INTRODUCAO

Este estudo foi provocado pelas contradigdes existentes nos discursos dos orgaos de
educacdo municipal, estadual e federal acerca do trabalho e¢ da postura dos professores
durante os 15 anos com os quais convivo com o ambiente escolar.

Toda a minha formacao profissional esta ligada a educa¢do; em conseqiiéncia, assisti a
uma série de mudangas nas atribui¢des docentes. Na década de 80, o magistério de segundo
grau estava em vias de extin¢do. Nesse contexto, iniciei os estudos do “curso normal” e a
regéncia da pré-escola. Durante a graduagdo, vi ser implantada a obrigatoriedade do
magistério de nivel superior, colocada em meados da década de 80, periodo no qual comecei a
trabalhar no segundo ciclo do ensino fundamental, no ensino médio e no ensino
profissionalizante. Nos dias atuais, quando estou dando os primeiros passos no ensino
universitario, convivo com o crescimento das funcdes da escola e das formas de realizar o ato
pedagdgico, evidenciado, por exemplo, na discussdo se seriagdo ou ciclo ¢ mais eficiente na
progressdo do aluno, na expansdo do tempo da crianga na escola, seja por meio da escola de
tempo integral ou da extensdo de tempo na unidade escolar, questdes que geram muito
polémica e que serdo discutidas com mais cuidado ao longo desta dissertacao.

Durante meu percurso profissional, vi e vivi, de dentro, as mudangas no sistema
educacional. Tenho escutado um discurso ambiguo dizendo, por um lado, que as
possibilidades da escola estdo crescendo, e com elas as atribuicdes do professor; no polo
contrario, que a educacao estd em decadéncia e o trabalho do professor perdendo qualidade.
Desde que comecei a lecionar, vejo e, em muitos momentos, participei das discussdes
travadas no corpo docente das escolas, ora em uma posi¢ao de ataque ao sistema educacional,
e a propria pratica, e, em outros, na de defesa de suas posturas e praticas.

Para situar a questdo, primeiramente, vamos delinear o crescimento do sistema de
educagdo e da rede de ensino. Com isso, podemos demonstrar como o Brasil atendeu as

demandas de expansdo de vagas no setor educacional e a pressao das politicas publicas sobre



a profissao docente. Tais politicas ampliam e mudam o cardter das relagdes ensino-

aprendizagem.



CAPITULO 1
REFLETINDO SOBRE O SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO
NA ATUALIDADE

1.1 O sistema de educacao no Brasil e a rede de ensino — breves consideracoes

No Brasil, as iniciativas significativas no campo da educagdo se iniciaram no periodo
colonial e foram resultado da acdo catequética dos jesuitas, que aqui chegaram em 1534 junto
com o primeiro governador geral do Brasil, Tomé de Souza. Os jesuitas, além de se
preocuparem com os indios, também implantaram, na Bahia, cinco escolas de nivel elementar
(educacdo basica), trés colégios de nivel médio (ensino médio) e um de nivel superior
destinado a formagdo de sacerdotes. Entre 1549 e 1759, a Companhia de Jesus deteve o
monopolio exclusivo do setor educacional em nossa terra. Houve, entretanto,
desentendimentos ideologicos entre o ensino dos jesuitas e os interesses da Coroa Portuguesa,
que queria um ensino mais utilitdrio e voltado para os interesses estatais. Esse fato levou a
expulsdo dos padres, em 1750, embora as escolas e colégios fossem mantidos em

conformidade com as normas portuguesas de ensino:

A identidade de propositos entre a Coroa Portuguesa e a
Companhia de Jesus, que tinha sustentado a acdo dos jesuitas
desde os meados do século XVI, desmancha-se em meados do
século XVIII, quando os jesuitas passam a ser recusados pela
parcela ilustrada da sociedade portuguesa, tanto como grupo
religioso quanto como colonizadores educadores. Quando a
Ilustragdo torna-se a mentalidade dominante com a subida de
Pombal e seu grupo de “estrangeiros” ao poder, em 1750,
ocorre a expulsdo dos jesuitas e, no ambito da educacdo
escolar, a reformulagdo do sistema de ensino da metropole e
das coldnias (Hilsdorf, 2003, p. 15).

Durante o periodo de vigéncia da familia imperial portuguesa no Brasil (1808-1820),
as escolas foram parcialmente influenciadas pelas missdes estrangeiras que acompanharam o

governo, mas que ndo ofereceram mudangas ao sistema implantado por Pombal. Essa situacao



que perdurou por todo o Império. “O Brasil, durante a Gltima fase do reinado de D. Pedro II,
em 1872, contava com uma porcentagem de analfabetos estimada em quase 70%, num pais de
10 milhdes de habitantes™ (Nagle, 1984, p. 25).

Na Republica Velha, em 1890, foi criado o Ministério da Instrugdo Publica, Correios e
Telégrafos. Porém, como era apenas um ato politico, em 1891, ele foi dissolvido e as questdes
da educagao transferidas para o Ministério da Justica e Negocios Interiores. Nesse Ministério,
“o inico movimento digno de nota foi promovido por Olavo Bilac, que se propunha debelar o
analfabetismo e valorizar a lingua patria” (idem, p. 263).

Em 1920, surgiu, na historia da educagdo brasileira, um movimento renovador que
prop0s a adocao de um sistema escolar publico, gratuito, obrigatorio e leigo, mas sem grandes
resultados praticos.

A entrada de Getulio Vargas no poder trouxe, no bojo das idéias da Revolugdo de

1930, um projeto educacional:

Uma das primeiras medidas do Governo Provisério instalado com a Revolugdo de
1930 foi a de criar o Ministério dos Negocios, da Educagdo e da Saude Publica —
alids, uma antiga reivindicac@o de educadores e intelectuais brasileiros —, conferindo
a Unido poder para exercer sua tutela sobre os varios dominios do ensino no pais.
Tratava-se de adaptar a educacdo a diretrizes que, notadamente, a partir dai, se
definiam tanto no campo politico quanto no educacional. O objetivo era o de criar
um ensino mais adequado a modernizagio que se almejava para o Pais e que se
constituisse em complemento da obra revolucionaria, orientando e organizando a
nova nacionalidade a ser constituida (Shiroma et al., 2004, p. 18).

