80. Periodo em
que Educagdo Popular e Pedagogia Critico-Social dos Contetdos, duas
orientacbes de tendéncia curricular critica brasileira divergentes entre si,
refletiam sobre o papel da escola de um modo geral, e do saber escolar em
especial, nas relagbes de poder que se estabelecem entre as diferentes classes

sociais.

Utilizando-se de um vocabulario teérico inspirado fundamentalmente no
referencial marxista, os autores criticos da década de 80 opuseram-se a
perspectiva tecnicista, onde eram enfatizados os aspectos relativos a aplicagéo
de técnicas de ensino e aos problemas envolvidos no planejamento e

implementagéao destas técnicas.

Educacdo Popular e Pedagogia Critico-Social dos Conteudos,
desenvolveram uma extensa reflexdo sobre as relacbes entre poder e saber
escolar. Consolidaram, em suas andlises, a contestacao tedrica as relagdes de
dominagéo existentes entre as classes de desigual poder aquisitivo, focalizando
as ideologias legitimadoras desta dominagao. Vislumbravam na reconstituigéo
dos curriculos escolares uma possibilidade de contribuir a conscientizacéo das

classes populares de seu estado de exploracao.

Uma segunda fase da tendéncia curricular critica brasileira comeca a se
consolidar no inicio dos anos 90. Momento em que 0S autores criticos brasileiros
passam a fazer uma reavaliagdo dos modelos de analise vigentes na década
anterior, contestando conceitos centrais aquela teorizagéo, tais como ideologia e
conscientizagdo. Adotam a perspectiva pos-estruturalista, com énfase no
referencial foucaultiano. A partir do que, desenvolvem uma reflexdo sobre o papel

da linguagem na construgéo de identidades e cotidianos sociais, opondo-se as

acepcdes de verdade e poder presentes nas analises dos autores criticos da

década de 80.




Nas secbes seguintes, irei abordar com mais detalhe as idéias
desenvolvidas pelos autores criticos no ambito interno da tendéncia curricular

critica brasileira nas duas ultimas décadas.

1. A tendéncia curricular critica na década de 8

Durante a década de 80, os péssimos resultados da promogéo escolar
obtidos pela escola publica brasileira ganharam destaque entre as denuncias
sobre a caética situacdo educacional do pais. A preocupacao com 0s elevados
indices de evasdo, repeténcia escolar das criangas das classes populares,
avalizavam os questionamentos da tendéncia curricular critica brasileira a escola
destinada aqueles alunos. Nas abordagens feitas por aquela teorizacao, fracasso
escolar e desigualdades sociais passavam a ser vistos como processos

interdependentes.

Os autores criticos colocavam em questdo a validade e utilidade dos

saberes escolares para as criancas dos estratos sociais economicamente menos
favorecidos da populagdo. Nesta perspectiva, 0 equacionamento entre a
constituicdo dos curriculos escolares e as relagdes de poder que se estabelecem
entre as diferentes classes sociais tornou-sé uma tematica assidua nas

discussdes educacionais durante a década de 80.

Com base no referencial marxista, 0s autores criticos dedicavam-se ao
enfrentamento de duas questdes. A primeira delas dizia respeito as formas pelas
quais o poder &, via saber escolar, investido em um determinado individuo, grupo
ou instituicdo social. A segunda, referia-se a maneira pela qual este saber

contribui a manutencéo das relagoes de dominacéao.

O desenvolvimento da tendéncia curricular critica brasileira na década de
80, realizou-se em meio a conflitos e discussdes. O debate polarizou-se entre
Pedagogia Critico-Social dos Contetdos e Educagao Popular. Estas duas

orientagbes evidenciavam posicbes diferentes quanto a natureza € a




especificidade da educagdo escolar, posicionando-se de forma divergente em
relagdo as aprendizagens que eram possibilitadas as criancas das classes
populares na escola. Divergiam, centralmente, em relacdo ao que deveria compor

o conhecimento escolar.

As palavras de Gadotti (1984) expressam de forma bastante objetiva as
oposigdes entre as duas orientacgoes:

“A primeira insiste no conhecimento
sistematizado e na disseminagao
(popularizacéo) do estoque de saber hoje
apropriado pelas classes dominantes (...) Ha
nessa tendéncia uma enorme Crenca na
“universabilidade” do saber e na
possibilidade de estendé-lo a todos,
independentemente das classes sociais, a
crenca numa democracia construida atraves
da inteligéncia (..) A segunda tendéncia
insiste no saber popular, nascido da
necessidade de enfrentar problemas
concretos de sobrevivéncia; na formacac das
massas: "conscientizagdo” popular (.)
defendendo a idéia de que uma democracia
precisa mais de uma massa consciente do que
de uma “inteligéncia esclarecida.”

(Grifos do autor - p.25,26)

Os autores identificados com a perspectiva conteudista reivindicavam a
distribuicdo equitativa dos saberes escolares as diferentes classes sociais,

afirmando que os conteudos culturais dos quais as classes populares “se véem

privados sdo também seus” (Cury, 1984, p.7). Para estes autores, a posse dos

“conhecimentos elaborados” por parte dos setores economicamente menos




favorecidos da populacéo, contribuiria para a transformacéo das relagbes de
dominacéo.

Libaneo (1985), registrando o pensamento da Pedagogia Critico-Social dos
Conteudos, diz que esta orientacao

‘pretende que o dominio de instrumentos
culturais e cientificos consubstanciados no
saber elaborado auxilie no conhecimento e
compreensdo das realidades sociais,
favorecendo a atuacéo dos individuos no
seio das praticas da vida e das lutas pela

transformacéo social.”

Os teéricos da Educagdo Popular criticavam as idéias dos conteudistas,
afirmando que a constru¢céo de uma escola que atende-se aos reais interesses
das classes populares, implicava na reestruturacéo dos curriculos oportunizados

aos alunos provenientes desta classe social.

Arroyo (1986), autor identificado com os pressupostos da Educacao
Popular, afirma que
“Os problemas (...) sao mais profundos () e
pretendemos construir a escola possivel
para as classes subaliernas temos que partir
da destruicio do projeto educativo da
burguesia (...) feito para a constituicdo de

cidadao - trabalhadores formados a imagem.

de seus interesses de classe, e para manté-los

nessa condicéo de classe.” (p.17,18)

O debate entre as duas orientagdes da tendéncia curricular critica brasileira

estendeu-se por quase toda a década de 80. No cerne das discussdes, a disputa




teérica em torno da constituicdo do curriculo destinado as criangas das classes
populares. Os autores criticos buscavam definir quais os conhecimentos, atitudes
e valores tinham suficiente importancia a desestruturagdo das relacoes de
dominacéo. Dois conceitos tornaram-se fundamentais as reflexdes em torno

desta defini¢ao.

O primeiro deles refere-se a ideologia. Os autores criticos da década de 80,
sobretudo aqueles identificados com a Educacdo Popular, refletiam sobre as
concepgdes de realidade social e politica, vinculadas aos interesses das classes
dominantes, e que encontravam-se subjacentes ao curriculo escolar oportunizado

as criangas que frequentavam a escola publica.

O segundo conceito que se tornou fundamental as reflexdes da tendéncia
curricular critica brasileira da década de 80 acerca da definicdo dos curriculos
escolares, foi a conscientizagdo. Os autores criticos, mais enfaticamente aqueles
identificados com a Educagdo Popular, vislumbravam na reconstrugdo do
conhecimento escolar uma possibilidade de contribuir @ conscientizacao das
classes populares em relagao a seu estado de exploragao; ou seja, percebiam no
saber escolar uma possibilidade de escapar a consciéncia deformada da
realidade, que conforme aqueles autores, era produzida através da ideologia

dominante.

O uso destes dois conceitos estabeleceu polarizagdes no debate entre as
duas orientacdes da tendéncia curricular critica brasileira da década de 80. De
um lado conteudistas defendendo em suas argumentagbes a escola como local
de transmissdo e aquisicdo do saber erudito. De outro, os autores da Educagéo

Popular, enfatizando a escola como local de produgéo e circulagao de saberes

presentes no dia-a-dia das classes populares.

Neste sentido, a possibilidade de contribuir ao desenvolvimento de uma
postura critica diante das relagbes de poder que se estabelecem entre as

diferentes classes sociais, tornou-se a base da argumentagdo dos tedricos da




Educacéo Popular e da Pedagogia Critico-Social dos Conteudos para inclusao
elou exclusdo de determinados saberes e simbolos sociais nos curriculos das

escolas publicas.

2. A tendéncia curﬁcular critica na década de 90

O periodo que compreende o final dos anos 80 e 0 inicio da década de 90,
vé configurar-se uma busca de reformulagdo da tendéncia curricular critica

brasileira.

As perspectivas de andlise até entao predominantes comecaram a ser
postas em questdo. Varios autores passaram a analisar as contribuicbes e
impasses daquela teorizagdo. Um dos pontos problematizados pelos autores
criticos na década de 90 diz respeito as polarizagbes presentes no debate entre

as duas orientacdes da tendéncia curricular critica dos anos 80.

Moreira (1990, p.181) entende que as dicotomias feitas entre “transmissao
de saber X produgdo de saber; aquisicdo de saber X conscientizacdo e saber
erudito X saber popular’, nas formulagbes da Pedagogia Critico-Social dos
Contetidos e Educacao Popular, impediu que a discussao sobre o conhecimento

escolar avangasse.

Segundo Moreira (1990), os autores das duas orientagbes tem procurado,
centralmente, se defender das criticas enderegadas a suas proposigdes tedricas,

deixando de reformular ou desenvolver melhor suas analises.

Uma segunda critica feita a tendéncia curricular critica brasileira da década
de 80, refere-se a distancia entre as teorizagoes e as questdes cotidianas de sala
de aula. Os autores criticos da década de 90 reconhecem que a intensificagao do
debate sobre as questdes curriculares nos anos 80, contribuiu a elucidagéo de
varias questbes sobre os saberes veiculados nas instituicdes escolares.

Destacam que, com base nestas reflexées, o conhecimento escolar tornou-se




objeto de interesse das analises educacionais brasileiras. A constituicdo dos
curriculos escolares passou a ser compreendida como um processo de selecao
parcial e arbitraria de saberes, cuja definigdo pauta-se nas relagoes de poder

existentes entre os diferentes grupos sociais.

Entretanto, os autores criticos da década de 90 afirmam que isto nao
conseguiu ser revertido em solugao aos problemas que os professores enfrentam

no seu dia-a-dia.

Bordas (1992) afirma que
“Debates e estudos, bem como proposi¢des
no sentido de reformular ou de reimplantar
novos curriculos, ndo tem sido suficientes
para gerar respostas capazes de orientar
decisdes sobre o que deve ser feito para
salvar o curriculo e a escola da
desorganizacéo e ineficiéncia que os vém

caracterizando.” (p5)

Também Silva (1992) afirma que

“Mesmo que ndo se possam prescrever
principios gerais, abstratos e universalmente
validos de uma pratica progressista, (..) é
necessario desenvolver melhores conexoes
entre nossas analises e teorias criticas e as
possibilidades abertas para a nossa pratica
cotidiana em nossos locais de trabalho

como educadores.” (p.89)

Um terceiro problema colocado a tendéncia curricular critica da década de

80, refere-se a auséncia de questionamento as disciplinas tradicionais do




curriculo. De acordo com Moreira (1990) a reflexdo realizada pelos autores da
Pedagogia Critico-Social dos Conteldos e Educagao Popular sobre o curriculo
escolar, se ateve a definicao dos conhecimentos veiculados pelas instituigbes
escolares, ndo contemplando os processos sociais de definicao das matérias

escolares (Portugués, Matematica, Estudos Sociais, Ciéncias, etc.).

De acordo com Moreira (1990),
“Enquanto as disciplinas pedagogicas tém
sido amplamente discutidas e suas
finalidades revistas, as disciplinas
escolares tradicionais séo aceitas sem
questionamentos, como se fossem eternas e
imutaveis, independentes, portanto, das
circunstancias histéricas e sociais que as
elegem como dignas de serem incluidas nos

curriculos.” (p.213)

A forma como a tendéncia curricular critica da década de 80 compreendeu a
constituicdo da populagéo escolar, consiste num outro ponto de questionamento
aquela teorizagdo. A composicao do alunado, a partir da 6tica marxista, que
focalizava os conflitos entre as classes sociais, foi analisada somente sob o
ponto de vista de sua procedéncia social. Os autores criticos da década de 90
censuram o fato de que as variaveis sexo e etnia foram negligenciadas nas

reflexdes da Educagdo Popular e Pedagogia Critico-Social dos Contetdos.

A partir destas criticas configura-se, entre o final dos anos 80 e o inicio da

década de 90, uma nova abordagem das questdes curriculares. Os autores
criticos buscam incorporar novos referenciais em suas analises sobre O

conhecimento escolar.




Passam a utilizar o referencial foucaultiano, redimensionando 0 conceito de
poder, categoria central as abordagens das duas fases da tendéncia curricular

critica brasileira.

Além disso, os autores criticos da década de 90 passam a utilizar algumas
proposigdes da “Nova Sociologia da Educagéo’, reorientando as analises sobre
os curriculos escolares no sentido de refletir sobre os processos sociais de

definicdo das matérias escolares.

A seguir fago um breve registro de algumas das implicagbes destas

reformulagdes tedricas para o pensamento curricular critico brasileiro.

2.1 A incorporacéo do referencial foucaultiano

A perspectiva poés-moderna vem se tornando nos ultimos anos, uma
tendéncia predominante no pensamento pedagégico brasileiro. A presenca
persistente deste referencial de analise nos cursos de formacédo docente, nas
publicagbes e nos eventos educacionais, a partir do final dos anos 80, atesta a

crescente adeséo dos tedricos da educagio brasileira a este tipo de abordagem.

Esta perspectiva tedrica tem sido descrita por seus adeptos como uma
tendéncia a analisar e a teorizar a educacéo através de uma teoria cultural, a ver

a educacéo em termos de campo politico cultural (Silva, 1993, p.122).

Dentre os escritores que fundamentam as analises pos-modernas tem-se

destacado, no quadro de referéncia dos teodricos brasileiros, o filésofo social

francés Michel Foucault, cuja obra tem sido utilizada no sentido de refletir sobre a

inter-relagao entre a verdade e o poder.




De acordo com Foucault (1992):
“A verdade € deste mundo; ela é produzida
nele gracas a mltiplas coergoes e nele
produz efeitos regulamentados de poder.
Cada sociedade tem seu regime de verdade,
sua “politica geral” de verdade: isto e, o8
tipos de discurso que ela acolhe e faz
funcionar como verdadeiros; oS Mecanismos
e as instancias que permitem distinguir os
enunciados verdadeiros dos falsos, a
maneira COMO Sé sanciona uns € outros; as
técnicas e os procedimentos que sao
valorizados para a obtencédo da verdade; o
estatuto daqueles que tém o encargo de

dizer o que funciona como verdadeiro.”
(p-12)

Neste sentido, para Foucault a verdade e 0O poder estao circularmente
interligados. Gore (1994), analisando esta proposi¢éo do autor diz que:
“se a verdade existe numa relacdo de poder
e 0 poder opera em conexao com a verdade,
entio todos os discursos podem ser vistos
funcionando como regimes de verdade.”
(p. 10}
A incorporagao do referencial foucaultiano pelos autores criticos brasileiros

da década de 90 vem consolidando uma ruptura entre as analises destes teoricos

e aquelas realizadas pela Educacao Popular e pela Pedagogia Critico-Social dos

Contetidos. Dois conceitos fundamentais da teorizag&o critica dos anos 80 sao

postos em xeque a partir das idéias de Michel Foucault.




O primeiro deles refere-se a questdo da ideologia. As argumentacgbes de
Foucault a respeito da produgéo de versoes de verdade, opéem-se a idéia de
que existe uma concepgao de realidade social e politica verdadeira. Para este
autor:

“A “ verdade” esta circularmente ligada a
sistemas de poder, que a produzem € &

apoiam, € a efeitos de poder que ela induz e

que a reproduzem.”

(Apud Gore, 1994, p.10)

Foucault (1992) cita trés razdes para qué O uso do conceito de ideologia
seja feito com mais precaugao:

“A primeira é que, queira-se ou ndo, ela
esta sempre em oposi¢do virtual a alguma
coisa que seria a verdade. Ora, creio que o
problema ndo ¢ de se fazer a partitha entre
o que num discurso revela da cientificidade
e da verdade e o que revelaria de outra
coisa, mas de ver historicamente como se
produzem efeitos de verdade no interior de
discursos que néo sdo em si nem
verdadeiros nem falsos. Segundo
inconveniente: refere-se necessariamente a
alguma coisa como o sujeito. Enfim, a
ideologia esta em posicao secundaria com
relacio a alguma coisa que deve funcionar
para ela como infra—estrutura ou

determinacéo econdmica, material, etc.
(p.7)




O segundo conceito amplamente utilizado pelos autores criticos brasileiros

da década de 80 e que é posto em xeque a partir das idéias de Foucault, refere-

se a conscientizacdo. Inexiste, na perspectiva deste autor, a possibilidade de
desencadear um processo de conscientizagdo; uma vez que vislumbrar tal
hipétese implicaria em aceitar que um determinado individuo, grupo ou instituicao
social pudesse alcancgar alguma verdade ndo-distorcida. Dentro da perspectiva
foucaultiana, o que é descrito como um estado de conscientizagéo, consiste
numa reestruturacdo do campo possivel de agdo. Ou seja, a indugéo a uma visao

de “verdade”.