A Revolugdo de 1930 foi entendida como o momento de se viabilizar as propostas que
emergiram uma década antes pelos pioneiros da “Escola Nova”. Ela facilitou a circulagdo de
novas idéias e possibilitou a formacdo da “consciéncia educacional nacional”, que se refletiu
no Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova e nas reformas no sistema educacional.
Destacaram-se educadores de todo o pais: Anisio Teixeira (Bahia), Fernando de Azevedo
(Distrito Federal), Lourengo Filho (Ceara), Francisco Campos e Mario Casassanta (Minas
Gerais) e Carneiro Ledo (Pernambuco), dentre outros. O movimento foi fortalecido pela
criacdo do Ministério da Educagdo e Saude, em 1930, quando comegou a se consolidar a idéia
de uma escola para o povo.

Assim, em 1932, foi publicado o Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova.

Assinado por 26 educadores, “o documento defende a educacao



obrigatdria, publica, gratuita e leiga como dever do Estado, a ser implantada em programa de
ambito nacional” (Aranha, 2000, p. 198).

No entanto, o Governo Vargas transformou a escola em porta-voz das politicas e
pressupostos da ditadura. O movimento escolanovista teve, entdo, que se submeter as
diretrizes de um Estado centralizador. Como afirma Romanelli (2002), as lutas ideologicas em
torno dos problemas educacionais entraram em uma espécie de hibernagao, ja que ndo estava

entre os objetivos da politica estatal uma educagao popular e democratica:

Com essa vitoria da mentalidade conservadora e com as
caracteristicas de que se revestiu o regime, 0 movimento renovador
da educagdo teve que entrar em hibernagdo, menos pela agdo de
seus membros, que continuaram a lutar no terreno da agio pessoal,
e mais pela movimentacdo das idéias, agora sem condi¢des de
serem externadas (p. 154).

Na década de 40, foi regulamentado, por meio de Leis Organicas, um conjunto de leis

que burocratizaram e tentaram dar um perfil de modernizacdo a educagdo, organizando os

chamados ensinos industrial, secundario, comercial, primario, normal e agricola:

Dentro da escola, as “Leis Organicas” procuraram regulamentar o
cotidiano de professores e alunos: sdo visiveis no periodo do Estado
Novo as prescrigoes de padronizagdo da programagdo curricular e
da arquitetura escolar, do controle do recreio e da disciplina, da
adocdo de classes homogéneas ¢ do método tUnico de leitura
(analitico-global), do uso do uniforme, da verificagdo do asseio
corporal, do incentivo a formacao de bibliotecas e de clubes de
leitura, de clubes agricolas, exposicdes, excursdes € jornais
escolares, do escotismo, do cinema e radio educativos, de grémios e
caixas escolares (Hilsdorf, 2003, p. 15).

A chegada do Governo JK (Juscelino Kubitschek de Oliveira) privilegiou o
fortalecimento do perfil urbano e industrial, valorizando a formagdo profissional do operario.
Descentralizacdo e democracia, duas bandeiras dessa década, foram para a pauta da educagdo.
Depois disso, em 20/12/1961, foi editada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
LDB 4.024, que, apesar de se mostrar mais flexivel com os curriculos, como permitir o

aproveitamento de estudos técnicos nos académicos, na pratica nio trouxe modifica¢des ao



sistema de ensino. A grande novidade desse periodo veio dos movimentos de base popular em
que as institui¢des se aproveitaram da abertura democratica para tentar popularizar o ensino.

Segundo Shiroma et al. (2004),

expressam bem esses movimentos: os Centros Populares de
Cultura, os celebrados CPCs da UNE (...). Os Movimentos de
Cultura Popular, os MCPs, originarios de Pernambuco e Rio
Grande do Norte, que inauguravam programas de alfabetizagdo
eficientes e altamente politizados, como o de Paulo Freire (...). O
Movimento de Educagdo de Base, o MEB, ligado a Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) ¢ as forgas progressistas da
igreja, que chegou a criar um sistema de radiodifusdo educativa (p.
31).

Nos anos 70, ja na ditadura militar, os grandes poélos industriais estavam
estruturados e as fabricas montadoras foram substituidas por industrias multinacionais que
promoveram a formagao de grandes complexos industriais. Em torno das grandes industrias,
pequenas e médias fabricas foram implantadas para subsidia-las, e em volta delas as cidades
cresciam em quantidade de pessoas, em monumentalidade de constru¢des e em expansao do
setor de servicos. O 2° grau, ou Ensino Médio, se ampliou, acompanhando o crescimento do
setor de prestacao de servigos, cada vez mais necessario ao funcionamento das areas urbanas.

No inicio da década, o Governo tentou reorganizar o sistema educacional. Em se
tratando de expansdo do sistema de educacdo e ensino, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagdo, LDB 5.692/71, estendeu a obrigatoriedade do ensino da 1 a 8 séries. No entanto,
“a obrigatoriedade de oito anos tornou-se letra morta, uma vez que ndo existem recursos
materiais ¢ humanos para atender a demanda” (Aranha, 2000, p. 215).

A despeito da falta de verba, pois ndo se estabeleceu de onde viria o dinheiro para
efetivar a Lei, o sistema educacional cresceu em fungdo da formacdo dos grandes centros
urbanos resultantes da concentragdo populacional em torno dos grandes polos de
desenvolvimento industrial que reclamavam escolas para criancas e também de preparagdo
para o trabalho. Como afirma Romanelli (2002), a politica educacional implantada pela
ditadura militar de 64 sofreu grande influéncia do modelo dos Estados Unidos, caracterizada

por dois momentos distintos:



O primeiro corresponde aquele em que se implantou o regime e tragou
a politica de recuperagdo econdomica. Ao lado da contengdo e da
repressdo, que bem caracterizaram esta fase, constatou-se uma
aceleracdo do ritmo do crescimento da demanda social da educacdo, o
que provocou, conseqiientemente, um agravamento da crise do
sistema escolar, crise que ja vinha de longe. Esta, na verdade, acabou
por servir de justificativa para a assinatura de uma série de convénios
entre 0 MEC e seus 6rgdos e a Agency for International Development
(AID) — para assisténcia técnica e cooperagdo financeira dessa
Agéncia a organizagdo do sistema educacional brasileiro. Este &,
entdo, o periodo dos chamados “Acordos MEC-USAID”.

O segundo momento comegou com medidas praticas, a curto prazo,
tomadas pelo governo, para enfrentar a crise, momento que se
consubstanciou, depois no delineamento de uma politica de educagéo
que ja ndo via apenas na urgéncia de se resolverem problemas
imediatos, ditados pela crise, 0 motivo unico para reformar o sistema
educacional. Mais do que isso, o regime percebeu, dai para frente,
entre outros motivos, por influéncia da assisténcia técnica dada pela
USAID, a necessidade de se adotarem, em definitivo, as medidas para
adequar o sistema educacional ao modelo de desenvolvimento
econdmico que entdo se intensificava no Brasil (p. 196).

Segundo a mesma autora (p. 62), em 1920, apenas 9% da populacdo eram
escolarizados. Em 1970, esse indice subiu para 54%, como resultado do acelerado processo de
industrializagcdo e urbanizagdo na regido Sudeste, que requeria escolarizagdo para o trabalho.
A expansdao do ensino, no entanto, s6 conseguiu atender a metade da demanda. Isso,
gradativamente, provocou, nas camadas médias e populares, excluidas do direito a educagao,
a reivindicacdo de vagas para todos, o que se efetivou, em termos legais, na Constitui¢ao de

1988, nos artigos 205 a 214:

Nesse artigo [208], a Constituigdo apresenta uma extensa
relagdo de obrigagdes dos poderes publicos com a educagdo. Os
paragrafos acentuam, de um lado, o direito subjetivo a receber
o ensino e, de outro, a obrigagdo dos poderes publicos de
propiciar as oportunidades e condi¢gdes de ensino prescritas na
Constituigdo. Importante frisar o disposto no paragrafo 2°, que
responsabiliza as autoridades publicas pelo ndo-oferecimento
do ensino obrigatoério ou por seu oferecimento de maneira
irregular (Duarte, 1989, p. 203).

Merece destaque também a regulamentagdo de verbas a serem aplicadas na
educacdo. A Constitui¢do especifica a origem das verbas publicas para o desenvolvimento do

ensino, atrelada a responsabilidades juridicas caso as determinagdes ndo sejam cumpridas:



Art. 212 — A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por cento,
no minimo, da receita resultante de impostos, compreendida a
proveniente transferéncia, na manuten¢do e desenvolvimento do
ensino (p. 202).

No sentido inverso, o crescimento do numero de vagas nao correspondeu a uma
melhoria na qualidade de ensino. Progressivamente, o sistema de ensino assistiu a
proletarizacdo de seus profissionais e a incapacidade de entender as mudangas sociais e
adequa-las a escola. O sistema técnico-produtivo da industria, caracterizado pela
fragmentacao de tarefas, pela proletarizacdo da mao-de-obra e pela necessidade de preparar o
jovem para o trabalho, influiu sobremaneira na perda de poder, pelos professores, dos
fundamentos de seu trabalho, que comecam a ser determinados fora da sala de aula:
As politicas e praticas educacionais impossibilitavam professores e alunos de
participar dos processos de reflex@o critica sobre a realidade e a vida comunitaria. Afinal, as
pessoas deviam ser preparadas para aceitar um modelo de sociedade, de producdo e de

relacdes de trabalho onde a maioria ndo podia intervir e decidir.

Nessa perspectiva, os conteidos ministrados em sala de aula eram
abstratos e desconexos, representando na pratica um resultado de
conhecimentos fragmentados e igualmente desconexos, que, para
serem absorvidos e aceitos, se baseavam na repetigdo ou na
autoridade. (...) Assim, somente poucas pessoas (como aquelas que
elaboravam diretrizes curriculares) conseguiam compreender e
objetivar o processo ensino-aprendizagem; a maioria, no entanto,
especialmente  professores e alunos, era desprovida dessa
possibilidade.

Impossibilitados de compreender, aos professores restou a
preocupagdo de estabelecer ordem e obediéncia, determinando um
ritmo de tarefas para obter a memorizagdo de dados e conceitos,
independente de qualquer significagdo (Azevedo, 2004, p. 46).

A redemocratizacdo do pais, no inicio da década de oitenta, trouxe na sua plataforma
politica a necessidade de mudancgas estruturais na educacao nacional. Com esse espirito, foi
formulado o capitulo sobre a Educac¢do, na Constituicao de 1988, e a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao, LDB 9.394/96. A partir de entdo, foram criados diversos 6rgaos e dispositivos,

que promoveram progressivamente a municipalizacdo do ensino, cabendo as prefeituras a

responsabilidade sobre o ensino da 1 a 8" séries. Shiroma et al. (2004, p. 88) destacam que,



para assegurar acesso ¢ permanéncia do aluno na escola, foram montados projetos sociais e
estratégias, focados muito mais na politica educacional do que no desenvolvimento das
praticas pedagdgicas de aprendizagem. Podemos citar como exemplo os programas de
aceleracdo de estudos que, em Minas Gerais, receberam os nomes “Acertando o passo”, de 5*
a 8% séries, ¢ “Caminhos da Cidadania”, para o Ensino Médio. No plano de financiamento da
educagdo, surgiram, na instancia federal, o Bolsa-Escola, o Programa da Renda Minima, o
Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA), o Fundo para o Desenvolvimento e
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) e o Programa de Expansdo da Educacdo Profissional
(PROEP), dentre outros.

Os anos 90 refletem o processo de abertura politica pelo qual o pais passou,
quando j4 sentia a aguda crise do desemprego, conseqiiéncia do processo de globaliza¢do da
economia e da reforma neoliberal implantada pelas economias desenvolvidas. Essas reformas
apontavam a educagdo como uma alternativa para o desenvolvimento do pais. As novas
demandas de ensino exigiam, primeiramente, mao-de-obra mais versatil e preparada para a
prestagdo de servigos. E um momento em que o setor terciario ganhou impulso e passou a
frente dos setores primario (agropecudria) e secundario (industria) em emprego e renda. Em
segundo lugar, porque a nova ordem geoecondmica de implantacio das multinacionais
reclamou mao-de-obra “escolarizada”. A obrigatoriedade do Estado em assumir economica e
politicamente a escolaridade do ensino fundamental e as iniciativas na busca da expansao das
vagas de Ensino Médio e graduagdo se inseriram nesse contexto.