2.2 A incorporacéo das idéias da “Nova Sociologia da Educacéo”

A “Nova Sociologia da Educagdo” consiste numa corrente de
pensamento que inspirou diversas pesquisas e reflexdes sociologicas, a partir do
inicio da década de 70 na Gra-Bretanha e cujas analises incidem sobre os

saberes escolares.

O interesse da “Nova Sociologia” pelo conhecimento escolar significou uma
ruptura com as tradicionais abordagens da sociologia da educacao britanica
predominantes nos anos 50 e 60, onde problematizava-se a desigualdade de

oportunidades educacionais e os determinantes sociais da educagao.

Nas palavras de Forquin (1993)

“0 que caracteriza propriamente a
abordagem da "Nova Sociologia™ € este novo
olhar critico e “desconstrutor” que ela poe
sobre os saberes e sobre os contedos
simbélicos vinculados pelo curriculo.”
(p.77)

Esta corrente de pensamento deu origem a diferentes areas de pesquisa,
dentre as quais a “historia das disciplinas escolares”. O objetivo desta area de




pesquisa é a explicagdo da constituicdo dos curriculos escolares. Investiga-se
nela as mudancas ocorridas no saber escolar, as inclusdes, exclusdes e

permanéncias de determinados conhecimentos no curriculo das escolas.

Goodson (1990) identifica duas perspectivas de analise das disciplinas

escolares: a filoséfica e a sociologica.

Para este autor, a abordagem filoséfica compreende as matérias escolares
como uma traducdo das disciplinas académicas. Enquanto que as analises
sociologicas explicam a constituigdo dos curriculos a partir das relagdes de poder
entre os diferentes grupos sociais, afirmando que o conhecimento escolar é o
“conhecimento disponivel a certos grupos bem colocados em torno do poder’
(Goodson, 1990, p.230).

A incorporagdo da historia das disciplinas pelos autores criticos brasileiros

implica em mudancas consideraveis nas analises sobre o conhecimento escolar.

Em primeiro lugar, porque nas abordagens sobre os saberes escolares da
década de 80 ndo constava a preocupagéo proposta pela historia das disciplinas.
Ou seja, os autores criticos ndo se preocupavam em explicar a origem e a
evolugdo de matérias escolares. Detinham-se em defender a incluséo ou
exclusdo de determinados saberes nos curriculos de acordo com a validade e
utilidade que imputavam a alguns conhecimentos e simbolos sociais no sentido
de desenvolver a criticidade dos educandos'. Resultando dai a polémica na
definicdo de quais os saberes deveriam ser veiculados pelas instituicoes

escolares aos alunos das classes populares ™.

Isto ndo significa dizer que os autores criticos da década de 80 néao
reconhecessem que os curriculos escolares fossem passiveis de transformacao.

Pode-se perceber claramente esta preocupagao nas palavras de Libaneo (1986):

 Ver pags. 38-42
15 Ver pags. 38-42




“a propria génese dos contedos que temos
nos esforcado em explicar, indica que eles
estdo em permanente construcdo, pois a
heranca cultural ¢ permanentemente
transformada, uma vez que sdo produzidas
socialmente, isto &, na relagdo entre as
classes sociais; por isso séo historicas e

dinamicas.” (p.10)

Neste sentido, o desafio da incorporagéo da historia das disciplinas pelos
autores criticos brasileiros ndo parece localizar-se no reconhecimento de que
ocorrem mudangas nos curriculos. Na verdade, trata-se de uma ruptura com 0s

padrdes explicativos destas mudancas.

Se tomarmos o pensamento da Pedagogia Critico-Social dos Conteudos,
para quem os saberes escolares devem ser provenientes da “heranca cultural”,
temos que a mudanga dos curriculos escolares explicam-se a partir das
transformagdes ocorridas no “saber elaborado”(Cury, 1984; Libaneo, 1986; Mello,
1983).

Por outro lado, a Educagdo Popular conclui que as mudancas nos
contetdos escolares sdo orquestradas pelas relagcées de poder econdémico. Ou
seja, os curriculos oficiais se transformam a partir do interesse das classes
dominantes (Andreola, 1987; Arroyo, 1986; Wittmann, 1987).

E possivel destacar uma certa afinidade entre as hipoteses da tendéncia

curricular critica predominante nos anos 80 e as diferentes abordagens da

historia das disciplinas identificadas por Goodson.




Percebe-se que a Pedagogia Critico-Social dos Conteudos e a matriz
filosofica desta area de pesquisa defendem a idéia de que os conteudos

escolares derivam-se de uma selegao que privilegia o “melhor” conhecimento.

Por outro lado, as hipéteses da Educacgao Popular parecem aproximar-se da
perspectiva sociolégica da histéria das disciplinas. Tanto numa quanto na outra
analise, as mudangas no conhecimento escolar sdo justificadas em fungéo dos

interesses de grupos dominantes.

Ha que se considerar, a partir dai, as criticas que Ivor Goodson (1990) faz

as perspectivas filosofica e fisiologica.

Quanto a abordagem filosofica, Goodson diz que o que deixa de ser
explicado nestas analises
sio os estagios da evolucdo em direcdo a
esse padrdo culminante € as forcas que
empurram as matérias ‘académicas”
aspirantes a seguir rotas similares. Para
entender a progressdo ao longo da rota
em direcdo ao "status” académico €
necessario examinar as historias sociais das
matérias escolares e analisar as estrategias
empregadas na sua construcao € promogéo.”
(p.234)

Goodson concorda parciaimente com a perspectiva sociolégica. Considera

correta a afirmagdo de que 0s curriculos escolares sejam estruturados a partir dos

interesses daqueles que tem poder na sociedade. Porém, adverte sobre os limites

deste tipo de analise dizendo que
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‘a0 considerar os contetdos escolares como nao
mais que construtos sécio—historicos de uma
época especifica (...) & severamente injusta
com todos aqueles grupos envolvidos no seu

desenvolvimento e promogédo ac longo do

tempo.” (Apud Santos, 1992, p.23)

Para Goodson, o estudo da histéria do curriculo
“deve substituir cruas nocdes de dominagéo por
modelos de controle nos quais 0s grupos

subordinados podem ser vistos trabalhando

ativamente.”

(Apud Santos, 1992, p.23)




Il PARTE

PRODUZINDO PROFESSORES “CRITICOS” E “ENGAJADOS”

Na primeira parte deste capitulo, afirmei que a tendéncia curricular critica
brasileira tem buscado ao longo das duas Ultimas décadas, legitimar
determinados simbolos e saberes sociais como conhecimento escolar,

discorrendo sobre o papel do curriculo nas relagoes de poder que se

estabelecem entre os grupos sociais ™.

Nesta segunda parte, focalizarei o fato de que esta teorizacao trouxe para o
centro da reflexdo pedagégica a docéncia. Os professores tornaram-se
elementos fundamentais as analises dos autores criticos. Pois, a eles compete a

concretizagdo da reestruturagéo curricular proposta por aquela teorizagéo critica.

Neste sentido, o repensar dos saberes escolares por parte dos autores
criticos passou a incluir o repensar da formagao e da pratica dos profissionais a
quem a aquisicdo destes saberes & confiada. Ou seja, faz-se necessaria, a
consolidacdo dos projetos da tendéncia curricular critica brasileira, a construgao
de docentes partidarios das concepgdes desta teorizacdo acerca da sociedade,

escola, alunos e, sobretudo, de si proprios.

Nesta perspectiva, a teorizacao critica produz, concomitantemente ao
discurso sobre o conhecimento escolar, um discurso sobre a docéncia, através

do qual pretende construir uma identidade social e politica determinada ao
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professorado. Trata-se de um investimento na construgdo de tragcos que
caracterizam um tipo especifico de professor. Um professor diferente daquele
idealizado nas abordagens tecnicistas. Um profissional cuja atuagao, em tese,
perturbaria, ou contribuiria para que fossem perturbadas, as relagoes de poder
que se estabelecem entre os diferentes grupos sociais. Um ideal de professor
que passou a ser denominado pela teorizagéo pedagogica predominante de

professor critico.

Trata-se pois, da intencionalidade do pensamento teorico de produzir um
tipo de professor. Um docente que tenha uma reflexao e uma pratica coerente
com a escola idealizada. E mais especifi icamente, com a reestruturagéo curricular
pretendida. Trata-se de determinar os sujeitos e suas praticas. Direcionar sua
atencéo para uma meta preestabelecida. Definir, ou redefinir, sua fungéo social.

Rever os saberes necessarios a concretizacédo de seu “novo fazer.”

1. A tendéncia curricular critica na década de 80

1.1 A redefinicdo da funcao docente

Durante a década de 80 o interesse das analises criticas pelas questoes
relativas ao professorado procedia da preocupagado com 0s elevados indices de
evasdo e repeténcia das criancas das classes populares na escola de 1° Grau.
Os resultados de promogéo escolar nas instituicoes de ensino publico colocavam

sob suspeita o preparo profissional dos docentes para atuar junto aqueles alunos.

De acordo com os autores criticos, a formagao e a pratica dos professores

realizava-se em oposigao aos reais interesses das classes populares. Ou seja, a

acdo pedagoégica nao contribuia a desestruturacéo das relagbes de dominagao

existentes entre as classes sociais. Ao contrario, legitimava-as.




Esta questdo era abordada de forma divergente pelas duas orientagdes da
tendéncia curricular critica brasileira na década de 80.

Para a Pedagogia Critico-Social dos Contetdos, o problema da pratica
docente localizava-se na falta de competéncia dos professores em garantir as
criancas das classes populares a apropriagao do “saber erudito”. Para os autores
identificados com esta orientagcao, a natureza e a especificidade do trabalho
docente compreendia, basicamente, estabelecer uma cisdo entre o senso comum

e o saber sistematizado.

Nas palavras de Libaneo (1985):
“A ruptura empreendida pela mediagéo do
professor, provoca um balanco no saber
preexistente, visando atingir um plano mais
alto do processo cultural. 0 trabalho
docente assume assim, uma funcéo

retificadora do saber prévio trazido pelo

aluno, que é inadequado (anacronico) face

aos graus mais elevados de conhecimento

exigido pela sociedade.” (p.30)

Para a Educagéo Popular o problema existente na formacédo e na pratica
docente localizava-se na despolitizacdo dos professores. Os autores
identificados com esta orientagao afirmavam que a pratica pedagogica vigente
nas instituicbes de ensino publico estavam comprometidas com a manutencao
das relacoes de dominagao existentes entre as diferentes classes sociais. Deste
modo, o fazer dos professores nao concorria para a emancipagdo dos setores

economicamente menos favorecidos da populagao.

Para a Educagao Popular a finalidade da fungéao docente deveria consistir
no desvelamento do real, ou seja, na explicitacao das relacdes de exploragéo

existentes entre ricos e pobres (Arroyo, 1986; Wittmann, 1987).




1.2 A redefinicéo do saber docente

Como foi dito anteriormente, a intensificagdo do debate educacional na
década de 80, em torno dos elevados indices de evasiao e repeténcia escolar das
instituigbes de ensino publico, colocaram em questdo a competéncia técnica e 0
compromisso politico do professorado. Conseqlientemente, a qualidade dos
cursos de formacdo de professores foi colocada sob suspeita. Afinal, eram nas
agéncias de formacao que 0s futuros professores vinham sendo especialmente
formados para realizar o trabalho de apropriagéo de determinados saberes e

simbolos sociais por parte da populacao escolar.

Surgiu neste periodo, © Movimento de Reformulagdo dos Cursos de
Pedagogia e Licenciatura, cujo objetivo era o de tracar novas diretrizes para a
formagdo do educador. Com este intuito foram criados varios espagos para

discusséo dos problemas e solugoes relativos a esta tematica.

Em 1981, surgiram os comités, nacional e regionais pro-reformulagéo dos
cursos de Pedagogia e em 1983, a Comissao Nacional de Cursos de Formacéo
do Educador. Foram realizados varios encontros que tratavam especificamente
desta tematica, dentre os quais, a 1° Conferéncia Brasileira de Educacao em
1982 e o Encontro Nacional sobre a “Reformulacgéo dos Cursos de Preparagéao de
Recursos Humanos para a Educag&o” em 1983. Além disso, foram editadas
varias publicagcdes sobre formacdao de professores. Sendo pioneiras as da
Associacao Nacional de Educagao (ANDE) e do Centro de Estudos da Educacao
e Sociedade (CEDES), ambas em 1981.

As discussoes desenvolvidas neste movimento tinham como matriz teérica a

tendéncia curricular critica brasileira da década de 80. Constavam de sua

bibliografia autores tais como Miguel Arroyo, Moacir Gadotti, José Libaneo,

Demerval Saviani. Neste sentido, as publicagbes e 0s eventos educacionais
realizados em torno da formagdo do educador estavam significativamente

identificados com os questionamentos feitos pela Pedagogia Critico-Social dos




Contetdos e pela Educacdo Popular ao curriculo oportunizado aos futuros
professores nas agéncias de formagao.

De acordo com os conteudistas, os professores deveriam se apropriar do
conhecimento técnico que lhes possibilitaria fazer uma mediacédo entre os

saberes que os alunos traziam do seu dia-a-dia e o saber sistematizado.

Para os autores da Educacdo Popular os cursos de formagéo de
professores falhava justamente por deter-se nas questbes técnicas. De acordo
com estes autores, ao preocuparem-se centralmente com as questoes didaticas e
psicopedagoégicas, os curriculos oportunizados aos futuros professores n&o

abordavam os aspectos sociais e politicos do ato educativo.

Arroyo (1986), questionando os cursos de formacéo de professores diz que
eles

“tém ocupado seu tempo em repassar as
teorias didaticas e psicopedagogicas. Pouco
tempo tem sido ocupado em explicitar e
aprofundar teoricamente as diversas
concepcdes subjacentes da sociedade, de
cidadao, de trabalho, do processo produtivo
e das forcas sociais {...). Os centros de
formacdo prestariam um grande servico
aos professores e a educacdo se OCUpasSem

mais tempo em explicitar e aprofundar

essas concepcoes.” (p.30)




1.3 A especializac@o das funcdes pedagogicas

Uma das caracteristicas significativas das teorizagbes desenvolvidas pela
tendéncia curricular critica brasileira na década de 80, consiste na vinculacao
que aquelas analises estabeleciam entre a formacdo de recursos humanos
condizentes com o modo de producdo capitalista e o cotidiano das escolas
publicas. Os autores criticos, sobretudo aqueles identificados com a Educacao
Popular, denunciavam que a escola contribuia a manutengdo da atividade
mecanica e rotineira no mundo do trabalho, fornecendo ao sistema capitalista
uma mao-de-obra submissa e disciplinada. Afirmavam que isso se concretizava a
partir das aprendizagens possibilitadas aos filhos das classes populares nas

escolas, cujo contetido continha um alto grau de ideologizacao.

Nas palavras de Rasia (1981):
“o trabalho pedagdgico é politicamente
comprometido com o despotismo, com a
dominacéo capitalista @ medida que
operacionaliza via instituicéo escolar a

dominacio ideolégica e cultural do trabalhador,

3 medida que recalca.” (p.15)

Além disso, os autores criticos afirmavam que para manutencédo das
relacbes de dominagdo entre as classes sociais concorriam, tambem, as
diferencas existentes entre os curriculos oportunizados as criangas provenientes
de diferentes estratos sociais. Conforme estes autores, 0s conhecimentos
escolares destinados aos filhos das classes populares pretendiam mais educa-

los do que instrui-los.

Mas, o que se torna mais interessante nestas analises, para os propositos
do presente estudo, é o fato de que 0s autores criticos, no desenvolvimento de
suas reflexdes sobre o vinculo entre escola e o modo de producéo capitalista,

passaram a utilizar a mesma perspectiva para compreender a organizagédo do




trabalho no interior da escola. Para estes autores, a logica do trabalho capitalista
era reproduzida de forma quase inequivoca no ambito interno das instituicoes

escolares.

O central, naquelas analises, era a divisdo das atividades pedagodgicas
entre diversos profissionais do ensino. Ou seja, a especializacéo das fungoes no
magistério. A teorizagdo em torno desta questdo denunciava o parcelamento e a
hierarquizagdo da pratica educativa. E apontava, como conseqiiéncia deste
processo de racionalizagdo do trabalho docente e a proletarizagdo dos
professores (Rasia, 1981; Coelho, 1982 e Novaes, 1984).

Tal processo, conforme as analises desenvolvidas pelos autores criticos
naquele periodo, implicava na expropriagdo do saber docente. Ou seja os
professores regentes de classe estavam progressivamente sendo expropriados
do momento de concepgdo do ato educativo. Aos especialistas competia o
planejamento e as decisbes sobre o trabalho. Aos professores, sua execugéo. E
isto significava afirmar que os docentes mantinham uma relacéo de exterioridade
com o conhecimento escolar, considerando que 0s MesmMos ndo tinham o poder

de decisdo sobre a constituicio dos curriculos escolares.

Reconhecia-se uma relativa autonomia no trabalho dos professores, porem
os autores criticos consideravam-na restrita a “alguma flexibilidade na

administragao do contetudo” (Rasia, 1981, p. 22).

De acordo com esta teorizacdo, a expropriagao do saber docente incidia

negativamente sobre as propostas de formacao de professores, considerando

que a especializagéo do trabalho pedagogico no interior da escola subsidiava um

decréscimo no nivel de exigéncia na qualificagéo dos professores.