As mudangas provocaram ainda nova demanda de ensino para atender a esta
modernidade: o trabalhador precisa ser qualificado para a atividade-fim que ird exercer. Junto
com ela, ele precisa habilitar-se a atividades que envolvam computacdo, robotica, informatica
e relagdes pessoais no trabalho. Logo, os conhecimentos basicos de Ensino Médio passaram a
ser uma exigéncia tanto para os que ja trabalhavam quanto para os que iriam ingressar no
mercado. Por outro lado, a chamada formacdo continuada e em servigo requeria que as
escolas profissionalizantes e as universidades abrissem suas portas e também se preparassem
para atender a essa nova necessidade de formagao. Desse modo, por exemplo, houve uma
expansdo muito grande no numero de vagas nas escolas. Salas de aula, que sempre
comportaram em média 25 alunos, foram obrigadas a absorver 40 criangas. A LDB 9.394/96
garantiu o ensino dos 7 aos 14 anos, mas os municipios, principalmente os urbanizados,

progressivamente foram reduzindo a idade para 6 e 5 anos, enquanto o Estado, gradualmente,



tentou universalizar o acesso ao Ensino Médio, com idade ideal variando entre 15 ¢ 17 anos.
Por outro lado, discutiu-se intensamente, nos 0rgdos institucionais € de ensino, sobre as
praticas pedagbgicas da escola e a qualidade de ensino oferecido. Dessa forma, a educagdo ¢
uma politica de Estado que, como um caleidoscopio, tende a refletir-se no sistema
educacional em funcionamento. De outra forma, reflete também na assisténcia social, na
promogao humana e no sistema judiciario para criancas e adolescentes, dentre outros aspectos
que deve contemplar.

No inicio do século XXI, sdo criados diversos programas assistencialistas que visam a
garantir a escolarizag¢do infantil e juvenil em idade ideal. O programa Bolsa-Escola, dentre
outros, garante uma pequena remuneracdo as familias carentes (o valor ¢ variavel, havendo
um piso do Governo Federal, mas cada cidade ou municipio pode criar o seu valor ou
acrescentar ao valor das instdncias superiores) na condi¢do de manter as criancas
freqlientando as escolas. Por outro lado, programas de aceleragdo de estudos e de erradicacao
do analfabetismo tentam resolver uma defasagem histérica no sistema educacional brasileiro:
o alto indice de analfabetos e repetentes.

As novas leis de responsabilidade do Estado vdo profissionalizar cada vez mais o
sistema educacional. E implantada a obrigatoriedade de concurso para preenchimentos das
vagas publicas, seja no nivel federal, estadual ou municipal, que progressivamente passaram a
exigir titulagdes cada vez mais especificas e pertinentes ao cargo que fossem assumidos
Nesses Concursos.

Nao se pode discutir, no entanto, o desenvolvimento no sistema educacional e nas
relagdes de ensino sem analisar qual a situagdo do professor, profissional da educacao por
exceléncia, em um processo de tantas mudancas. Adiante, tentaremos delinear o que ocorreu

com a pratica do professor.

1.2 As novas atribuicoes da escola na entrada do século XXI

Hé muitos padrdes de definicdes da qualidade de ensino na atualidade. Isso pode
ocorrer, dentre outros fatores, pelo nimero de aprovacao de alunos em determinado concurso;
pelo nivel de aparelhamento, especialmente o tecnologico; pela média do nivel de titulacao
dos professores; pela importancia do social no bairro onde a escola esta situada; pelo padrao
econdmico das familias de origem dos alunos; e pelos sistemas e/ou critérios de avaliagdo. Em

alguns momentos, um desses indicadores vale por si s6. Em outros, sdo agregados dois ou
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mais deles. Para algumas situagdes, vale um indicador, que ¢ descartado em outro; ou seja,
nao hd uma coeréncia em relagdo ao papel da escola e do ensino que desenvolve.

Com a Constituicdo de 1988, ha uma tentativa de redefinir esse quadro. Durante a
elaboracdo da LDB 9.394/96, havia uma expectativa muito grande de mudangas que viessem
promover o desenvolvimento do sistema educacional brasileiro. Diante da LDB, emergiram
problemas no sistema educacional porque as escolas, como instituicdo, ndo adquiriram a
autonomia necessaria para promover as mudancas na medida em que ndo eram e ainda ndo
sdo gestoras dos recursos econOmicos € humanos que poderiam potencializar o ato
pedagogico. Nesse sentido, como afirma Saviani (1997), a LDB 9.394/96 “¢é uma lei com a
qual a educacao pode ficar aquém, além ou igual a situacdao atual” (p. 220). E foi o que
aconteceu. Em alguns aspectos, percebemos avancos extremamente significativos e, em
outros, um marasmo.

No contexto das mudangas legais, a partir de 1998, chegam as escolas os Parametros
Curriculares Nacionais (Brasil, 1997). Esse material destina-se a orientar o trabalho do
professor com alunos da 1* a 8* séries e ¢ dividido por conteudos. Neles sdo apresentados os
objetivos do ensino fundamental, da disciplina, do ensino da disciplina e da proposicao de
conteudos, formas de aborda-los e critérios de avaliacdo. Todos os professores foram
chamados a conhecer as propostas dos PCNs para aplica-los nos proximos planejamentos.

Mas a palavra Parametro, por si s6, € polémica, como nos mostra Moreira (1997):

a expressao [Parametro] tem sido usada para indicar
os padrdoes a serem atingidos nacionalmente, as
estruturas basicas das disciplinas, assim como um
conjunto formado por metas, padrdes, processo
instrucional e avaliagdo (p. 12).

Dadas as possibilidades de interpretacdo, seria necessario um esclarecimento maior
sobre esse documento. Considerando a diversidade cultural brasileira, ha que se perguntar: o
que esta nos PCNs ¢ um minimo comum a todo o pais? Fica a cargo da escola e, por
conseqiiéncia, do professor, definir esse minimo e como transitard por ele? Compreender,
refletir e atuar com base nos PCNs constituirem-se em tarefas para os docentes.