Rasia (1981), analisando a degradagdo da pratica docente como
conseqléncia da racionalizagéo das fungbes pedagogicas no interior da escola,

afirma que:




“Para se ensinar (...) ndo se exige tanto um
bom preparo intelectual, sendo suficiente
uma formacéo rapida e precaria,
preocupada principalmente com 0 EnsIno
dos métodos e das técnicas e com a
definicaio dos objetivos &  serem
atingidos.” (p.35)

2. A tendéncia curricular critica na década de 90

—

Como foi dito anteriormente, na primeira parte deste capitulo, no periodo
que compreende o final dos anos 80 e o inicio da década de 90 vé-se configurar
uma busca de reformulagéo da tendéncia curricular critica brasileira. Os autores
criticos tem procurado, desde entao, a partir da incorporagéo de referenciais
tedricos diferentes dos utilizados na década anterior, contestar e reformular as

idéias da Pedagogia Critico-Social dos Contetdos e da Educagdo Popular a

respeito do conhecimento escolar’.

As oposicoes e reformulagdoes que vem sendo feitas em torno desta
tematica sdo bastante significativas a redefinicio de uma perspectiva as
abordagens relativas a docéncia nos anos 90. Como conseqliéncia das
divergéncias em relagao aos saberes e simbolos sociais que cada uma das
teorizacdes busca legitimar como conhecimento escolar, instala-se a divergéncia

entre o tipo de professor que cada uma das abordagens busca construir.

A ruptura entre as duas analises é visivelmente desejada pelos autores
criticos da década de 90. Isto se torna claro na medida em que estes buscam
consolidar seu discurso sobre o professorado a partir da problematizacao das

argumentagoes elaboradas na década anterior.
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Um dos pontos que tem sido apontados como problematico nas analises dos
autores criticos da década de 80 sobre o professorado, diz respeito a fungao
docente.

Kramer (1994) afirma que a produgao tedrica na Gltima década caracterizou-
se pela busca de classificagdo do trabalho pedagogico. Conforme a autora,
professores e tendéncias da pratica foram tipificados a partir de uma
dicotomizacéo entre o “tradicional” e o “novo”, onde se pretendia apontar uma

resposta onipotente aos problemas educacionais.

Kramer (1994) afirma que:
“nao temos escapado da busca de
cientificidade. Erguemos mitos, construimos

bezerros de ouro que adoramos e

esperemos que sejam adorados por quem

nos ouve ou 1é(...). Cientificismo que se
manifesta quando julgamos ser possivel
classificar a pratica pedagégica em
tipologias ou quando acreditamos ser
desejavel encontrar uma Gnica e melhor
saida para uma metodologia didatica, um
curriculo, uma proposta pedagogica ou de

formacio de professores.” (p.109)

De acordo com a autora, estas abordagens pouco conseguem revelar sobre
a pratica educativa, uma vez que desconsideram a heterogeneidade - “riqueza,

diversidade e singularidade” (p.110) - presente no cotidiano das escolas.

Colocando-se contra as classificagoes que tem buscado homogeneizar 0S

professores, Kramer conclui que:




“T vital tecer outras formas de compreender
e falar do trabalho realizado por professores
e alunos que déem conta de captar
experiéncia e conhecimento, cores €
matizes, dores e riso, contradicdes que se
apagam diante de nossa visio academicista.”
(p.102)

Um segundo desafio que vem sendo feito as teorizacbes da década de 80

refere-se a constituicdo dos curriculos de formacéo de professores.

Moreira (1992) vé como problematica a énfase da tendéncia curricular
critica dos anos 80 aos aspectos cognitivos dos professores. Conforme o autor,
as teorizagOes sobre a docéncia assumiram uma perspectiva fundamentalmente
intelectualista, onde a base teérica consistia no elemento basico a formagéo de

professores.

Sua critica € enderecada mais precisamente a Pedagogia Critico-Social dos
Contetdos. Em fungdo de que aquela orientacao condicionava o bom
desempenho dos professores ao dominio dos conteidos e métodos de ensino, a
apropriagao dos processos de aquisi¢do de conhecimentos e a compreensao das

relacdes entre escola e sociedade.

Moreira (1992) reconhece a importancia destes fatores na formacao do
professor. Porém, conclui ser importante resgatar os fatores de ordem afetiva,
emocional e fisica que passaram a ser excluidos da educagédo do professor a

partir das criticas feitas a Escola Nova que dava um destaque excessivo a estas

questoes.

O autor propbe que a educacgao do professor contemple trés curriculos. 0]

curriculo formal, compreendido pela aprendizagem dos conteudos, habilidades e

métodos de ensino. O curriculo oculto que consiste na reflexdo sobre os fatores




morais, éticos e politicos subjacentes ao curriculo formal. E por fim, pelo curriculo
que Moreira denomina como sendo curriculo nulo que corresponde as
aprendizagens que ndo tem sido possibilitadas aos futuros professores. Este
terceiro curriculo engloba duas instdncias diferenciadas de saberes. Uma

primeira que refere-se as questdes relativas a afetividade, a emog¢ao e ao

didlogo. E uma segunda que consiste nas experiéncias de vida e a trajetéria

estudantil do futuro professor.




ALGUMAS CONSIDERACOES

Concentrei-me, neste capitulo, no desenvolvimento do pensamento da
tendéncia curricular critica brasileira nas duas ultimas décadas, focalizando as
teorizagbes dos autores criticos sobre o conhecimento escolar e a docéncia. A
partir da leitura e analise do material bibliografico aqui reunido, parece razoavel
concluir que aquela reflexao, ao discorrer sobre as questdes curriculares e
pedagégicas, tem pretendido, para além da compreensdo dos problemas
educacionais, produzir uma forma especifica de pensar € fazer a educacéo

escolar.

Ou seja, a tendéncia curricular critica brasileira tem buscado legitimar
determinados saberes e simbolos sociais como sendo conhecimento de
competéncia das instituicoes escolares e, simultaneamente, tem pretendido
autenticar determinadas acbes e reflexoes como mais desejaveis a pratica
pedagogica. Isto se concretiza a partir da produgéo de discursos que validam
(efou invalidam) algumas problematizagbes e solucbes especificas em torno das

questodes relativas ao conhecimento escolar e a docéncia.

O forte embate travado entre as diferentes reflexées existentes no &mbito
interno da tendéncia curricular critica brasileira, permite perceber este processo.

A teorizacéo critica tem-se caracterizado, ao longo das duas ultimas décadas, por

uma grande divergéncia de idéias entre os autores criticos. Disputa teorica onde

cada uma das diferentes orientagoes e perspectivas de analise busca fazer uma




oposigdo sistematica aquela(s) reflexao(6es) definida(s) como sendo sua(s)

adversaria(s).

Tal postura tem favorecido a presenga de duas caracteristicas no
pensamento curricular brasileiro. Uma delas refere-se a intensificacéo do debate
acerca das questdes relativas ao conhecimento escolar e a docéncia,
caracteristica esta, traduzida na crescente produgdo de literatura a respeito

destas duas tematicas.

Além disso, o embate travado entre as diferentes reflexbes existentes no
ambito interno da tendéncia curricular brasileira nas duas dltimas décadas, tém
garantido a propria proliferacéo de orientagbes e perspectivas divergentes de
analise das questdes curriculares pedagoégicas, na medida em que o reexame
de idéias e concepgdes de uma determinada teorizagao suscita formas diferentes

de abordagem da problematica educacional.

Neste sentido, penso ser importante fazer algumas consideragoes
referentes a algumas possibilidades e impasses da teorizacdo critica face a
intencionalidade de produzir o conhecimento escolar e 0s professores “criticos” e

“engajados”.

Foi possivel captar, a partir do levantamento bibliografico registrado na 1% e
22 parte deste capitulo que a tendéncia curricular critica brasileira desenvolvida
no final dos anos 80 e 0 inicio da década de 90, principiou a estruturacéo de suas
teorizagoes pela negativa as abordagens realizadas no periodo anterior. Ou seja,

os autores criticos identificados com a perspectiva pbs-moderna passaram a

pontuar o que consideravam como problematico nas analises da Educagao

Popular e da Pedagogia Critico-Social dos Conteudos.

A meu ver, as criticas feitas por estes autores consistem num excelente
balanco da produgdo tedrica da década de 80. Estas analises tém conseguido

sublinhar alguns problemas daquelas teorizagoes. Tais como as polarizagoes




presentes no discurso da Educacao Popular e da Pedagogia Critico-Social dos
Conteudos que mitificavam determinados saberes e praticas docentes como
possibilidades unicas a solucdo dos problemas educacionais. Deixando de
considerar a diversidade caracteristica de cada um dos elementos da educacao.
Ou seja, as diversas inter-relacoes sociais - classe, género,etnia,faixa etaria, etc.

- presentes na constituigdo das escolas, professores e alunos.

Entretanto, ndo percebo um avango real em relagdo as analises realizadas
pelos autores criticos na década de 80 e 90 no sentido de desenvolver melhores
conexdes entre a teorizagdo e o cotidiano das escolas. Ha que se reconhecer,
apesar das limitagées que sdo corretamente apontadas pelos autores criticos
atuais, alguns méritos da tendéncia curricular critica dos anos 80. Dentre os
quais, a ampliagéo do debate sobre o conhecimento escolar e a docéncia e a
abertura de participagao efetiva dos professores nas reflexdes educacionais.
Durante os anos 80, diversos encontros, seminarios, cursos, focalizavam
questoes relativas ao curriculo das escolas de 1° Grau e varias secretarias de
educacéo de estados e municipios brasileiros buscaram implementar propostas

alternativas em suas redes de ensino publico.

Porém, estas teorizagdes da tendéncia curricular critica brasileira da década
de 80 nao conseguiram ser convertidas em solucbes estaveis frente aos
tradicionais problemas educacionais do pais. A escola publica, via de regra,
continua caracterizando-se como uma instituicdo que obtém resultados
questionaveis. Isto &, ndo consegue efetivar a apropriagdo dos curriculos
escolares por parte significativa dos alunos que a freqlientam, apresentando altos

indices de evaséo e repeténcia.

Em suma, a teorizagdo critica da década de 80 n&o conseguiu contribuir

efetivamente para que, na pratica, fossem resolvidos os problemas acerca da

validade e utilidade do conhecimento escolar para as criancas das classes

populares.




E, se o cotidiano das escolas e das salas de aula constituiram-se no maior
desafio da tendéncia curricular critica brasileira da década de 80, € importante
pontuar que a realidade vivida cotidianamente pelos profissionais de educacéo
continua a existir nos dias atuais. Sem duvida, pronta a converter-se no real
desafio das analises dos autores criticos dos anos 90, tdo logo estas abordagens

cheguem solidamente as escolas.

A meu ver, parece razoavel cogitar a hipétese de que este distanciamento
da tendéncia curricular critica brasileira, das questdes cotidianas de sala de aula,
esteja ligado ao fato de que o aspecto de producéo de uma logica para pensar a
educagcéo, tem sido muito mais assumido pelo discurso teérico de que o proposito

de resolver os problemas suscitados durante a teorizacéo.

Isto &, as analises criticas voltam-se, cada vez de forma mais visivel, a
processos de validagdo de determinadas maneiras de conceber as questoes
educacionais. Empenham consideraveis esforgos no sentido de obter o “status”
de vanguarda no pensamento educacional. Perseguem, astuciosamente, a

possibilidade de virar “onda pedagdgica”.

Por mais dura que possa soar esta critica ao pensamento curricular critico
brasileiro, penso que esta ndo é uma hipétese que possa ser descartada de
imediato. Afinal, haveria outra explicagdo mais razoavel, por exemplo, para o fato
de que a incorporagéo do referencial foucaultiano nas abordagens dos autores
criticos na década de 90, venha se tornando uma tendéncia predominante de
teorizagdo critica, modificando conceitos e perspectivas de analise sem, contudo,
conseguir, até o presente momento, fornecer uma direcdo relativamente clara

para a pratica pedagégica?

Ou ainda, poderia se descartar por completo a hipétese de disputa pela

hegemonia tedrica entre os autores criticos da década de 80, levando em conta

que, diante das criticas enderecadas a suas proposi¢des tedricas, Pedagogia




Critico-Social dos ConteGdos e Educagéo Popular, tenham procurado mais se

defender do que reformular suas andlises (Moreira,1990,p.180)?

Tais fatos, ndo se dariam, em grande parte, em fungcdo de que as analises
criticas, para além da busca de compreenséo, ou mesmo solugcéo dos problemas
educacionais, tem pretendido produzir uma o6tica determinada a educacao
publica? Ou seja, estariam tomando como seu objetivo principal a formacéao de

identidades e cotidianos a instituicio escolar, aos alunos e aos professores.

Identidade e cotidianos que tém como um de seus elementos constitutivos o
discurso teodrico. Discurso este, compreendido por aquilo que é dito
explicitamente pela teorizagdo pedagégica, por aquilo que ela expressa nas suas

entrelinhas e pelas questdes sobre as quais silencia.

E neste sentido, a marginalidade das questdes relativas ao saber dos
professores das séries iniciais, em relagdo aos conhecimentos que compdéem o
contetidos escolar deste nivel de ensino, nas andlises dos autores criticos
brasileiros sobre a docéncia e sobre o curriculo escolar, possibilitam formular
uma indagagédo importante. Por que a teorizagéo critica brasileira secundariza as
problematizagées em torno do dominio dos professores sobre os conteudos de

ensino?

Sera porque parece 6bvio que é necessario que o professor conhega, com

seguranca, aquilo que é objeto de seu trabalho? Nesta perspectiva, teria que se

buscar explicar a pouca importancia desta quest&o na teorizagao critica, a partir

da idéia de que os professores e os futuros professores se apropriaram deste
saber no momento de sua formacédo estudantil. Isto talvez parecga 6bvio a alguns

de nossos tedricos.

Porém, esta obviedade torna-se bastante questionavel frente ao que de fato
ocorre na realidade educacional brasileira. Se tomassemos, por exemplo, o

aproveitamento de candidatos a carreira do magisterio nos exames vestibulares,




talvez ndo tivéssemos tanta certeza de que os futuros professores dominam, com
seguranca, os conhecimentos correspondentes ao 1° e ao 2° Grau. E se
buscassemos estabelecer uma comparagdo entre o aproveitamento de
candidatos aos cursos de Pedagogia - habilitados para o Curriculo por Atividades
- e candidatos a cursos que correspondem a areas de atuagéo social e
economicamente mais valorizados, penso que tal estudo nos levaria a constatar
que para o magistério, sobretudo o das séries iniciais, afluem aqueles que obtém
resultados inferiores. Tal constatagéo néo estaria, de certo modo, nos falando do
conhecimento destes futuros professores em relagdo a Portugués, Matematica,

Estudos Sociais e Ciéncias?

Por outro lado, pode-se pensar que a teorizagdo critica brasileira

secundarize as problematizacdes acerca do dominio dos professores sobre os

contetdos de ensino, por julgar que tais conhecimentos néo sejam essenciais a

pratica pedagégica. Neste caso, as andlises criticas estariam nos dizendo que a
criticidade e o engajamento docente, por elas almejados, podem, ou devem,
prescindir dos saberes especificos de cada uma das areas de conhecimento que

compdem a grade curricular das séries iniciais.




CAPITULO Il

DISCURSO DOCENTIE:

A RECONSTRUCAO DE UM JEITO DE SER PROFESSOR

INTRODUGAO

O propésito deste capitulo & o registro empirico-analitico da pesquisa, que
realizou-se durante o ano letivo de 1994, junto aos professores e a equipe
pedagoégica das séries iniciais do 1° Grau, numa escola publica da periferia da
rede municipal de ensino de Porto Alegre. Trabalho que investigou a constituicao

da relacdo dos professores com o conhecimento escolar, enfocando dados

relativos as preocupagdes do corpo docente em relacéo a este saber.

A partir das problematizagées, solugdes e definicdes dos professores e da
equipe pedagogica do Curriculo por Atividades - 12 a 42 série, em torno dos
saberes oportunizados as criangas que frequentavam as séries iniciais da escola
investigada, busco refletir sobre os processos € as formas de interagdo daqueles

profissionais com o saber escolar.




Na primeira parte farei uma descri¢cao do campo de pesquisa e do grupo
estudado. Focalizarei, primeiramente, a escola onde foi realizada a investigacao.
Argumentarei que o fato da instituicdo escolhida para a pesquisa ter como uma
de suas principais caracteristicas a reflexdo permanente sobre os conteudos € os
métodos pedagodgicos vigentes na escola, definiu-a como local ideal para a

realizacdo do trabalho, pois facilitou 0 processo de coleta de dados.

A seguir, faren um breve registro dos seis ultimos anos da instituicéo (1989-
1994), periodo em que se configura o processo de reflexdao em torno das
questdes curriculares € pedagoégicas nesta escola. Focalizarei dois fatos que
estdo estreitamente relacionados ao desenvolvimento deste processo:
a) a implementacdo da perspectiva construtivista na pratica pedagogica
b) as alteragbes na composigao do corpo docente das séries iniciais do 1° Grau.

Posteriormente, farei uma breve caracterizagdo do grupo estudado. irei
descrevé-lo a partir dos seguintes aspectos:
a) dados referentes a formacao profissional, focalizando os cursos de
habilitacéo e especializagao - ano de conclusao
b) dados referentes a experiéncia profissional: anos de magistério na escola

pesquisada e fora dela.