A implementacdo das formulagdes da Constituicdo de 1988 ¢ da LDB de 1996 com

um novo corpo de leis para estruturar o desenvolvimento do trabalho na escola veio ao
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encontro dos postulados da Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, financiada pela
Organizacao das Nagdes Unidas para Educagdo, Ciéncia e Cultura — UNESCO, realizada na
Taildndia em 1990. A Conferéncia definiu sete Necessidades Basicas de Aprendizagem
(NEBA) para criangas e adultos, conforme Shiroma et al. (2004): 1) a sobrevivéncia; 2) o
desenvolvimento pleno de suas capacidades; 3) uma vida ¢ um trabalho dignos; 4) uma
participagdo plena no desenvolvimento; 5) a melhoria na qualidade de vida; 6) a tomada de
decisdes informadas; e 7) a possibilidade de continuar aprendendo (p. 58). Genericamente,
tais situagdes deveriam ser enfrentadas em todo o mundo, de forma especial nos nove paises
com a maior taxa de analfabetismo, grupo do qual o Brasil fazia parte.

No mesmo periodo, a Comissao Economica para a América Latina e Caribe — CEPAL
— elaborou um documento econdmico chamado “Transformacion Productiva con Equidad”,
que preconizava a necessidade de mudancas educacionais, a fim de adequar o sistema

educativo para ofertar:

os conhecimentos e habilidades especificas requeridas pelo sistema
produtivo. Eram elas: versatilidade, capacidade de inovacao,
comunicagdo, motivacdo, destrezas basicas, flexibilidade para
adaptar-se a novas tarefas e habilidades como calculo, ordenamento
de prioridades e clareza na exposi¢do (idem).

A estas, seguiram outras orientagdes que foram acompanhadas pelo governo brasileiro.
Em sintese, as orientagdes da CEPAL apontavam para o principio da eqiiidade, ou seja, a
universalizacdo do acesso aos conhecimentos socialmente significativos, com iguais
oportunidades de ingresso e distribui¢do de oportunidades de acesso, de tratamento e de
resultados.

Entre 1993 e 1996, foi realizado, pela UNESCO, o Relatorio Delores, que
diagnosticou a situacdo da educagdo no mundo para determinar o perfil da educagdo e os
projetos de resolugdo de seus problemas. No mesmo periodo, o Banco Mundial, por
intermédio da ONU, se disp0s a abrir linhas de crédito para implantar essas propostas. Nesse
contexto, surgiram teorias para sintonizar o desenvolvimento social, econdémico e
educacional, principalmente os Codigos da Modernidade, a Pedagogia das Habilidades e
Competéncias, as Diretrizes Curriculares e o conceito de Sociedade Aprendente, dentre

outros.
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Em 1995, foi editado, pelo governo brasileiro, o documento Questoes Criticas da
Educacgdo Brasileira, o qual traga as linhas de mudanga para a educagdo basica e a superior.
Nele, sdo colocadas oito metas para melhorar o desempenho dos professores. Esse projeto foi
referendado, posteriormente, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (para educacdo infantil e
basica, os ensinos médio, tecnoldgico e superior) e pelos PCNs.

Sobre o professor recaiu a necessidade de conhecer e incorporar as politicas
educacionais anteriormente citadas nos fundamentos de sua pratica de ensino. Em decorréncia
do “aprender a aprender”, o docente foi alvo de uma série de cursos de qualificacdo,
aperfeicoamento, atualizacdo etc. até chegar a formagao continuada. A partir desse momento,
o professor precisaria mostrar que estaria constantemente se qualificando, principalmente por
meio de cursos e da participacdo nos projetos do governo. Além de dominar as inovagdes
naquilo que ¢ parte integrante do seu trabalho em sala de aula, o professor passaria a ter o
compromisso de atuar nas politicas publicas da educagdo.

Como forma de evidenciar que as solicitagdes da UNESCO estavam sendo atendidas
progressivamente, as politicas sociais foram acopladas as politicas educacionais. A escola,
principalmente a partir da década de 90, passou a ser o lugar escolhido pelos gestores publicos
para o atendimento integral a crianca, fato que foi se consumando tendo em vista as politicas
desenvolvidas no inicio do século XXI. Para exemplificar, vamos citar os programas
implantados pela Secretaria de Educacdo de Minas Gerais (Governo de Minas Gerais, 2003)
no periodo de 2000 a 2004, dentro do que a Secretaria de Estado da Educacdo de Minas
Gerais chamou projeto “Escola Sagarana”:

1) Para o desenvolvimento do ensino

e Programa de Fortalecimento do Ensino Fundamental

e Programa Estadual do Ensino Médio

e Programa Travessia (criagdo das IES — Instituicdes de Ensino Superior no Estado de
Minas)

e Programa de Educacdo de Jovens e Adultos — EJA (trata-se de dois projetos de aceleragao
de estudos para criancas, jovens ou adultos fora da faixa etiria ideal de estudos:
“Acertando o Passo”, para o ensino fundamental, ¢ “Caminhos da Cidadania”, para o

ensino médio)
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Programa de Apoio as Inovacées Educacionais

Programa de Educagdo Profissional

2) Para avaliacdo

PROEB - Programa de Avaliagcdo da Rede Publica de Educagao Basica
SIMAVE - Sistema Mineiro de Avaliacao

SIAPE — Sistema de Apoio Pedagdgico

SAEB — Sistema de Avaliagao do Ensino Basico — MEC

Programa de Avaliacdo do Desempenho da Escola, do Aluno e dos Profissionais

3) Para incremento a educagao

Programa de Apoio as Inovagdes Tecnoldgicas Educacionais
Programa do Livro Didético

Programa Li¢des de Minas

4) Para planejamento

Sistema Mineiro de Educagdo e Forum Mineiro de Educagao

Plano Decenal para a Educacao no Estado

5) Para insercao da escola na comunidade

Programa Agenda da Paz
Programa EducAcao
Programa Alimentar e Nutri¢do Escolar

Programa de Educacao Afetivo-Sexual

6) Para o desenvolvimento de uma escola democratica e inclusiva

Programa de Aten¢ado Integral a Crianca e ao Adolescente com Problemas Sociais
Programa de Educacgdo Especial (Para atender a portadores de necessidades especiais)
Programa de Educacao Indigena (Krenak, Maxacalis, Xacriabas e Patachos)
Programa de Educagdo de Jovens e Adultos (CES — Centros de Educacao Supletiva)

Programa de Educagdo Rural para o Aluno do Campo
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Todo esse contexto de mudangas trouxe novas atribui¢des para a escola e os
professores. O papel da educagdo e, por conseqiiéncia, da escola, sofreu muitas alteracdes. As
funcdes do professor se ampliaram dentro e fora da escola. Enfim, projetos e agdes foram
colocados ou impostos pelas Secretarias de Educacgao e por ONGs, dentre outros organismos.

Essas formulagdes foram impostas de fora para dentro do ambiente escolar. Muitos
dos financiamentos para a educacao foram atrelados a execugao desses projetos. O professor e
a escola ndo foram consultados, mas tornaram-se executores. As inquietagdes provocadas por
essas mudancas atingiram e ainda atingem diretamente a escola. Como o professor se adequou
a tantas mudangas? Que atribuigdes caracterizam o fazer docente? O que significa ser
professor na atualidade? As inquietagdes em torno do trabalho do professor e a necessidade de

entendé-las, num contexto de tantas mudancas, motivaram este estudo.

1.3 Metodologia

Nos textos acima — itens 1.1 e 1.2 —, evidenciamos como se deu a expansdo da oferta
de ensino no pais e alinhavamos as demandas que determinaram esse crescimento. Da colonia
ao governo atual, observamos que a expansao de vagas na educagao foi pautada muito mais
nas concepg¢odes politicas dos governantes do que no crescimento da taxa de criangas e jovens
em idade escolar ou nas necessidades de alfabetizag¢@o e letramento da populacdo. A pressao
dessa demanda de educagdo se fez sentir, especialmente a partir dos anos noventa, quando o
Brasil foi classificado entre os paises do mundo com maior indice de analfabetismo. Esse fato
provocou outro tipo de pressdo dos o6rgaos internacionais ligados 8 UNESCO e também do
sistema econdmico que necessitava de profissionais qualificados: a certificacdo de estudos ¢
uma exigéncia para a admissao profissional.

No desenvolvimento dessas idéias, destacamos o esfor¢o do governo brasileiro, a
partir da Constituicdo de 1988 e da LDB de 1996, em universalizar o ensino para as criangas e
jovens de seis a 17 anos. Listamos, como exemplo, os programas implantados pelo Governo
de Minas, no inicio deste século, para resgatar os adultos analfabetos, além de outros

programas de inclusao.
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Acompanhando a expansdo da oferta de ensino, destacamos como se deu a ampliacao
das funcdes do professor nesse periodo, especialmente a partir da Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos em 1990, a escola se tornou local de realizagdo de politicas publicas e o
professor seu executor. Assim, tanto o que compete ao trabalho docente quanto a funcao da
escola foi extremamente ampliado.

Entender e analisar as atribui¢des do professor ¢ o foco desta dissertagdo. Diante de
tantas mudancas e cobrangas pela introducdo de novas praticas no contexto escolar, o que
significa ser professor na atualidade? O que caracteriza a sua pratica? Quais as suas efetivas
atribui¢des?

A partir da complexidade das funcdes de “ser professor” para discutir o oficio e a
pratica docente, a questdo levantada ¢ que no sistema educacional ndo ha clareza sobre o que
se espera do professor, ou seja, ha dificuldade em dimensionar que papel ou papéis sdo
cabiveis ao professor.

A proxima etapa deste estudo evidenciard como as funcgdes do professor se
diversificaram. Para tal, destacamos aquilo que os teodricos da educac¢do colocam como pré-
requisitos para um profissional ser professor e exercer uma pratica de qualidade.

No Capitulo 3, ressaltaremos as falas dos pedagogos, filosofos, educadores e gestores
do sistema educacional sobre as exigéncias e expectativas em torno do trabalho do professor.
Assim, abrimos o leque da amplitude de possibilidade do trabalho dos professores. Para
melhor entender as expectativas em torno do trabalho docente, criamos categorias para essas
solicitagdes, que t€m a fun¢do de ajudar a descortinar o universo de cobranga sobre o oficio e
a pratica de ser professor.

Para entender o que os professores pensam sobre o seu trabalho e suas funcdes,
desenvolvemos uma pesquisa com docentes que estdo atuando nas séries iniciais da educagao
basica. Consideramos que a analise qualitativa de dados sera uma forma objetiva de esclarecer

o universo do trabalho docente:

A tarefa de analise implica, num primeiro momento, a organizagdo de
todo o material, dividindo-o em partes, relacionando estas partes e
procurando identificar nele tendéncias e padrdes relevantes. Num
segundo momento essas tendéncias e padrdes sdo reavaliados,
buscando-se relagdes e inferéncias num nivel de abstragdo mais
elevado (Ludek, 1986, p. 26)

A pesquisa foi realizada na rede municipal de ensino de Ouro Preto com professores

que atuam da fase introdutoria a 4* série. Para a selecdo dos professores, utilizamos
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pressupostos desenvolvidos por Gongalves (1995), que estudou a vida profissional do
professor a partir do tempo de servico. Com base nesse autor, selecionamos os professores,
também por tempo de servigo, considerando a possibilidade de a experiéncia profissional
indicar a avaliagdo que fazem do seu trabalho. Para a coleta de dados, fizemos um piloto com
questdes abertas, perguntando aos professores o que eles julgam importante no seu trabalho e
0 que caracteriza sua profissdo. Buscamos, ainda, entender como eles t€ém visto as cobrangas
dos tedricos da educacdo e as formulagdes do sistema educacional. As respostas revelaram
pouco sobre o que os professores realmente pensavam. Entdo, elaboramos um instrumento de
coleta de dados menos formal, no qual os pardmetros fossem dados pelo proprio professor.
Isso se mostrou mais eficiente e coerente com a filosofia dos pressupostos teoricos deste
estudo que nos orienta a “dar fala” ao professor, respeitando sua histéria e sua cultura:
“Muitas vezes, pode ser aconselhdvel tomar alguns sujeitos da pesquisa como informantes,
no sentido de testar junto a eles certas percep¢des ou certas conjunturas do pesquisador”
(idem, p. 47).