Com base nestas informacoes trabalharei com a hipotese de que estes
profissionais tiveram um maior ou menor acesso as teorizacoes da tendéncia
curricular critica brasileira das duas dltimas décadas'®. Além do que, poderei

trabalhar com a hipétese de maior ou menor participagéo destes profissionais no

processo de reflexao sobre o conhecimento escolar que vem sendo efetivado na

escola pesquisada nos ultimos sete anos.

E por fim, ainda na primeira parte deste capitulo, registrarei 0
desenvolvimento do trabalho de campo. Descreverei em quatro etapas O

processo de reestruturagao do problema de pesquisa, do método de coleta e

18 Ver Capitulo II




analise de dados e da bibliografia. Processo este vivenciado durante o trabalho
de investigagao.

Na segunda parte do capitulo, farei o registro e analise do material coletado
durante o trabalho de campo, cujo conteido consiste nas falas do grupo

estudado sobre as questdes curriculares e pedagogicos.

Na terceira parte, retomarei alguns pontos desenvolvidos no decorrer deste

capitulo, fazendo algumas consideragoes referentes as afinidades e divergéncias

entre o discurso de tend@ncia curricular critica brasileira das duas ultimas
décadas e o discurso de grupo estudado sobre o conhecimento escolar e a

docéncia.




| PARTE

TRABALHO DE CAMPO

A pesquisa de campo foi realizada no decorrer do ano letivo de 1994, numa

escola publica de 1° Grau da rede municipal de ensino de Porto Alegre.

A escolha da instituicdo para a realizagao da investigacéo foi feita tendo em
vista dois aspectos. O primeiro deles dizia respeito a preocupacgéo da escola com

a apropriagao do conhecimento escolar pelos alunos. Desejava realizar a

pesquisa numa instituicao onde o fracasso escolar ndo fosse visto como uma

fatalidade, como um problema sobre o qual ndo se pudesse intervir. Pretendia
que a escola pesquisada tivesse a atencao, declaradamente, voltada a melhoria

dos resultados quantitativos e qualitativos de seu trabalho.

Isso, a meu ver, possibilitaria que eu detectasse algumas questoes que 0s
professores elegiam como prioritarias em relacao ao conhecimento escolar. O
que facilitaria captar as problematizagées, solucoes e definicbes dos docentes

sobre este saber.

O segundo aspecto considerado na selegéo da escola para a realizagao da
pesquisa foi a existéncia de espagos oficiais na instituicdo para a reflexao
docente sobre os contetidos e 0s métodos pedagogicos vigentes na escola. Este

aspecto se fazia importante por duas questoes.




Em primeiro lugar, porque denotaria um investimento real da instituigao na
apropriagdo dos saberes escolares pelos alunos. A existéncia destes espacos
sinalizaria que esta preocupagdo nao consistia num esforco isolado de alguns
professores da escola. Assinalaria, a meu ver, que esta era uma inquietacao

oficial.

Em segundo lugar, a realizagéo de reflexdes na escola sobre os conteudos
e os métodos pedagégicos, possibilitaria minha participagdo nos momentos em
que o corpo docente verbalizaria suas questoes em relagdo ao conhecimento

escolar.

Estes dois aspectos eram caracteristicos da instituicdo escolar selecionada
para o trabalho de campo. Durante o ano de 1994, a escola pesquisada realizava
reunides pedagogicas semanais. Encontros onde o corpo docente refletia sobre
varias questdes relativas ao cotidiano escolar de um modo geral, e ao
conhecimento escolar em especial. Discutia-se a validade e utilidade dos saberes
trabalhados pela instituicdo para os alunos que freqlientavam aquela escola.
Debatia-se sobre as metodologias de ensino utilizadas pelos professores.
Promovia-se a troca de conhecimentos e idéias entre os docentes e
pesquisadores das diferentes areas de saber que compdem o curriculo escolar

de 12 a 42 série do 1° Grau.

Os efeitos positivos do trabalho realizado na escola estavam expressos na
progressdo ascendente dos resultados de promogdo escolar. Os indices de
evasdo e repeténcia nas séries iniciais do 1° Grau haviam decrescido

significativamente entre os anos de 1989 a 1994". Evolugdo que tive

oportunidade de acompanhar com relativa proximidade durante o periodo em que

trabalhei como assessora técnica da Secretaria Municipal de Educagéo de Porto
Alegre. Durante os anos de 1990 e 1992 realizei atividade de assessoria nesta

19 Tomando como exemplo os percentuais de aprovagdo na 17 série durante a 1? gestdo da Frente Popular a
Secretaria Municipal de Porto Alegre, temos a seguinte progressdo: 1989 = 60%, 1990 = 73%,
1991 = 95%, 1992 = 76%




escola. Primeiramente junto as classes de 12 série e posteriormente com a

totalidade do Curriculo por Atividades - 12 a 4? série.

1. A escola pesquisada

De 1989 a 1992 a Secretaria Municipal de Educagéo de Porto Alegre, sob a
administracao da Frente Popular”®, propés-se a realizagdo de um trabalho que
pretendia a superagdo dos elevados indices de evasao e repeténcia verificados

nas escolas da rede municipal de ensino.

Através de diversos cursos, seminarios, palestras e de um trabalho de
assessoria permanente aos professores, a Secretaria Municipal de Educagéo
estruturou a implementacéo de uma proposta pedagégica inspirada no referencial
construtivista. As acdes da Secretaria Municipal de Educacao tiveram inicio nas
classes de alfabetizagdo. Onde buscou-se, a partir das pesquisas de Emilia
Ferreiro e Ana Teberoski, efetivar a reestruturagéo da pratica dos professores de

12 série.

Neste trabalho, técnicos da Secretaria se propunham a discutir os
problemas cotidianos de sala de aula junto aos professores alfabetizadores,
promovendo a ftroca de conhecimentos e idéias entre os docentes e
estabelecendo uma ponte entre estes conhecimentos e a pesquisa educacional.
No decorrer do primeiro mandato da Frente Popular ao governo de Porto Alegre,
a proposta construtivista foi progressivamente sendo estendida as demais séries
do 1° Grau.

A adesdo da escola pesquisada ao trabalho proposto pela Secretaria
Municipal de Educacgdo iniciou-se ja no primeiro ano de implementagéo do
construtivismo na rede municipal de ensino. Em 1989, uma das professoras da 12

série da escola optou pela participagdo nos encontros de assessoria promovidos

20 A Frente Popular consistiu numa alianga politica entre diversos partidos de esquerda & administragao de
Porto Alegre, cuja lideranga coube ao Partido dos Trabalhadores (PT).




pela Secretaria. Os resultados de seu trabalho tiveram boa repercussao na
escola e acabaram por catalisar a participagédo de outras professoras nos
assessoramentos. Em 1991, todo Curriculo por Atividades - 12 a 42 série,
incluidos professores e equipe pedagbgica - estava inserido na proposta

pedagogica difundida pela Secretaria Municipal de Educacao.

Em 1990, a professora que iniciou, na escola, a reflexdo sobre a
alfabetizagdo numa perspectiva construtivista, foi convidada a integrar a equipe
técnica da Secretaria, passando a atuar nos dois espacos. Ocorreu, também, um
movimento inverso de profissionais da Secretaria Municipal de Educacao para a
escola. Em 1991, trés dos dez professores que atuavam no Curriculo por

Atividades eram, ou haviam sido, técnicos da Secretaria.

Durante o desenvolvimento da perspectiva construtivista na pratica
pedagdgica nas series iniciais, a escola conquistou um espaco de prestigio no
cenario educacional de Porto Alegre. Sendo reconhecida como uma das escolas
da rede municipal de ensino que encaminhava-se no sentido de reverter os
tradicionais problemas de evasao e repeténcia das criancas das classes

populares®’.

Em 1993, inicia-se a segunda gestao da Frente Popular a Prefeitura de
Porto Alegre. O novo Secretario de Educagédo propde-se a dar continuidade ao
trabalho até entdo desenvolvido na Secretaria Municipal de Educacao. Mantem a

equipe técnica acrescida de novos elementos, pretendendo aperfeicoar a

proposta pedagogica do mandato anterior (1989-1992).

No final do ano letivo de 1993, mais precisamente no més de novembro,
consolida-se uma ruptura interna entre diferentes tendéncias pedagogicas

existentes na Secretaria Municipal de Educacdo. Os conflitos culminaram com a

21 Os profissionais do Curriculo por Atividades da escola passam, entdo, a receber varios convites para
realizar relatos de experiéncia em diversos locais. E, a partir de 1992, a imprensa ¢ 2 UNICEF realizam
algumas visitas a escola a fim de conhecer e registrar o trabatho 14 realizado.




substituicdo do titular da Secretaria. Fato que trouxe como conseqliéncia o

rompimento imediato com os projetos da gestéo de 1989-1992.

Nesta nova perspectiva de trabalho, a preocupagao com 0s resultados de
promogéo escolar da rede municipal de ensino, deixaram de ser uma prioridade
da Secretaria. A perspectiva construtivista foi deposta das discussoes
promovidas pela nova administracdo. Desfez-se a equipe técnica que atuou na
primeira gestdo da Frente Popular, cessando, desta forma, o trabalho de

assessoria que vinha sendo realizado nas escolas.

Naquele momento de ruptura politica, a escola pesquisada tornou-se uma
espécie de asilo pedagégico a alguns dos ex-técnicos da Secretaria Municipal de
Educacdo. Trés componentes de uma das equipes da entdo extinta Ativagao
Curricular®, transferiram sua carga horaria para a instituicdo onde foi realizada a

investigacao.

Durante os anos de 1993 e 1994 a escola deu continuidade ao processo de
trabalho iniciado em 1989. Manteve as discussoes sobre as questdes curriculares
e pedagogicas. Buscou parceria com a Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, propondo-se a refletir sobre as possibilidades e os impasses do cotidiano

escolar”.
2. O grupo estudado

Considerando que o trabalho de investigagéo incidiu sobre os docentes do
Curriculo por Atividades - 1 a 4* série - 0 grupo estudado constituiu-se dos
professores das séries iniciais do 1° Grau e dos profissionais que compunham a
equipe pedagdgica que trabalhava diretamente com estes professores - Servigo

de Superviséo e Orientagao Educacional.

2 A Ativagdo Curricular consistia no conjunto de diferentes equipes da Secretaria Municipal de Educago
que realizava assessoria aos professores da rede municipal de ensino.

2 A partir de 1994 a escola vém participando de um trabalho de investigagdo junto ao Programa de Pos-
Graduaciio em Educagfio da Universidade F ederal do Rio Grande do Sul. Tendo como temdtica a educagdo
para as classes populares.




Busquei investigar, junto a este grupo, a constituicdo da relagdo dos
professores das séries iniciais com o conhecimento escolar, enfocando dados

relativos a suas preocupagdes sobre este saber.

Tendo assumido como perspectiva de analise a hipétese de que 0s
discursos pedagégicos - produzidos na e sobre a escola - consistem em
elementos importantes, ainda que nao exclusivos, na construgdo da identidade
da profissdo docente, coletei algumas informagoes sobre a formagcéo e a
experiéncia profissional do grupo estudado. Dados que possibilitardo a analise
das falas dos professores e da equipe pedagogica sobre o setor escolar, a partir
da hipétese da interferéncia da tendéncia curricular critica brasileira, realizada

nas duas ultimas décadas, nas preocupagdes do grupo estudado.

Para tal, busquei destacar os periodos em que 0S professores € a equipe
pedagogica estiveram, por intermédio das agéncias de formagao ou da agéncia

contratante, em contato com uma determinada teorizagdo pedagogica.

Quanto a formacdo profissional enfocaram-se 0S cursos realizados pelos
professores e pela equipe pedagogica para a habilitagdo e especializagao da

atividade docente. Foi solicitado ao grupo estudado que informa-se o ano de

conclusao do(s) curso(s) de magistério, graduacao e pés-graduagéo™.

No Quadro 1 que se segue, apresento tais dados:

24 Botes dados foram coletados através de um questionario entregue a Equipe Pedagogica que s¢ incumbiu
de fazer sua distribui¢io aos professores.




QUADRO 1

FORMAGAO PROFISSIONAL

PROF. MAGISTERIO GRADUACAOQ POS-GRADUAGAO
{conclusdo) (concluséo) (conciuséo)

1987 1991 em curso
1977 1987 1993
1978 1983 1984
1976 1984 1994
1981 1986 1994
1984 - -
1982 1985 1986
1983 1989 -
1983 1986 -
1974 1977 1983
1972 1988 1992

I O Mmoo mwPrP

Estas informacbes permitiram destacar as seguintes caracteristicas do

grupo estudado:

a) os onze profissionais do grupo estudado habilitaram-se para a atividade
docente através do curso de Magistério. Seis destes, entre os anos de 1981 a

1987 e quatro, durante a década de 70;

b) dez docentes deram continuidade aos estudos apds a habilitagao. Entre

os anos de 1983 a 1994, estes professores ja haviam concluido seus cursos de

Graduacéao e Pos-Graduagao;




c) nove profissionais do grupo estudado realizaram o curso de Graduagéao
durante a década de 80;
d) durante a década de 90, trés professores concluiram o curso de Pos-

Graduagéo.

Com base nesta caracterizagao, pode-se afirmar que, considerado 0
periodo de formagao de professores e da equipe pedagégica da escola
pesquisada, O grupo estudado teve um maior contato com a teorizacao
pedagoégica desenvolvida na década de 80. O que nos permite tomar como
hipotese a idéia de que as analises da tendéncia curricular critica brasileira dos

anos 80 tenham uma presenca significativa na construcéo dos desejos, agoes,

pensamentos e sentimentos do grupo estudado em relagdo ao exercicio de sua

profissao.

Quanto a experiéncia profissional do grupo estudado enfocaram-se 0S anos
de atuacdo no magistério e, em especial, na escola pesquisada. No Quadro 2,

que se segue, faco registro de tais dados.




QUADRO 2

EXPERIENCIA PROFISSIONAL

MAGISTERIO (N° de anos) | ESCOLA PESQUISADA (N° de anos)
TEMPO DE ATUAGCAO TEMPO DE ATUACAO
03 03
13 02
15 05
15 01
12 05
10 08
14 08
05 05
08 02
20 05
12 05

T O M MmoOO W >

A partir destes dados pode-se sublinhar que:

a) oito professores iniciaram suas atividades profissionais a partir da década
de 80;

b) nove profissionais do grupo estudado iniciaram suas atividades na escola
apés a adogao do referencial construtivista por parte daquela instituicdo. Ou seja,
a partir de 1989.

Com base nestas informagdes pode-se afirmar que a grande maioria dos

profissionais que compdem o Qrupo estudado participam do periodo de

estruturacédo e consolidagédo da atual perspectiva de trabaiho da escola.




3. O desenvolvimento do trabalho

O trabalho de campo visou a apreensdo de dados relativos as
preocupacgdes do grupo estudado em relagdo ao conhecimento escolar. Buscou
captar as problematizagoes, solugdes e definigdes dos professores e da equipe
pedagogica da escola pesquisada sobre os saberes oportunizados as criangas

que freqiientavam as séries iniciais do 1° Grau daquela instituigao.

O material coletado na investigagéo consistiu no registro das falas do grupo
estudado sobre as questdes curriculares. Registros estes que serdao analisados
na 22 e 32 parte deste capitulo. Onde primeiramente, se buscara contextualizar
as preocupagdes dos professores e da equipe pedagogica sobre o conhecimento
escolar e a docéncia. E, posteriormente, serao verificados alguns pontos de
afinidade efou divergéncia deste discurso em relagdo a teorizagéo da tendéncia

curricular critica brasileira das duas Gltimas décadas no Brasil.

O trabalho de campo realizou-se como um momento de reconstrugdo de
elementos essenciais da investigacdo. Nele foram sendo reestruturados 0s
problemas de pesquisa, 0 método de coleta e analise de dados e a bibliografia de
dissertacéo. Para efeitos de compreenséo deste processo, irei descrevé-lo em

quatro etapas.

12 ETAPA

Primeiramente, contatei com a equipe pedagogica da escola escolhida para
o trabalho de campo®®. Expus, em linhas gerais, a Supervisao e a Orientagao

Escolar, o que pretendia com a investigagdo. Naquele momento, 0 que possuia

era ainda um esbogo, pouco organizado, das intengbes da pesquisa. Ja tinha em

25 A equipe pedagogica da escola pesquisada era composta por duas supervisoras ¢ uma orientadora
educacional.




mente o problema central que era saber como se constituia a relagado dos

professores das séries iniciais com 0 conhecimento escolar.

Porém, ainda ndo havia definido algumas questées importantes & realizacao
do trabalho. Faltava determinar um foco para o enfrentamento da questao que me
propunha investigar, assim como 0 método que utilizaria para coleta e analise de
dados. Procurei, entdo, situar meus interlocutores, € a mim propria, em relagao a
meu problema de pesquisa, informando-lhes a origem de meu interesse por tal

tematica.

Relatei que a sete anos vinha atuando em projetos de formagéo de
professores em servico. Num primeiro momento, integrando uma equipe de
pesquisa® e posteriormente, como assessora tecnica de educagao?. Estas
atividades haviam possibilitado o intercambio com um significativo niamero de
professores das series iniciais do 1° Grau. Pude, através delas, conviver com
docentes em varios momentos do seu cotidiano de trabalho, defrontando-me com
muitas possibilidades e impasses da pratica educativa neste nivel de ensino. E
algumas questdes, desde algum tempo, chamavam bastante minha atencéo.