A seguir, separamos os dados por categorias para melhor entender o que os
professores pensam sobre suas atribuigdes

Para fundamentar as analises das colocacdes dos tedricos e da fala dos professores,
utilizamos alguns conceitos do educador social americano, Henry A. Giroux (1986, 1987,
1997), especialmente os pressupostos que atribuem ao professor o papel de “intelectual
transformador”, os fundamentos da “teoria da reproducdo” e da “teoria critica” e os conceitos
de voz, esfera publica e intelectual transformador.

Em Paulo Freire (1978, 1988, 1996, 2002), buscamos os subsidios para discutir a
funcao social da educagdo e do trabalho do professor. Ao delinear o seu método evidenciamos
como ele discute e propde a pratica pedagbdgica. Da Pedagogia do Oprimido, extraimos a
exigéncia do envolvimento da educacdo com o aluno, sua cultura e seus valores. Na
Pedagogia da Autonomia, o autor nos convida a realizar uma pratica pedagdgica consciente,
profissional, ética e comprometida com a constru¢do de uma sociedade mais justa, na qual o
conhecimento realmente tem o potencial de revolucionar a vida das pessoas. Essas duas obras
forneceram os referenciais tedricos foram utilizados na concepgdo de analise do trabalho. As
demais corroboram e fortalecem as andlises e discussdes nas falas do autor.

A andlise final do trabalho busca compreender que atribui¢des sdo passiveis ao oficio

docente, considerando a fala dos tedricos da educagao, evidenciadas no Capitulo 3, o
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entendimento que os docentes de Ouro Preto t€ém do seu trabalho e as categorias de analise de
Giroux e Freire.

Discutir sobre a pratica do professor nesse contexto pode nos ajudar a compreender
seu papel, sua importancia, sua fun¢do, suas fragilidades e seus desafios. Entendé-lo significa
entender um pouco melhor como caminha a educacgdo e o ensino, € como contribuir para um
desenvolvimento de qualidade.

Em nossa analise, buscamos situar as praticas dos professores, como eles expressam
sua relacdo com as representacdes que os profissionais da educagdo tém em relagdo ao
trabalho docente.

Buscamos, enfim, com este estudo, valorizar o trabalho docente e o seu papel na

construcao de um pais que seja a expressao das vontades e potencialidades de seu povo.
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CAPITULO 2
AS EXIGENCIAS EM RELACAO AO PROFISSIONAL DOCENTE
NA ATUALIDADE

Devido a polissemia que a palavra educacao representa, definir o que cabe ao oficio de
ser professor se torna algo bastante complexo na medida em que seus componentes siao
multiplos e bastante varidveis. Neste capitulo, tentaremos esclarecer quais atribui¢des sao
exigidas do professor.

Os professores possuem um saber especifico, o saber pedagogico.

O saber pedagogico ¢ o saber que o professor constréi no
cotidiano de seu trabalho e que fundamenta sua agdo docente,
ou seja, € o saber que possibilita ao professor interagir com
seus alunos, na sala de aula, no contexto onde atua. A pratica
docente ¢, simultaneamente, expressao desse saber pedagdgico
construido e fonte de desenvolvimento (Azzi, 1999, p. 43).

O desenvolvimento do saber pedagogico pressupde uma série de fungdes,
compromissos e responsabilidades caracteristicas do trabalho de professor. Muitos autores
criaram diversas categorias para classificar, esclarecer e dimensionar a drea de atuacdo do
profissional da educacdo. O quadro categorial desenvolvido nesta dissertagdo permitira realgar
autores com falas significativas, para melhor evidenciar o que se espera do profissional da
educacdo no oficio de ser professor. Comecaremos com a formagao até chegar a funcdo social

do seu oficio.

2.1 Formacao para o exercicio da docéncia

No Brasil, até 1996, o individuo que pretendia ser professor deveria cursar o “normal”
ou o “magistério de 1* a 4* série”, a fim de poder lecionar nessa modalidade de ensino. Como
curso profissionalizante, havia matérias voltadas para a funcdo na qual se destinava.
Atualmente, a legislacdo tornou obrigatério para o professor que leciona até a 4* série a
habilitacdo em um curso de graduacgdo, seja em licenciatura para normal superior, ou em

pedagogia, para lecionar na primeira fase do ensino fundamental. O elenco das matérias dos



cursos de formagdo para o ensino fundamental (1* a 4* séries) visa a dar ao futuro professor a
base de conhecimentos necessdrios para a sua pratica. A selegdo de disciplinas a serem

trabalhadas nas escolas brasileiras € norteada pelos Parametros Curriculares Nacionais. Eles

foram elaborados de modo a servir de referencial para o seu
trabalho [do professor], respeitando a sua concepgdo
pedagdgica propria e a pluralidade cultural brasileira. (...) Sdo
abertos, flexiveis, podendo ser adaptados a realidade de cada
regido (Brasil, 1997, p. 9).

Os Parametros Curriculares Nacionais transformaram as disciplinas em areas de
conhecimento para destacar que ndo existe conhecimento isolado, ainda que este se divida
cartesianamente. Os saberes e a propria vida devem ser entendidos de forma a articular o todo
com as partes, € ndo o contrario. Tal concepgao nao isentou os professores da necessidade de
dominar os conhecimentos, a saber: lingua portuguesa, matematica, histéria, geografia,
ciéncias naturais, artes e educacdo fisica, além de trabalhar com os seguintes temas
transversais: ¢ética, saude, meio ambiente, orientagdo sexual e pluralidade cultural. O
conhecimento setorizado deve, entdo, ser rearticulado para compor uma unidade. A seguir,

podemos observar o esquema que vem proposto nos PCNs para a Educagdo Bésica.