Inquietavam-me, sobretudo, 0s seguintes fatos:

- um numero significative dos professores das
séries imiciais do 1° Grau tinha um dominio pouco
substancial dos conhecimentos que compunham os

conteudos escolares deste mivel de ensino;

- a constituicio dos curriculos escolares de 1* a

42 série do 1° Grau nio conmsistia numa preocupacio

para grande parte dos professores que atuavam nas

% Yer nota 1
27 Ver nota 2




séries inieiais. As questoes relativas a
determinacio, organizacao e distribuicio do
conhecimento escolar eram secundarizadas em

relacio ao(s) processo(s) de aquisicao dos saberes.

Face a estas constatacdes eu me colocava algumas questoes:

- 0o que e como eram definidos os conhecimentos necessarios, ou
suficientes, a atuacdo dos professores das séries iniciais do 1° Grau? Como os

professores se colocavam diante desta questao?

- de que forma o professor, que possuia um dominio pouco substancial dos
conteudos que compunham o curriculo escolar das séries iniciais, lidava, no seu

cotidiano profissional, com este saber?

- qual o papel dos professores das séries iniciais em relagdo ao
conhecimento escolar? Como este papel era construido? Como este papel era

vivido?

Com este relato, busquei pontuar a equipe pedagdgica da escola onde
pretendia realizar o trabalho de campo, minhas inquietagdes sobre a relagéo do

professor das séries iniciais com 0 conhecimento escolar.

O grupo mostrou-se bastante interessado na realizagdo da pesquisa.
Coincidentemente, a escola estava se propondo a discutir algumas areas de
conhecimento que compdem o curriculo escolar de 12 a 42 série. Para isso

haviam comecado a fazer contato com alguns professores pesquisadores de trés

areas: Lingua Portuguesa, Estudos Sociais e Matematica®®. Pretendiam realizar

28 Os professores convidados para discussdo de Lingua Portuguesa ¢ Estudos Sociais eram professores da
Faculdade de Educagiio da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. A professora de Matematica era
uma técnica da Secretaria Municipal de Educagdo de Porto Alegre.




algumas discussdes a respeito dos contetidos propostos por estas matérias

escolares.

Nesta perspectiva, a equipe pedagogica viu, na possibilidade de realizacéao
da pesquisa, um elemento a mais naquela reflexdo. Tendo obtido reposta positiva
deste grupo de profissionais, parti para o que considerei como sendo a segunda

etapa do trabalho de campo. Fui 34 escola conversar com os professores das

séries iniciais sobre a investigagao que desejava fazer.

22 ETAPA

Neste momento, ja havia delineado um pouco melhor a linha de trabalho. O
fato da escola estar organizando a realizagao de algumas discussdes sobre trés
areas de conhecimento que compdem o curriculo das séries iniciais, abria uma
excelente oportunidade a investigacdo. Tornava possivel, a partir de minha
participagdo nestes encontros, observar alguns posicionamentos & inquietacoes
dos professores e da equipe pedagodgica em relagao ao saber escolar. Isto me
permitiria, a meu ver, destacar o foco das preocupagdes dos professores sobre

esta tematica.

Repeti ao grupo de professores o relato feito anteriormente a Supervisao e
Orientacdo da escola durante a primeira etapa do trabalho de campo. Nesta
oportunidade, pude fornecer mais informacdes a meus interlocutores, uma vez
que ja tinha mais claro o modo como iniciaria o trabalho de coleta de dados.
Acrescentei ao relato que fizera a equipe pedagoégica a informagdo de que o
material coletado durante a pesquisa consistiria no discurso do grupo estudado

sobre o saber escolar.

Num primeiro momento coletaria as falas de todo o Curriculo por Atividades.

Para tal, solicitei permissao para participar dos trés encontros de discusséo das




areas correspondentes as matérias escolares das séries iniciais. Num segundo
momento, aprofundaria as questoes levantadas nestes encontros com O0S

professores que se dispusessem a me conceder uma entrevista individual.

O corpo docente optou pela participacao integral do Curriculo por Atividades
nos dois momentos de coleta de dados. O grupo estudado ficou, entdo, composto
por onze pessoas: oito professores regentes de classe, sendo dois de cada uma

das séries de 12 a 42, duas Supervisoras e uma Orientadora Educacional.

No Quadro 3 que se segue, identifico a configuragéo do grupo estudado.

QUADRO 3

GRUPO ESTUDADO

PROFISSIONAL AREA DE ATUAGAO

PROF.
PROF.
PROF.
PROF.
PROF.
PROF.
PROF.
PROF.
PROF.
PROF. Supervisora Educacional
PROF. Orientadora Educacional

professor da 12 série

professora de 1° série
professora de 27 série
professora de 2° série
professora de 3 série
professora de 3° série
professora de 4° série
professora de 4° série
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Supervisora Educacional




Parti, entdo, para a terceira etapa do trabalho de campo. Momento no qual
assisti e gravei em fitas scasset’” as discussdes sobre Lingua Portuguesa,

Estudos Sociais e Matematica.

32 ETAPA

A equipe pedagogica da escola me informava com antecedéncia os dias
agendados para as discussdes das trés areas de conhecimento que compdem a
grade curricular das séries iniciais. Procurei cada uma das professoras
pesquisadoras convidadas pela escola no inicio dos encontros. Explicava-lhes
sucintamente, 0 meu interesse em participar da discussdo. Obtive das trés

professoras permissao para assistir e gravar os encontros.

As discussdes aconteciam durante 0 espago previsto para as reunioes
pedagc’:gicaszg. Em cada uma delas abordava-se uma area de conhecimento.
Primeiramente, realizou-se a discussdo sobre Estudos Sociais, depois
Matematica e, por ultimo, Lingua Portuguesa. Nestes encontros, discutia-se a
tendéncia da area de estudo no conhecimento escolar das séries iniciais. Onde
enfocavam-se duas dimensoes. Uma primeira, que dizia respeito a(s)
concepgao(bes) acerca da area de conhecimento. E uma segunda, referente a

concepgdo de aprendizagem predominante nesta area.

Buscando focalizar as preocupagoes do grupo estudado sobre ©
conhecimento escolar, fiz a transcricao das fitas e selecionei alguns pontos de
atencdo em torno desta tematica. O critério utilizado para esta selecdo foi a
freqiiéncia de determinadas questoes nas falas dos professores e da equipe
pedagogica. Alguns aspectos apareceram repetidas vezes nos comentarios €

questionamentos do grupo estudado durante as reunioes.

2 As reunides pedagogicas eram semanais € duravam, em média, 1h30min.




Dividi as falas em dois grupos. No primeiro, coloquei aquelas que referiam-
se ao conhecimento escolar. No segundo, as que diziam respeito a funcao
docente em relacéo a este saber. A seguir, fago o registro da estruturacéo deste

material.

AS PREOCUPACOES DO GRUPO ESTUDADO

1. CONHECIMENTO ESCOLAR

1° ponto de preocupagao

- arelagao entre 0 conhecimento escolar, 0 dia-a-dia e o cotidiano social.

2° ponto de preocupacao

- a organizagéo do curriculo das séries iniciais do 1° Grau.
3° ponto de preocupagao

- a fungéo social do conhecimento escolar.

2. DOCENCIA
1° ponto de preocupagao

- o saber docente em relagao ao conhecimento escolar.

2° ponto de preocupagao

- o saber docente em relagao ao processo cognitivo dos alunos.

Com base neste material estruturei a quarta etapa do trabalho de campo

que consistiu na realizagdo das entrevistas individuais com os professores € oS

componentes da equipe pedagogica.




E importante registrar também que a medida em que fui avangando no

processo de coleta de dados fui percebendo que haviam algumas coincidéncias
entre o discurso do grupo estudado e o discurso de teéricos brasileiros sobre o
conhecimento escolar e a docéncia. Procedi entdo, ao levantamento bibliografico

que encontra-se registrado no capitulo Il desta dissertacéo.

42 ETAPA

Tendo a escola concluido o trabalho de discussdo das trés areas de
conhecimento que constam na grade curricular das séries iniciais, agendei, junto
a equipe pedagdgica, as entrevistas individuais. A Supervisora da escola
providenciava a liberagéo dos profissionais de suas atividades por um periodo de
aproximadamente 1h30min, organizando um esquema de substituicdo dos

professores em sala de aula.

Primeiramente, eu retomava para o entrevistado a tematica da minha
investigacdo e o percurso que vinha fazendo na escola para o enfrentamento da
questdo da pesquisa. A seguir, com base no material estruturado a partir das
reunides pedagogicas de discussao das diferentes areas de estudo, eu propunha
uma reflexdo sobre os pontos de preocupagao por mim selecionados. Lia
algumas falas correspondentes a cada um dos pontos citados e solicitava que o

entrevistado se manifestasse sobre as idéias contidas naquelas proposigoes.




Il PARTE

AS PREOCUPACOES DO GRUPO ESTUDADO EM RELACAO AO
CONHECIMENTO ESCOLARE A DOCENCIA

1. O conhecimento escolar

A iniciativa da escola pesquisada em realizar discussdes sobre algumas
areas de conhecimento que compdem a grade curricular das séries iniciais do 1°
Grau, a meu ver, ja significava, por si mesma, um forte indicio de que o grupo
estudado consagrava uma atencdo especial a constituicado do conhecimento

escolar de 12 a 4@ série.

Tal conclusdo torna-se bastante razoavel na medida em que se passe a
considerar relevante o fato de que as reunides pedagogicas destinadas a
discussao de Lingua Portuguesa, Estudos Sociais e Matematica, consistiram em
momentos de reflexdo planejados e viabilizados pelos proprios professores e pela
equipe pedagogica da escola. Partiu daqueles profissionais a idealizagédo e a

concretizagdo daqueles encontros.

Através daquela atividade, o grupo estudado pretendia subsidiar
teoricamente a reestruturagéo curricular que vinha sendo efetivada, ja a algum
tempo, nas séries iniciais. Desde 1988, a partir da ades&o a proposta pedagoégica
implementada pela Secretaria Municipal de Educacdo nas escolas da rede
municipal de ensino de Porto Alegre, a escola pesquisada, e sobretudo o

Curriculo por Atividades daquela instituicdo, vinha caminhando no sentido de




superar as tradicionais listagens de contetdos, desenvolvendo, na pratica, um
curriculo alternativo aquele que comumente se realiza na maioria das escolas

publicas.

Tradicionalmente os saberes escolares de 12 a 4° série estao organizados a
partir do pressuposto de que a aprendizagem dos alunos se efetiva numa ordem
crescente de complexidade do conhecimento. Perspectiva na qual os conteudos
do ensino sdo organizados a partir do que se supoe ser mais simples em direcao

ao que se supde ser mais complexo.

Esta é a logica que rege a tradicional organizagao do conhecimento escolar,
tanto no ambito interno de cada série, quanto na delimitacdo dos saberes

correspondentes a cada uma das séries do Curriculo por Atividades.

Verifica-se, por exemplo, que O ensino da lingua escrita durante a
alfabetizacdo ocorre segundo este raciocinio. A apreensdo deste objeto de
conhecimento é oportunizada aos alunos a partir do estudo em separado das
diferentes unidades linglisticas; onde sao trabalhadas, seqliencialmente as
letras, as silabas, as frases, as palavras e, por altimo, o texto. Organizagéo que
parte do pressuposto de que as unidades menores da lingua escrita s&o mais

facilmente assimilaveis para o aluno.

Quanto a organizagdo do conhecimento escolar face a seriagao, verifica-se
que os conteidos escolares sdo distribuidos entre as séries de acordo com O
grau de complexidade a eles atribuidos. Este é o caso, por exemplo, dos saberes
propostos na area de estudos sociais de 12 a 42 série. Tradicionaimente, a

abordagem das questdes relativas ao inventario cultural da humanidade e feita a

partir das relagdes sociais vividas na instancia familiar na 12 série, as referentes

a0 bairro na 22, a cidade na 32 e, por fim, ao Estado na 42 série. Organizagao
curricular que caracteriza a distribuicdo do conhecimento escolar entre as séries,
a partir da idéia de que a apropriagao do conhecimento se efetiva de forma

gradual e cumulativa.




Esta logica, tradicionalmente utilizada na organizagao e distribuicao do
conhecimento escolar, contribui para que 0s saberes, uma vez escolarizados,
adquiram uma relativa autonomia em relacdo aqueles conhecimentos onde
tiveram origem. Os saberes escolares passam, dessa forma, a reproduzir-se a
partir de uma espécie de autogénese. Processo no qual o conhecimento escolar
gera espontaneamente um outro conhecimento, distanciando-se

significativamente do seu saber de referéncia.

Este processo consolida-se a partir da “didatizagéo” do conhecimento. Ou
seja, a partir das transformagdes realizadas nos saberes que so escolarizados,

a fim de que os mesmos se tornem transmissiveis e assimilaveis.

Nas palavra's de Forquin (1993):

"Ocorre que a ciéncia do sabio, assim como a
obra do escritor ou do artista, ou o
pensamento do tedrico nao sdo diretamente
comunicaveis ao aluno: € necessaria a
intercessao de dispositivos mediadores, a
longa paciéncia de aprendizagens metédicas
(as quais ndo conseguem se Jivrar das

escoras do didatismo).” (p.16)

Isto torna-se bastante visivel no fato de que, na maioria das vezes, a escola
possibilita a apreensao de determinados saberes aos alunos porque estes sao,
supostamente, pré-requisitos a apreensdo de um outro saber escolar. Assim,
figuram num bimestre, 0s conhecimentos basicos ao bimestre seguinte; numa

série, 0s pré-requisitos a série subseqlente.

Tradicionalmente, esta autogenia enfraquece, quando ndo anula, a
preocupagéo do corpo docente em relagéo a utilidade e validade dos contetdos

de ensino das séries iniciais para aléem dos dominios da escola. Com isso, se




percebe uma consideravel dificuldade por parte dos professores que atuam de 12
a 42 série em estabelecer um intercdmbio entre os saberes escolares e extra-
escolares. Saberes que tendem a ter um distanciamento naturalizado pelo
processo de “didatizacéo” de saberes. Processo este que tende a ter prioridade
nas preocupagbes dos professores das séries iniciais em relagao ao

conhecimento escolar.

Durante a realizagdo do trabalho de campo pude perceber que as reflexdes
dos professores e da equipe pedagégica da escola pesquisada, vinham
consolidando nas séries iniciais, daquela instituicdo, uma abordagem bastante
diferenciada da perspectiva tradicional em relagao a constituicdo do curriculo

escolar de 12 a 42 série.

O grupo estudado colocava no centro de suas reflexées questdes relativas a
definicao, organizagéo e distribuicdo do conhecimento escolar, legitimando
através da criacdo de espacos oficiais de discussao, as preocupagdes referentes
as concepcdes de aprendizagem € 0s conteudos de ensino propostos pelas
diferentes areas de conhecimento presentes na grade curricular das series

iniciais.

A inclinagdo de professores e da equipe pedagogica a este tipo de
abordagem do conhecimento escolar pode, em grande parte, ser compreendida a

partir da consideracéo a trajetoria da instituicdo onde foi realizada a investigacao.

Em primeiro lugar, ha que se considerar que a adesdo da escola
pesquisada a proposta pedagégica implementada pela Secretaria Municipal de
Educacdo, durante a primeira gestdao da Frente Popular a prefeitura de Porto

Alegre, trouxe algumas questoes referentes ao curriculo das séries iniciais para o

grupo estudado. Dentre 0s quais, destaco a que refere-se a progresséo uniforme

de conhecimentos no ambito interno de cada série do Curriculo por Atividades. O
principio pedagogico inspirado no referencial construtivista de respeito ao

processo de construcao do conhecimento do educando, contribuiu para que a




rigida pré-determinacao da ordem dos conteidos em cada uma das séries fosse

desestabilizada.

Professores e equipe pedagogica passaram a considerar que numa mesma
turma existiam criangas em niveis diferenciados de apropriagéo dos conteudos
propostos para sua série. E, ao levar em conta esta heterogeneidade cognitiva no
planejamento e execucdo das atividades com cada turma, o grupo estudado
deparou-se com a impossibilidade de trabalhar harmoniosamente com a
delimitagdo dos conteudos bimestrais. Professores e equipe pedagogica viram-se
diante de uma nova questdo. Como lidar simultaneamente com duas idéias tao
contraditérias? De um lado a proposta de adequacédo das intervencoes
pedagogicas aos diferentes niveis de conhecimento dos alunos. De outro, 0
principio de progressao uniforme dos contetudos de ensino ao longo do ano

letivo.

Em segundo lugar, um outro aspecto da trajetoria da escola pesquisada a
ser considerado na busca da compreensdo da mudanca de enfoque do grupo
estudado em relagéo ao conhecimento escolar, refere-se ao tipo de vinculo que a
instituicao mantinha com a comunidade onde estava localizada. Professores €
equipe pedagdgica da escola e moradores da localidade de Morro Alto buscavam
estabelecer uma relagédo de parceria em torno das questbes educacionais.
Debatiam, em varias oportunidades, as questdes pedagogicas e administrativas
da escola. Realizavam conjuntamente algumas atividades relacionadas a

educagao.

O estreitamento destas relagcoes foi um processo que teve inicio com a
organizagéo e a luta da comunidade pelo restabelecimento da escola no Morro

Alto. Instituicdo que havia sido desapropriada daquela populagéo de baixa renda

por ocasido do deslocamento da escola para um outro prédio construido num

condominio de classe média. Tendo sido vitoriosos em suas reivindicacdes juntoo




poder publico, os moradores da comunidade participaram da reconstrucao da sua

escola, remontando ao prédio de madeira num mutirao comunitario™.

Portanto, a historia da escola pesquisada caracteriza-se pela organizagao e
luta de sua comunidade; populagdo constituida por familias de baixa renda,

residentes num bairro da periferia da cidade de Porto Alegre.

Este quadro, sem davida, concorreu para que, por ocasido da realizagéo da
investigacédo, se pudesse perceber que as preocupagdes do grupo estudado

tinham uma significativa identificagao com as questdes da comunidade.

O trecho inicial do texto “Sobre a proposta pedagbgica ...” escrito pela
Supervisora Educacional da escola assinala esta aproximagao:

"Aqui se costuma dizer que 0 espirito
investigador, ou melhor, a postura
questionadora de nosso grupo de professores,
muito se assemelha e se identifica com 0
espirito desbravador e lutador da comunidade
que brigou bravamente e conseguiu esta
escola. A nés néo so professores, mas todos
os educadores diretamente ligados a ela, nos
cabe a cada momento, e assim em todos os
momentos, trabalhar para que a educacdo
aqui tambeém aconteca. Dessa forma, cabe-
nos valorizar os conhecimentos que cada
alunc tem, e contribuir explorando—o em
suas manifestacoes individuais e coletivas,

40 Mesmo Lempo em que assumimos a

responsabilidade por aprendizagens de

30 para maiores informagdes acerca desta ag3o da comunidade para o resgate da escola, ver PACHECO
(1994).




conhecimentos cientificos, também por

ensino de qualidade”. (p.1)

Esta identificacdo tornava a reflexdo sobre o papel da escola de um modo
geral, e o do saber escolar em especial, na vida daquela comunidade, uma
constante para professores e equipe pedagogica. A partir do que, alguns
aspectos que tradicionalmente s&o pouco considerados na definicdo do curriculo
escolar, passaram a ter grande relevancia. O primeiro deles consiste nos saberes
disponiveis no dia-a-dia dos alunos. O segundo, nos saberes e simbolos sociais

presentes no cotidiano social.

A consideracdo a estes saberes fez com que o rigor na delimitagéo de
fronteiras entre os conhecimentos destinados as diferentes séries do Curriculo
por Atividades se tornasse um problema para o grupo estudado. Incorporar os
saberes disponiveis no dia-a-dia dos alunos e os saberes presentes no cotidiano
social, implicou aceitar que séries diferentes estudassem um mesmo assunto.
Isto em fungdo de que os alunos da escola, independente das séries e salas de
aula que frequentassem, eram provenientes da mesma comunidade e

compartilhavam dos fatos sociais, econdmicos e politicos de uma mesma época.

Neste sentido, penso que a definicdo de escola por uma proposta
construtivista e a sua relagdo de parceria com a comunidade, dois elementos
caracteristicos daquela instituicao, concorreram positivamente a
desuniformizagdo entre o conhecimento escolar das séries paralelas e a
flexibilizacdo dos limites de abordagem dos conteldos entre as series

diferenciadas.

Situacdo que fazia com que os professores € a equipe pedagoégica se
defrontassem simultaneamente com dois aspectos do saber escolar. O primeiro
referente as questbes relativas a constituicao do curriculo escolar, ou seja, a

necessidade de redefinir o que, dentro daquela instituico, corresponderia a




contetido de ensino. O segundo aspecto a ser enfrentado pelos professores, dizia

respeito & didatizagao dos saberes escolarizados.

A continuidade deste texto esta organizada em torno de alguns pontos que
sintetizam algumas das preocupagbes do grupo estudado em relagdo ao
conhecimento escolar®’. A cada ponto citado se segue a transcricao de alguma(s)
da(s) fala(s) dos professores € da equipe pedagogica. Falas estas feitas durante
as reunides pedagogicas de discussao de Lingua Portuguesa, Estudos Sociais e
Matematica. E, a estas falas, se segue um breve comentario baseado em
reflexdes feitas pelos professores € pela equipe pedagogica durante as

entrevistas individuais.

1° ponto de preocupacao

- a relacio entre o conhecimento eseolar, o dia-

a-dia dos alunos e o cotidiano social.
“Quando eu trabalho Matematica na sala eu
uso material concreto com eles (..). Quando
eu uso a adicdo, a subtracdo, eu uso esta
coisa bem real (...). Por exemplo, se eu vou
lancar um problema € com a ida ao bar, colsas

que acontecem no dia—a-dia deles”.
(prof I)

“Até que ponto eu trabalho em cima desse
cotidiano? {...) A gente tem sempre esta
preocupacac; eu nao sel se a gente € que

esté fazendo esta confusdo ..) quando € ©

31 Conforme material ja descrito na p. 86




que entra  como conhecimento que a

escola tem que oferecer proporcionar?”
(prof.J)

Tomando como referéncia estas falas extraidas das reunides pedagdgicas,
durante as entrevistas individuais, professores e equipe pedagogica sublinhavam
a necessidade de ampliar o desafio contido naquelas proposi¢des. Afirmavam
que o objetivo que se propunham a alcangar, enquanto escola, consistia em
estabelecer um intercambio entre o saber escolar, o dia-a-dia dos alunos e o

cotidiano social.

A professora G, durante a entrevista individual, diz:

"A gente sempre tentou que isso aparecesse
realmente nas nossas salas de aula e, junto
com isso, junto com esse trabalho, eu acho
que ¢ que COMEeCoU a aparecer, também,
foi a questdo de nao so trabalhar com a
realidade. Trabalhar com a realidade, com
a realidade do Morro Alto, a realidade bar,
realidade o que é que se tem, o que € que
eles costumam fazer no dia-a-dia, a vida
deles, para que eles sintam a questdo da
coeréncia entre o que eles fazem e o que
eles estudam. Mas também uma abertura
(..) ter um leque, também, pra questdo de

mundo.”

Professores e equipe pedagoégica definiam como uma das metas do seu

trabalho, estabelecer dois pontos de contato entre 0s saberes escolares e extra-

escolares. O primeiro deles dizia respeito aos saberes que estavam disponiveis

as criancas no seu contexto imediato.




A professora | diz:
“Tem uma série de questdes que séo de
Matematica e que a gente vive estas
questoes (...) Eu acho que elas podem
aparecer desde sempre, até porque elas
estio ai. as criancas lidam com isso. Acho
que elas nao sdo coisas dificeis de
compreender (...) Bem, a questéo da
observacdo mais empirica possivel: a
questdo dos tercos, a questdo da metade,

tudo isso é fracéo."

O segundo ponto de contato pretendido pelo grupo estudado entre o
conhecimento escolar e os saberes extra-escolares referia-se ao contexto social
mais amplo. Professores € equipe pedagoégica almejavam que o curriculo das
séries iniciais estabelecesse um intercambio com as questdes sociais,

econdmicas e politicas de um modo geral.

A professora G, relatando algumas modificagées que vinha realizando no
seu trabalho junto a 4% série, revela a intengdo de ampliar o universo do
conhecimento escolar:

"Fntdo eu notel que mesmo tendo que ter a
realidade, quando eu consegui falar de
mundo, e porque teve esse evento que se
passava num outro continente, fol se

estudar os paises participantes da Copa.

Fntio. se falou em Europa, se falou em Asia,

se falou em Africa. Foi assim extremamente
gratificante essa colsa de abrir. Porque
nunca. na 4a série, a gente tinha explorado

essa coisa dessa relacdo (..) uma relagdo




forte que tinha a ver com o mundo, outres
paises. Entéo fol se ver que lingua se falava
na Alemanha, que costumes que tem la. Se
pode fazer uma comparacao do que velo pra
ca e que alguns costumes nossos sao
alemaes, alguns costumes séo italianos ()
Trabalhar com a realidade é importante, a
gente trabalha, a gente parte disso ai, 80
que a gente ta conseguindo agera fazer

com que esse leque se abra.”

2° ponto de preocupacio

- a organizacio do curriculo das séries imiciais

do 1° Grau

"Na 2a série, a gente nem entra na
sistematizacdo da divisdo € nem da
multiplicagdo. Mas eu acho que jaé
possivel, eu sou a favor de ja entrar na
sistematizacdo na 2a série. Porque até
agora, pelo menos na minha turma, ja
estou com o conteudo adiantado dentro da
Matematica. Entdo, de repente, a gente fica

repetindo, repetindo, € ta pintando coisas

novas e eu acho que a gente tem que

mostrar.”
(prof.C)




“Tal vez eu esteja até exagerando, ou sendo
muito critico no sentido da escrita deles.
Fu ndo sel por qué, pra mim, ¢ meu
trabalho, este ano, esta sendo mais na
cOTTecd0 mesmo, naquela colsa que €u
quero que eles facam, que eles entendam
para passar até melhor pra uma 3a série,
pra uma 4a série; por que ndo trabalhar a
pontuagdo, a interrogacao, a exclamacao,
que ¢ uma coisa até mais dificil pra eles
entenderem ja na 2a série? As vezes eles
estdo usando, ndo esta coerente, a coisa €
usada de qualquer jeito e tu deixa passar
porque é na Qa série.”

(prof.C)

Ao serem confrontados com estas falas, durante as entrevistas individuais,
professores e equipe pedagoégica fizeram algumas consideragdes que remetiam a
estrutura da educacdo escolarizada e que incidiam sobre a forma e o conteudo
do curriculo escolar. Pontuavam questdes relativas a delimitacdo dos saberes
escolares em funcdo de estrutura da seriagao, afirmando que a proposta
pedagobgica assumida para o trabalho junto as séries iniciais tornava imperativa a
realizacdo de algumas mudancas na relacéo entre o contetdo de ensino e a série

a qual este pertencia.
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A professora G diz:

"A gente sabe que na 4a série o conteudo de
Fstudos Sociais, o contetdo tradicionalmente
falando, & Rio Grande do Sul; s6 que o que

acontece, e o que aconteceu principalmente

este ano, é que as coisas ndo foram bem

assim. Fntao teve que ter um ajuste (...) eu

nio trabalhel muitos contetdos que
trabalhel outros anos sobre o Rio Grande do
Sul. E estou trangiila. Nao estou com aquela
coisa assim (...) eu ndo trabalhei tal coisa
com eles. Porque eu trabalhei tantas coisas
que podem possibilitar eles buscarem, se for
o caso, em outras matérias, em outras
séries. Porque eu acho que ai ha o ajuste

daquela situagéo.”

Um outro ponto abordado pelos professores e pela equipe pedagogica da

escola pesquisada a partir das falas extraidas das reunidées pedagogicas, sobre a

organizagdo do curriculo das séries iniciais, refere-se a relagdo que se

estabelece entre as diferentes disciplinas que compdem a grade curricular de 12

a 42 série. O grupo estudado percebia que as diferentes areas de conhecimento

nao obtinham o mesmo “status” dentro do conhecimento escolar.

Reconhecendo a diferenca de importancia atribuida a Lingua Portuguesa,

Estudos Sociais, Matematica e Ciéncias no curriculo das seéries iniciais, a

professora C diz:

“Fu acho que ficou mais forte, deu pra
detectar isso nesses ancs pra ca, no
trabalho da construcdo da escrita e da

leitura, mas essas diferencas entre essas




quatro disciplinas, acho que sempre
existiram (...) Ciéncias e Estudos Sociais
como um tapa buraco que tem que ter ali
no curriculo. Tem que ter uma aula de
Fstudos Sociais e é qualquer coisinha la e
deu. Ndo tem um trabalho mais profundo
que se possa dizer que fol, ou esta sendo

feito."

Os professores colocavam que esta diferenca entre as areas de

conhecimento aparecem de forma muito clara na hora em que se decide sobre a

promogao dos alunos de uma série para outra.

De acordo com a professora H:
"Se um cara esta em Ciéncias, ndo roda (...)
se ficar em Portugués, ou Matematica, o

cara nao pode ir para outra série

E. embora esta diferenca seja severamente criticada pelos professores e
pela equipe pedagodgica em alguns momentos, a tentativa de equiparar a

importancia das disciplinas é questionada pelo grupo estudado.

Ao tentar explicar o porqué da retencéo de alunos numa determinada série,

a professora H langa mao da seguinte hipotese:
"By acho que 0 que passa € um pouco de
magoa. Tipo assim: “tu estas em Ciénclas™.
Puxa vida! 0 professor trabalha o ano
inteiro, ai chega no final do anc, ele sente
que nao € tao importante assim seu
trabalho. Fu acho que o que da mesmo &

um ressentimento. Porque se tu val refletir




sobre as ferramentas que tu queres dar
para os teus alunos, mesmo que ele sala
agora, ou que conclua os estudos, € que
ele tenha ao menos isso, pra poder lutar
por ai (...) se a gente for pensar friamente,
eu acho que & o Portugués e a Matematica.
S6 que tem outras colsas, a visao de um
todo que precisa de outros elementos para

poder trabalhar.”

Um terceiro ponto presente nas falas dos professores € equipe pedagogica
em relagdo a organizagéo do curriculo das séries iniciais referia-se a questéo da
sistematizacdo dos conteudos trabalhados na escola. Esta questdo aparecia

como um grande problema no discurso do grupo estudado.

Havia, por um lado, uma forte preocupagdo com a apropriacédo das
nomenclaturas formais do conhecimento escolar. O grupo estudado buscava
rever a questdo de como lidar com os termos técnicos de cada area de
conhecimento.

A professora F diz que:

"Teve uma época, quando a gente comegou a
mudar o esquema de trabalho, nao podia
mais usar © nome. Bu achava aquilo muito
engragado. Al a gente, a principlo, Nao
usava mais o nome. Entdo, ndo era mais pra
dizer que vérias coisas eram plural e que a

qualidade de alguma coisa é o adjetvo, que

a acao € o verbo. A gente cortou aquilo {...)

ndo pode usar. Ninguém mais usa. Ficava
até feio tu dizer. Se casualmente um aluno

te perguntasse, al tu respondias.”




As falas dos professores comegavam a apontar alternativas a0

enfrentamento desta problematica.

O professor A diz que na sua opiniao:

"nao tem complicacdo desde que esse nome
ndo seja uma coisa que va complicar. Se
for uma coisa que esta surgindo como um
complemento pra idéla que & crianga esta
formando (..) que ela saiba o sentido.
Porque nao adianta nada  ela saber o que
& o til se ela ndo sabe usar. Se ela sabe
usar, ai eu  posso colocar como uma

informacéo complementar.”

3° ponto de preocupacand

- a funcao secial do conhecimento escolar

“Fmbora a gente procure trabalhar com uma
dimensao critica de tudo que esta ai, o8
alunos estdo interessados em almejar as
formas de vida das pessoas queé ascenderm
na classe social (..} a gente trabalha tanto
numa visdo critica das coisas € parece queé

jsso nac entra.” (prof B)




“A professora da 8a serie, trabalhando a
ideologia das novelas, verificou que 08
alunos conseguiram distinguir o rico do
pobre, o explorado do explorador, ©
oprimido do opressor (...) tudo bonitinho.
Se identificaram, de certa forma, com 0
sofredor, o oprimido e por ai tudo bem.
Porém, estes mesmos alunos, num
momento mais descontraido, trabalhando
sobre a questdo do poder, alguém falou em
Lula e eles sairam rachando: “Deus me livre!

Um presidente que fala errado.”
(prof.H)

As falas selecionadas para exemplificar a terceira preocupagao do grupo
estudado em relagéo ao conhecimento escolar fizeram com que 0S entrevistados
se manifestassem sobre a fungao social dos saberes oportunizados as criangas
na escola. O material coletado nas reunides pedagogicas dava um destaque

visivel a abordagem das relagoes de poder entre as diferentes classes sociais.

E, durante as entrevistas, esta preocupagao tornou a ser enfatizada.
Professores e equipe pedagogica sublinhavam que a fungao principal do

conhecimento escolar residia em fazer aflorar uma consciéncia de classe entre 0s

alunos.

A professora B diz que:
"Fu trabalho com meus alunos a desapropriacdo

do terreno (...) eu sei que tava o meu dedo

ali, quando a gente {rabalha politica, eu sel

que teve o meu dedo ali (..) no sentido de

fazer a cabeca das criancas, mas eles estdo




sofrendo o “fazer a cabega” por outros lados

e eu sel que vou ser mais uma fazendo a
cabeca deles. Agora, eu acho que vou estar
tambem fazendo a cabeca deles na medida em
que eu nao me posicionar. Eu ndo acho que €u
vou ser a toda poderosa pra fazer a cabeca
deles para sempre. Entdo € nessa medida que
eu posso continuar tentando passar pra eles
a concepegio que eu tenho como uma

concepcio  a mais.

2. A docéncia

Como foi dito anteriormente, as agoes e reflexdes da escola pesquisada em
torno das questdes curriculares e pedagogicas vinham, nos altimos seis anos,
consolidando uma reestruturagao no conhecimento escolar oportunizado as
criancas das series iniciais do 1° Grau. Desde 1989, o grupo estudado vinha
implementando varias mudancgas no conhecimento escolar destinado as turmas
de 12 a 42 série. A escola, sobretudo o Curriculo por Atividades, efetivava na
pratica um curriculo alternativo a tradicional listagem de conteudos,
desestabilizando a pré-determinagao da progressao dos contetidos de ensino no
ambito interno de cada uma das séries e flexibilizando os limites entre 0s saberes

propostos as séries diferenciadas.

Estas mudancas, faziam com que 0 grupo estudado se voltasse a questoes
que tradicionalmente sao secundarizadas pelos professores nas escolas.
Professores e equipe pedagégica passaram a colocar no centro de suas
reflexdes questdes relativas a constituicdo do curriculo de 12 a 4* serie,

problematizando a relacdo entre os saberes escolares e extra-escolares, a




organizagdo do conhecimento escolar destinado as séries iniciais e a fungao
social destes saberes.

Para os propésitos desta parte do texto, interessa destacar que as reunioes
pedagdgicas de discussao de Lingua Portuguesa, Estudos Sociais e Matematica,
além de legitimar este olhar alternativo sobre as questdes curriculares, se inter-
relacionava a produgéo de um novo tipo de professor. Ao priorizar as discussoes
sobre a tendéncia das diferentes areas de conhecimento que compdem a grade
curricular das séries iniciais, enfocando as concepcdes de aprendizagem € 0S
conteudos de ensino por elas propostos, a escola pesquisada encaminhava-se
no sentido de diminuir a atribuicdo de importancia diferenciada entre as
preocupagdes relativas aos processos de apropriagdo dos conhecimentos
escolares e as preocupacdes referentes ao dominio deste contetidos no saber

docente.

Tradicionalmente a formacgéo e a pratica dos professores das séries iniciais
corroboram a idéia de que a posse dos saberes referentes aos processos de
aquisigdo de conhecimentos sdo0 mais importantes ao professor do Curriculo por
Atividades do que o dominio dos saberes referentes aos conteudos de ensino,
sublinhando como competéncia caracteristica destes profissionais a selecdo e O
aprimoramento de metodologias de ensino que tornem 0S saberes escolares

reservados as criangas mais facilmente transmissiveis e assimilaveis.

Ha que se considerar, entretanto, que os professores do Curriculo por

Atividades realizam suas atividades em regime de unidocéncia, situacdo na qual

o professor ministra aulas da totalidade, ou quase totalidade, das matérias

escolares que constam na grade curricular das séries iniciais. E que em
conseqtiéncia disto, os professores de 12 a 42 série lecionam Portugués, Estudos

Sociais, Matematica, Ciéncias, Musica, Artes e Educagao Fisica.

Mesmo levando em conta o fato de que na rede de ensino publico, algumas

poucas escolas contam com professores especialmente formados para o trabalho




com as trés ultimas matérias escolares citadas, ainda teremos que Portugués,
Matematica, Estudos Sociais e Ciéncias constituem as areas de conhecimento
cuja apropriagdo dos saberes é confiada a um unico professor: o professor

regente de classe.

Nesta perspectiva, parece razoavel atentar para o fato de que se
secundariza a apropriagdo de um objeto de conhecimento que durante os
exercicio da atividade profissional se converte em objeto de ensino. A meu ver, e
possivel cogitar duas hipéteses explicativas desta situacao. Uma delas é a de
que se supde que o dominio que os professores tem sobre as areas de
conhecimento presentes no conhecimento escolar é suficiente ao seu
desempenho. A outra, é a de que este saber é considerado desnecessario, sendo

suficiente o saber metodolégico.

Durante a realizagéo do trabalho de campo pude perceber que as reflexbes
de professores e equipe pedagégica da escola pesquisada vinham tragando uma
nova perspectiva ao saber docente. O grupo estudado colocava no centro de
suas reflexdes sobre o curriculo, a relagdo que se estabelecia entre 0s
professores e o conhecimento escolar, focalizando as possibilidades e

impossibilidades face ao seu dominio.

A atencdo do grupo estudado a esta questao pode ser contextualizada a

partir da consideragéo da trajetéria daqueles profissionais.

Em primeiro lugar, é preciso que se leve em conta que grande parte dos

profissionais da escola pesquisada compunha em um momento anterior, o quadro

técnico da Secretaria Municipal de Educacgdo, durante a implementacdo da
proposta construtivista. Tiveram naquela insténcia a oportunidade de conviver
com varios professores e inquietar-se sobre as barreiras que a auséncia de
dominio de um determinado conteudo oferecia ao trabaiho. Tinham uma base

solida em relagdo as questbes cognitivas, mas ainda vislumbravam desafios. A




partir dos conflitos permanentes buscavam a ampliagdo do trabalho que

comecaram a fazer na Secretaria.

Em segundo lugar, a maioria daqueles profissionais estava em formacgao
quando intensificaram-se no pais as anadlises curriculares e pedagogicas.
Quando se questionava a validade e utilidade do conhecimento escolar para as
criancas das classes populares. Isto de certa forma acompanhava estes

profissionais.

Neste sentido, penso ser razoavel considerar que a trajetoria profissional do
grupo estudado tinha concorrido positivamente para qué O saber docente se
tornasse um ponto de atengdo dos professores e da equipe pedagoégica da

escola pesquisada.

A continuidade deste texto esta organizada em torno de dois pontos de
preocupagao que sintetizam as preocupagdes do grupo estudado em relagao ao
saber docente. A cada ponto citado se segue a transcricdo de algumas das falas
dos professores e equipe pedagogica. Falas estas, coletadas por ocasido da
realizacdo das reunides pedagodgicas de discussdao de Lingua Portuguesa,
Estudos Sociais e Matematica. E, a estas, se segue um breve comentario
baseado nas reflexdes feitas pelo grupo estudado durante as entrevistas

individuais.

1° ponto de preocupacao

- saber docente em relacao ao conheeimento

escolar

"Fu tenho um serissimo problema com a




Matematica. E esse problema vem
caminhando comigo a bastante tempo (..)

eu empaco na divisao. [, uma coisa que nao

vai legal nesse lado pra eu chegar neles (..)

ndo é um ou outro aluno que apresenta
esta dificuldade. No resto a turma vai legal,
mas nisso a turma ndo vai (..) tdo sou eu

que tenho alguma coisa com a divisdo.”
(prof.F)

Esta afirmagéo fazia com que 0S entrevistados tivessem que falar sobre a
forma como percebiam o dominio dos professores das series iniciais em relagao
ao contetido de ensino proposto pelas matérias escolares. E, sem excegéo, eles
reconheceram que os profissionais que atuam no Curriculo por Atividades
apresentavam uma defasagem de apropriagao dos objetos de conhecimento com
os quais trabalhavam. Afirmavam que isto se convertia num problema na medida

em que tinham que lecionar saberes sobre os quais ndo tinham um dominio

substancial.

Na opinido do grupo estudado, esta defasagem de conhecimento por parte
dos professores do Curriculo por Atividades trazia uma séria conseqiiéncia para
o ensino das séries iniciais. A qualidade do trabalho com as diferentes areas de
conhecimento ficava a mercé das caracteristicas pessoais de cada professor. O
grupo estudado colocava que, nao raramente, o gosto do professor por
determinado conhecimento acabava influenciando na abordagem dos conteudos

escolares em sala de aula.

A professora H diz:
"Se e nao domine, ou se eu nao gosto, eu




ndo vou conseguir passar isso numa boa.
Fu acho que ¢ meio uma armadilha. 0
professor muitas vezes tem esse papel de
fazer com que o aluno goste de alguma

coisa que ele acha chata.”

A professora D diz:

"0 professor das séries niciais intensifica ¢
trabalho em cima da area que ele conhece
mais e isso ndo da garantia de que ele
conheca bem aquela area. Mesmo que ele
seja alguém que busca conhecer 0 processo
desse contetdo, nem sempre ele tem o
espaco e a possibilidade de fazer com que
isso que ele esta interiormente elaborando,
passe para 0 aluno. Eu acho isso muito
sério (...), troca o professor troca a
percepcdo daquele mesmo conteido e

embanana tudo.”

2° ponto de preocupacao

. o saher docente em relacao ao processo
cognitive dos aluneos

"Eu acho que o que a gente sente falta na
Matematica & dominar a questdo cognitiva.
Como & que as criangas se apropriam dos
conhecimentos matematicos. Como elas

estruturam o namero.” (prof.B)




"A gente tem uma certa preccupacao com a
questao formal do conhecimento. Mas,
principalmente, a gente tem como
preocupacéo trabalhar com a construcdo de
cada um. Tentar ver com isto o
desenvolvimento de cada crianca €
trabalhar a partir deste desenvolvimento.”

(prof.B)

De acordo com os professores e a equipe pedagogica da escola pesquisada, 0
dominio dos professores em relagao ao processo de aquisicdo de conhecimentos
relativos as diferentes areas de estudo das séries iniciais, contribuia
significativamente para que as intervengoes pedagdgicas pudessem ser planejadas

e executadas com maior eficiéncia.

Além disso, a apropriagdo docente dos saberes referentes ao processo
cognitivo dos alunos consistia numa condi¢do basica ao desenvolvimento de uma
pratica pedagogica inspirada no referencial construtivista. Ou seja, considerar que
numa mesma turma existem criangas em niveis diferenciados de apropriagéo dos
conteudos propostos para sua série e propor-se a um trabalho de adequagéo das
intervencées a esta heterogeneidade cognitiva, implica aceitar como imprescindivel,
ao fazer docente, o dominio substancial da trajetéria cognitiva a ser vivida pelos

aprendizes.

E neste sentido que o professor A diz:

“a escola esta tentando enxergar melhor a
questao do cognitivo. A questao do como se da
o processo de cada crianca. Como cada um
esta aprendendo. Como o fulaninho esta
lidando com a questdo da escrita, em que

nivel ele esta. O que ele esta entendendo do

que eu estou dizendo.” (prof.B)
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DISCURSQ

A secdo seguinte estd organizada em torno das preocupacdes do grupo

estudado em relagdo ao conhecimento escolar e a docéncia®. A cada ponto citado

se segue um breve comentario que busca discutir algumas afinidades e
divergéncias entre o discurso da tendéncia curricular critica brasileira sobre o
conhecimento escolar e a docéncia nas duas ultimas décadas e o discurso do grupo

estudado sobre as mesmas tematicas.

1. Q conhecimento escolar

1° ponto de preocupacao:

- a relacao entre o conhecimento escolar, o dia-a-

dia dos alunos e o cotidiano soecial.

Este ponto de preocupagao, destacado das falas dos professores e da equipe
pedagogica da escola pesquisada, permite que seja feita uma relativa aproximagao
entre o discurso do grupo estudado e o discurso da tendéncia curricular critica

brasileira da década de 80.

32 Material descrito na p. 88 e na 2° parte deste capitulo




Conforme o que foi registrado na 12 parte do Capitulo Il desta dissertacao, as
reflexées sobre a validade e utilidade do conhecimento escolar para os alunos das
classes populares foi um dos aspectos caracteristicos da teorizagdo critica durante
os anos 80. Na disputa pela definicdo de quais os saberes que deveriam ser
oportunizados as criangas na escola publica, os teéricos identificados com a
Educacao Popular e com a Pedagogia Critico-Social dos Contetudos trouxeram para
o centro do debate educacional a discussdo em torno da relagao entre os saberes

escolares e extra-escolares.

Os primeiros defendendo que os saberes presentes no dia-a-dia dos alunos
deveria corresponder ao saber escolar. Os outros, sublinhando que a escola
deveria ocupar-se em ampliar os conhecimentos que estavam disponiveis no
cotidiano imediato das criangas; posicionamento que segundo os autores
identificados com a Pedagogia Critico-Social dos Contetidos, consolidaria a escola

como local de acesso ao saber socialmente valorizado.

Ao aproximar o posicionamento destas duas orientagbes da tendéncia
curricular critica brasileira da década de 80 das falas do grupo estudado,

percebemos que existe uma certa afinidade entre os mesmos.

A preocupacéo dos professores € da equipe pedagoégica da escola pesquisada
em incorporar ao curriculo de 12 a 42 série “as coisas que acontecem no dia-a-dia"”
dos alunos, em muito se assemelha a um dos mais importantes principios da

Educacdo Popular. Isto &, identifica-se com a idéia de que a natureza e a

especificidade do saber escolar é compreendida como uma possibilidade de

contribuir a um melhor enfrentamento dos problemas concretos de sobrevivéncia

(Gadotti,1984,p.25-26).

Pode-se perceber também, uma significativa identificagéo entre a preocupacao

do grupo estudado em possibilitar que os alunos tenham acesso aos conhecimentos

33 Segmento da fala da professora F; citada anteriormente na p. 97




que nao dizem respeito a seu cotidiano imediato e a idéia de popularizagao dos
saberes socialmente valorizados, defendida pela Pedagogia Critico-Social dos
Conteudos.

Tomo como exemplo ilustrativo desta identificagdo entre estes dois discursos,

parte de uma das falas ja transcrita anteriormente na 22 parte do Capitulo Iil.

A professora J, ao referir-se a relagéo entre os saberes escolares e extra-

escolares, registra uma certa inquietagdo acerca da definigdo dos conhecimentos
que devem ser tomados como conhecimento escolar. Ao interrogar-se sobre
“quando e o que entra como conhecimento que

a escola tem que oferecer, proporcionar?”

a professora reivindica a escola como um local de saberes especificos. Saberes que
em um determinado momento, e de algum modo, diferenciam-se daqueles

conhecimentos que est&o disponiveis as criangas em outros espagos sociais.

Neste sentido, pode-se considerar que as preocupagdes do grupo estudado
referentes a relacdo entre os saberes escolares e os saberes extra-escolares,
relinem posicionamentos das duas orientagdes da tendéncia curricular critica

brasileira, cujas argumentagdes antagonizaram durante uma década.

Porém, pensa ndo ser possivel falar a respeito da presenca das idéias da
Educacdo Popular e da Pedagogia Critico-Social dos Conteudos no discurso do
grupo estudado como uma justaposicdo das argumentacoes destas duas
orientacdes. A meu ver, esta situagdo pode ser melhor identificada com uma busca

de articulacéo entre as diferentes proposigdes da teorizagéo critica dos anos 80.

Esta intencdo do grupo estudado torna-se bastante visivel nas afirmativas dos
professores e da equipe pedagégica no sentido de que 0 objetivo de seu trabalho &

de que os alunos possam identificar os saberes de seu dia-a-dia no conhecimento




escolar e, simultaneamente, ver ampliado o universo do saber das criangas que

freqlientam aquela escola.

2° ponto de preocupacao:

- a organizacde do curriculo das séries iniciais do

1° Grau.

A coleta de dados relativos as preocupagoes do grupo estudado em relagao a
organizagéo do curriculo das séries iniciais do 1° Grau permitiu verificar que alguns
aspectos focalizados pelos professores e pela equipe pedagogica da escola
pesquisada, coincidiam com algumas problematicas que vem sendo enfrentadas

pela tendéncia curricular critica brasileira que se esboga nos anos 90.

Uma das coincidéncias desta focalizacdo consiste na atencéo dispensada em
ambos discursos as relagoes que se estabelecem entre as disciplinas escolares que
compdem a grade curricular das séries iniciais. Aparece pontuada, tanto nas
reflexdes dos autores criticos da década de 90, quanto nas reflexdes do grupo
estudado, a questdo da atribuicdo de um valor diferenciado entre as matérias

escolares.

Porém, o tipo de abordagem presente num € noutro discurso difere
consideravelmente. As analises da tendéncia curricular critica brasileira tendem a
focalizar a questdo da hierarquizagdo entre as matérias escolares a partir da
contestacdo as disciplinas tradicionais do curriculo, sublinhando em suas
formulacdes teoricas as circunstancias historicas e sociais de escolarizagado de uma

determinada area de conhecimento e de um determinado saber.

O grupo estudado, embora reconheca que as diferentes matérias escolares
gozam de um prestigio diferenciado dentro do curriculo, néao chega a problematizar
tal relagdo. Ao contrario disso, em alguns momentos passa a justificar a

hierarquizacéo entre as disciplinas. E o caso, por exemplo, da professora H que ao




refletir sobre a possibilidade de um aluno vir a ser reprovado em uma das areas de
conhecimento que ndao a Matematica e a Lingua Portuguesa, ponderou o
ressentimento do professor como motivagao a retengéo dos alunos, dizendo:
"Fu acho que ¢ que passa é um pouco de
magoa (...). Fu acho que o que d& mesmo &

um ressentimento.”
Justificando, desta forma o valor diferenciado atribuido a Lingua Portuguesa e

Matematica, considerando-as como ‘“ferramentas” mais essenciais na

instrumentalizacéo das futuras agdes sociais dos individuos.

3° ponto de preocupacio:

- a func@o social do conhecimento escolar.

Este ponto de preocupagéo destacado das falas do grupo estudado remete a
idéia que tem sido o foco central das andlises da tendéncia curricular critica
brasileira nas duas ultimas décadas. Ou seja, refere-se a reflexdo dos autores
criticos sobre os mecanismos através dos quais as aprendizagens possibilitadas
aqueles que freqientam os bancos escolares contribuem a manutencdo das

relacdes de poder entre os diferentes grupos sociais.

E, neste ponto de preocupagdo do grupo estudado em relacdo ao
conhecimento escolar, pode-se perceber uma consideravel afinidade com as
perspectivas de andlise desenvolvidas durante a década de 80. E, uma

conseqiiente divergéncia com as idéias dos autores criticos da década de 90.

Nas falas dos professores e da equipe pedagogica da escola pesquisada,

explicita ou implicitamente, estavam presentes 0s conceitos de ideologia e




conscientizacdo. Conceitos estes que faziam parte do vocabulario tedrico da
Educacéo Popular e da Pedagogia Critico-Social dos Conteudos.

Tanto no discurso do grupo estudado quanto no discurso dos autores criticos
da década de 80, verifica-se a crenca na possibilidade de construir um curriculo
critico que contribua a conscientizagdo das classes populares de seu estado de
exploragdo. Esta determinagdo aparece nas falas dos professores e da equipe
pedagdgica mesmo nos momentos em que estes discorrem sobre as dificuldades de
atingir seus objetivos. A professora J diz que:

“(...) a gente trabalha tanto numa visdo critica

das coisas e parece que 1ss0 Ndo entra.”

2. Docéncia

1° e 2° ponto de preocupacao:

- o saber docente em relacao ao conhecimento

escolar e em relacio ao Pprocesso cognitive dos

aluneos.

As questdes levantadas pelo grupo estudado a respeito do saber docente
podem ser identificadas com alguns dos aspectos abordados pela tendéncia

curricular critica brasileira da década de 80.

Verifica-se no discurso dos professores e da equipe pedagogica da escola
pesquisada a preocupagdo com oS saberes docentes em relacao aos conteudos
propostos pelas diferentes areas de conhecimento que compdem a grade curricular
das séries iniciais do 1° Grau, bem como, com os saberes dos professores em

relacdo aos processos de apropriagédo dos contetidos por parte dos alunos.




Esta preocupagéo esteve também presente na teorizagéo critica da década de
80, recebendo um tratamento diferenciado no discurso dos autores da Pedagogia

Critico-Social dos Contetidos e da Educagéo Popular.

Os primeiros, conforme ja foi registrado na 2* parte do Capitulo II, conferindo
uma grande importdncia ao dominio dos conteidos e métodos de ensino,
argumentando em defesa de uma maior atencdo a competéncia técnica dos
professores nos cursos de formacao docente. E os outros teotricos, identificados
com a Educacgdo Popular, questionando a énfase dada as questdes didaticas e

psicopedagogicas nas agéncias de formagao de professores.

Penso ser razoavel concluir que no discurso do grupo estudado os saberes
relativos a métodos e conteidos de ensino apareceram articulados em funcéo de
que as discussdes sobre as diferentes areas de estudo propostas pelos professores
e pela equipe pedagogica, buscavam contemplar estas duas dimensoes. A primeira

no debate acerca das concepgdes de conhecimento presentes em Lingua

Portuguesa, Estudos Sociais e Matematica. E a segunda através da discussao

sobre as concepgdes da aprendizagem predominantes em cada uma destas areas.

O que na pratica resultou na reflexdao sobre dois aspectos do conhecimento
escolar. A analise dos conteudos e métodos vigentes na escola pesquisada e a
discussdo sobre as aprendizagens intelectuais e sociais propostas em cada uma

das areas de estudo em pauta.




CAPITULO IV

CONSIDERACOES FINAIS

Procurei, neste estudo, reunir alguns elementos a compreensao da
constituicdo da relagdo dos professores das séries iniciais do 1° Grau com o
conhecimento escolar, focalizando os discursos produzidos sobre a escola e na
escola, referentes aos saberes que sdo oportunizados as criangas nas instituigoes

de ensino publico.

Busquei registrar o texto desta dissertagao de modo que fosse possivel a
explicitagdo das conclusbes no decorrer do trabalho. Neste sentido, no presente
capitulo irei retomar algumas questoes e hipoteses formuladas nas reflexdes

realizadas nos capitulos anteriores.

Esta pesquisa teve como idéia central o fato dos discursos produzidos sobre a

escola e na escola consistirem em elementos essenciais, ainda que nao exclusivos,

a constituicdo da relagdo dos professores das séries iniciais do 1° Grau com o
conhecimento escolar. Ou seja, a investigagéo foi norteada pela hipétese de que o
que é dito sobre a educacao, contribui & construgéo de cotidianos e identidades as

instituicdes escolares, aos alunos e aos professores.

Tal idéia, possibilitou pensar a relagéo entre teoria e pratica para alem das

analises que referem-se a distancia, ou a proximidade entre o discurso tedrico e as




questdes cotidianas da sala de aula. Possibilitou vislumbrar uma perspectiva de
analise que coloca os discursos educacionais como dispositivos orientados a

construgdo de um tipo especifico de educacao escolar.

Nesta otica, teorizar sobre a educacao escolarizada - quer no ambito interno

da escola, ou fora dela - corresponde a construir/desconstruir uma escola

determinada.

Durante o trabalho de pesquisa, ative-me a examinar como figuravam no
discurso de uma determinada orientagao teérica e no discurso de um grupo de
profissionais do Curriculo por Atividades, as questdes relativas ao conhecimento
escolar e a docéncia. Busquei focalizar as problematizagoes e solucbes destes dois

grupos em torno destas tematicas.

O estudo das teorizagdes da tendéncia curricular critica brasileira levou-me a

concluir que aquelas reflexoes, para além da busca de compreenséo das questoes
educacionais do pais, tém pretendido produzir uma realidade determinada a
educacdo publica. Legitimando, via discurso, problematizagcdes e solugdes

especificas a respeito da escola.

Destaquei, no decorrer do Capitulo I, que o pensamento da tendéncia
curricular critica brasileira nas duas Gltimas décadas, tém-se caracterizado por uma
acirrada disputa interna de posicionamentos. Cujo foco de conflito localiza-se,
precisamente, naquela que pode ser considerada a problematica central das
andlises criticas. Isto é, na definicao do que teoricamente corresponderia a uma
pratica pedagogica € a um curriculo escolar adequados a idéia de construgéao de
uma escola que contribua a desestruturagdo das relagoes de poder que se

estabelecem entre os diferentes grupos sociais.

O trabalho de campo levou-me a duas importantes constatacbes sobre o
discurso docente acerca das questoes curriculares e pedagoégicas. A segulir,

represento-as de forma resumida, buscando pontuar algumas indagacoes que




sugerem possibilidades de continuidade da investigagdo em torno da constituicao
da relacéo dos professores das séries iniciais com o conhecimento escolar.

1. As preocupacdes do grupo estudado em relacio ao conhecimento escolar e
a docéncia

Uma primeira constatacdo importante obtida a partir do trabalho de
investigacao, diz respeito & necessidade de revisar um dado que eu havia colocado
como caracteristico de grande parte dos professores que atuam nas séries iniciais
do 1° Grau. No texto de introdugéo dessa dissertagdo e posteriormente, no registro
do desenvolvimento do trabalho de campo, declarei que um dos fatos com os quais
havia me deparado, por ocasido dos exercicio de minhas atividades profissionais
junto aos docentes do Curriculo por Atividades, refere-se a sua despreocupagao em
relacdo a constituicdo dos curriculos escolares. Afirmei precisamente que:

- a constituicio dos curriculos escolares da 1* a 42 série do 1° Grau nao
consistia numa preocupagéo para grande parte dos professores que atuavam nas
séries iniciais. As questbes relativas & determinacao, organizagao e distribuigdo do
conhecimento escolar eram secundarizadas em relagao ao(s) processo(s) de

aquisicdo dos saberes.

Porém, o material coletado durante o trabalho de campo, impés uma

relativizacdo desta afirmativa. Sem desconsiderar as percepgdes originarias de

minha experiéncia anterior a realizacao da pesquisa, penso ser necessario

sublinhar que o fato que me chamou a atengao no desenvolvimento de algumas
atividades junto a professores das séries iniciais, ndao encontrou simetria com o tipo

de situacdo encontrada na escola pesquisada.

Foi possivel destacar, durante a investigacao, cinco pontos de preocupacéo do
grupo estudado em relacao aos curriculos escolares. Sendo trés destes referentes

ao conhecimento escolar e dois, a docéncia.




AS PREOCUPACOES DO GRUPO ESTUDADO

1. CONHECIMENTO ESCOLAR
1° ponto de preocupacao

- a relagdo entre o conhecimento escolar, 0 dia-a-dia e o cotidiano social.

2° ponto de preocupagao

- a organizagao do curriculo das séries iniciais do 1° Grau.

3° ponto de preocupagao

- a fungéo social do conhecimento escolar.

2. DOCENCIA
1° ponto de preocupacgao

- o saber docente em relac@o ao conhecimento escolar.

2° ponto de preocupagao

- 0 saber docente em relacao ao processo cognitivo dos alunos.

A analise deste material possibilitou verificar a existéncia de algumas
afinidades e divergéncia entre o discurso tedrico - as andlises da tendéncia
curricular critica brasileira das duas ultimas décadas - e o discurso docente - as
preocupagdes do grupo estudado em relagdo ao conhecimento escolar e a

docéncia.

Observei que havia uma significativa identificacdo entre as abordagens feitas

pelos professores e pela equipe pedagogica da escola pesquisada e as analises
desenvolvidas pela teorizagéo critica da década de 80. As preocupagdes do grupo

estudado em relacdo ao conhecimento escolar continham elementos basicos das




argumentacdes dos autores identificados com a Pedagogia Critico-Social dos
Conteudos e com a Educagdo Popular. Dentre os quais 0s conceitos de ideologia e

conscientizagéao.

No meu entender, havia uma concordancia de propositos entre o discurso dos
professores e da equipe pedagogica da escola pesquisada e o discurso
desenvolvido pelos autores criticos da década de 80. Ambos focalizavam o papel da
escola de um modo geral, e do saber escolar em especial, nas relagbes de poder

que se estabelecem entre as diferentes classes sociais.

Os dois discursos pretendiam a construcao de uma educagéo escolarizada
que contribui-se a conscientizagdo dos alunos provenientes dos estratos
economicamente menos favorecidos da populacédo, de seu estado de exploracao.
Projeto educacional que visa instrumentar este grupo social a agir em sentido

contrario a esta submissao.

Busquei compreender esta identificagdo entre o discurso do grupo estudado e
o discurso da Pedagogia Critico-Social dos Contetidos e da Educagdo Popular a

partir da consideracao de dois fatos.

Em primeiro lugar, destaquei que levando em conta o ano de conclus&o do(s)

curso(s) realizado(s) pelos professores e pela equipe pedagégica da escola

pesquisada, para habilitagdo e especializagdo das atividades docentes, poderia

tomar como hipétese a idéia de que as analises da tendéncia curricular critica
brasileira dos anos 80 tenham tido uma presenca significativa na construgao dos
desejos, agbes, pensamentos e sentimentos do grupo estudado em relacdo ao
exercicio de sua profissdo. Afinal, foi durante este periodo que o grupo estudado
realizou sua formagéo profissional, mantendo um contato sistematico com as

teorizagbes educacionais predominantes naquela época.

Em segundo lugar, considerei que 0 fato da teorizagao critica da década de 90

ndo ter conseguido, até o presente momento, ir das criticas as agoes e reflexées




desenvolvidas na década anterior, a proposicao de alternativas concretas aos
problemas enfrentados no dia-a-dia das escolas, tem dificultado a popularizagao de
suas idéias junto aqueles que tém que lidar com as questdes cotidianas do espago

escolar.

Uma hipétese que sem davida precisa ser melhor investigada. Penso que uma
das possibilidades de continuacgdo deste trabalho de investigacdo, consiste em
buscar compreender o processo de validacdo de um determinado discurso tedrico

em detrimento de um outro no ambito interno das escolas.

Analise que talvez pudesse se utilizar do referencial foucaultiano; a partir do
que se investigaria as relagoes de poder vividas no interior da escola por ocasiao

do estabelecimento de uma determinada verdade tedrica.

2. A constituicdo do discurso docente

Pude constatar que dois aspectos destacavam-se como essenciais a
constituicdo do discurso do grupo estudado sobre o conhecimento escolar € a

docéncia. O primeiro deles diz respeito a trajetoria da escola pesquisada.

Penso que o fato daquela escola, por ocasido da pesquisa, ter como um de
seus tracos caracteristicos um forte vinculo com a comunidade, contribuia para que
a mesma se tornasse um espaco de permanente reflexao sobre as possibilidades e

desafios da educacéo escolarizada face as questoes proprias daquela populagéo.

Nesta perspectiva, naquela instituigdo, definir quais 0s saberes eram
necessarios ou suficientes a atuagao dos professores das séries iniciais do 1° Grau

e definir o papel destes profissionais em relacdo ao conhecimento escolar,

significava, de certo modo, definir quais os saberes eram considerados validos e

uteis aquelas criangas, ou mais precisamente, aquela comunidade.




A meu ver, a valorizagdo dos saberes do dia-a-dia dos alunos, conjugado a
pretensdo de ampliar estes saberes, traduzia o desejo dos professores e da equipe
pedagobgica de validar as conquistas da comunidade. Dentre as quais, a propria
existéncia da escola naquele local. Valorizagao que encorajava aquelas pessoas a

novas lutas.

Um segundo aspecto que pode ser destacado como essencial a constituicao
do discurso do grupo estudado sobre o conhecimento escolar e a docéncia diz
respeito a trajetéria dos professores da escola pesquisada que atuavam no

Curriculo por Atividades.

E nesse ponto, creio que se destaca o fato do grupo estudado ser composto
por um numero significativo de ex-técnicos da Secretaria Municipal de Educacgéo de
Porto Alegre (1988-1992). Realidade que trazia algumas implicagGes para as acoes

e reflexdes desenvolvidas na escola pesquisada.

Em primeiro lugar, transformava aquela instituicdo num espaco de
continuidade do trabalho desenvolvido na rede municipal de ensino durante o
primeiro mandado da Administragdo Popular a Prefeitura de Porto Alegre. Nas
funcdes de professores, ou supervisores educacionais da escola pesquisada, 0s ex-
técnicos da Secretaria Municipal de Educagao tinham a oportunidade de efetivar as

reestruturagdes que buscaram promover durante o seu trabalho de assessoria.

E, o que talvez seja 0 mais significativo neste processo, é que os ex-técnicos
da Secretaria Municipal de Educagéo traziam, para aquele novo espago de atuacao,

as indagacdes originarias de um outro ponto de vista.

Se considerarmos que a tarefa de alguns dos profissionais do grupo estudado,

durante o seu trabalho na Secretaria Municipal de Educacgéo foi a formagao de

professores em servico, poderemos faciimente aceitar a hipotese de que os saberes

docentes tenham sido, na atividade anterior, um possivel ponto de atuacao de parte

dos professores e da equipe pedagogica da escola pesquisada.




Assim, a preocupagéo com o dominio dos docentes acerca dos conteudos e
métodos de ensino naquela instituicdo, ganhou, por ocasido do asilo pedagoégico

dos ex-técnicos da Secretaria Municipal de Educagéo, fortes aliados.

Esta constatagdo deixa-nos a duvida sobre como se daria a constituicdo do
discurso docente sobre as questdes curriculares e pedagégicas numa outra escola

publica da periferia.

Penso que talvez fosse possivel, num outro contexto escolar, reafirmar a
trajetéria da escola e a trajetoria do grupo de profissionais da instituicao, como

elementos essenciais deste processo.

No entanto, parece razoavel crer que a possibilidade de generalizagao cessa-
se por ai. Afinal, quantas escolas publicas brasileiras, no seu Curriculo por
Atividades - 12 a 42 série - tém o privilegio de ver reunido no seu quadro de
pessoal, profissionais com um nivel de formacdo tdo qualificado? Que escolas da

periferia tém uma relacéo tao préxima com a comunidade?
Por fim, considero ser importante indagar: a escola pesquisada estara dando
continuidade ao trabalho de reflexdo sobre os contetidos e métodos de ensino

vigentes naquela instituicao nos dias atuais?

Uma indagacéo bastante provocativa diante das transformagdes ocorridas na

composicdo do grupo de profissionais do Curriculo por Atividades da escola

pesquisada.

Professor A: “Em 1994, regente de classe de uma turma de
ta série na escola pesquisada. Em 1995 foi
convidado a entregar a equipe a administrativa
de uma escola especial da rede municipal de
ensino de Porto Alegre.. Afastou-se da escola

pesquisada.”




Professor B:

Professor C:

Professor D:

Professor E:

Professora F.

“Fm 1994, regente de classe de uma turma de
la série na escola pesquisada. Em 1995,
desempenhou a fungdo de Supervisora
Fducacional das séries iniciais daquela
instituicdo. Em 1996, ira dedicar-se

integralmente a0 magistério de 3¢ Grau.”

“Em 1994, regente de classe de uma turma de
°a série na escola pesquisada. Em 1995,

elegeu-se diretora da escola.”

“Fm 1994, regente de classe de uma turma de

%a série na escola pesquisada. Em 1995 e
1996, continua desempenhando a mesma

atividade.”

“Em 1994, regente de classe de uma turma de
3a série na escola pesquisada. Em 1995,
desempenhou a fungdo de QOrientadora
Educacional das séries iniciais naquela

instituicdo.”

“Fm 1994, regente de classe de uma turma de
a série na escola pesquisada. Em 1995,
desempenhou a funcdo de professora
substituta das séries iniciais naquela

instituicdo.”




Professora G:

Professora H:

Professora |:

Professora J.

Professora L.

“Em 1994, regente de classe de uma turma de
4a série na escola pesquisada. Em 1995 e 1996,

continua desempenhando a mesma atividade.”

“Em 1994, regente de classe de uma turma de
4a série na escola pesquisada. Em 1995 e 1996,

continua desempenhando a mesma atividade.”

“Em 1994, Supervisora Educacional das séries
iniciais da escola pesquisada. Em 1995,

mudou-se do Estado.”

“Em 1994, Supervisora Educacional das séries
iniciais da escola pesquisada. Em 1995,
desempenhou a funcéo de Supervisora
Fducacional no Curriculo por Area (52 a Ba
série).”

“Fm 1994, Orientadora Educacional das séries
iniciais da escola pesquisada. Em 1995,

desempenhou a funcdo de Orientadora

Fducacional no Curriculo por Area (5a a 8e

série}.”
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