AREA DE AREA DE | |AREADE | AREADE || AREA DE | AREA | AREADE AREA DE
LINGUA MATE- | |CIENCIAS [ HISTORIA||GEOGRAFIA| DE | EDUCAGAO LINGUA
PORTUGUESA ||MATICA ||NATURAIS ARTE | FiSICA ESTRANGEIRA

ETICA — SAUDE - MEIO AMBIENTE — ORIENTAGAO SEXUAL — PLURALIDADE CULTURAL

FIGURA 1 - ESQUEMA DOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

Além de saber o contetdo das disciplinas, compete ao professor conhecer e estar apto
a desenvolver as metodologias de ensino que caracterizam cada area de ensino, pois possuem
estatutos cientificos e pedagogicos que caracterizam seu fazer.

Também fazem parte desse aprendizado temas como Politica e Administraciao
Educacional, Curriculo, Avaliagdo, Formag¢do de Professores, Desenvolvimento de Projeto

Pedagodgico e Planejamento. Em relagdo a eles, é preciso saber conceituar, conhecer as varias
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tendéncias nas quais sdo discutidos e posicionar-se quanto a forma de desenvolvé-los na
pratica pedagogica.

A legislacdo anterior 4 LDB 9.394/96 nunca considerou que o professor necessitasse
de grandes dominios cientificos. Muitas vezes, seu conhecimento se limitava aquilo que os
manuais de ensino ou os livros didaticos descreviam. A ampliagdo da edi¢do de livros
especializados, a globalizagao dos conhecimentos e a veiculagdo de informagdes em diversos
sistemas de comunicagdo ou suportes tecnologicos permitiram ndo s6 ao professor, mas a
qualquer cidaddo ter acesso a determinado assunto com diversos enfoques.

A acessibilidade a esses conhecimentos cresceu, especialmente na década de 90, sendo
levada para a pauta de discussdes de diversas conferéncias nacionais sobre educacao, gerando
novas demandas educacionais e discutindo sobre a ampliacao das func¢des do professor. Nessa
perspectiva, citamos como exemplo a Pedagogia das Habilidades e Competéncias. Ela exige

dos professores diversas atribui¢des:

quanto mais avangamos rumo a didaticas sofisticadas,
pedagogias diferenciadas e construtivistas, mais esperamos que
o professor tenha um dominio dos conteudos que lhe permitam
nao s6 planejar e ministrar cursos, mas também partir das
perguntas dos alunos, de seus projetos e intervir na regulacio
de situacdes de ensino-aprendizagem que podem ser muito
menos planejadas que uma sucessdo de licdes (Perrenoud,
2001, p. 17).

Um dos idedlogos dos usos da competéncia, Philipe Perrenoud, se notabilizou
internacionalmente, mostrando a necessidade de insercdo de diversas competéncias no
exercicio da escola e do trabalho do professor. Ele colocou, por exemplo, a necessidade de
“Construir as competéncias desde a Escola’ (1999), “Dez novas competéncias para ensinar”
(2002), Competéncias para avaliar (2001) etc. Na mesma linha, surgiram manuais de
desenvolvimento de habilidades (Estrela e Novoa, 1999), codigos para a modernidade (Demo,
1997) e teorias para o desenvolvimento da sociedade aprendente (Assmann, 1999), dentre
outros. A escola e o professor precisavam, muito rapidamente, ndo s6 conhecer todas essas
exigéncias, mas implanta-las, independentemente de serem essas habilidades e competéncias
que a comunidade escolar julgava ser importante para o seu desenvolvimento. Mas, enquanto

proposta metodoldgica em muitos aspectos elas ndo conhecem nem consideram a realidade do

sistema de educacdo brasileiro e,principalmente, ndo foram construidas em processos
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dialogicos com os docentes,entdo, entender em que medida estas “novidades” devem
efetivamente implantadas também ¢ objeto de discussao.

E o conhecimento do professor? E os anos de trabalho ja desenvolvidos? E os saberes
da experiéncia? Voltamos a afirmar que o professor precisa de uma base de conhecimentos
que se constitui em ferramenta de trabalho, a qual amplia suas potencialidades quando
associada as capacidades intelectual e pedagogica. Segundo Piaget (1975), ao longo de sua
formacgdo, ela se constituird nos esquemas mentais dos quais o professor vai dispor para
resolver as questdes de sala de aula, pois saberes e conhecimentos sdo representagdes
organizadas do real, que utilizam conceitos e imagens mentais para explicar, controlar e
propor novas situagoes.

Ter uma base de conhecimento ¢ fundamental para que o professor possa desenvolver
seu trabalho. A ampliagdo dessas fungdes deve ser discutida e objeto de consenso dentro da
escola e entre seus agentes. Caso contrario, ¢ mal-implantada e ndo cumpre suas fungdes, ou ¢
engavetada e se torna meramente literatura pedagogica.

Enquanto convivem e estudam, os alunos expressam a situag@o social e economica de
seus pais, os conflitos existentes na sociedade, os costumes, os valores, 0s comportamentos e
até os problemas de relacionamento familiar e os desajustes psicoldgicos que se apresentam

no desenvolvimento das aulas.

Isto significa afirmar que a formagdo dos professores deve
assegurar-lhes uma cultura cientifica de base em ciéncias
humanas e sociais no que se refere a educagao, a capacidade de
realizar pesquisas e analises de situagdes educativas de ensino
(Kullok, 2000, p. 11).

Conhecer a historia da educagdo, os pensadores que mais influenciaram as questdes
educacionais e a formag¢do do pensamento sobre o ensino a partir das idéias dos grandes
pedagogos da aos professores instrumentos para entender como o passado construiu o

presente e como as experiéncias bem-sucedidas podem otimizar o trabalho em sala de aula.
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A formacdo dos professores ganharia muito se passasse pelo
dominio dos saberes enraizados nas ciéncias humanas e sociais
ndo s6 na didatica das disciplinas, mas também na psicologia
da  aprendizagem, na abordagem  psicanalitica e
psicossociologica das relagdes educativas e dos grupos, na
sociologia, na antropologia e na histéria da educagdo
(Perrenoud, 2001, p. 18).

O oficio de ser professor exige mais do que conhecimento de sociologia, filosofia,
psicologia e antropologia. A aplicagdo dos pressupostos nos quais acredita deve ajudar o
aluno a se tornar um ser humano e um cidadao comprometido com seu tempo, sua historia e

seu lugar como pessoa neste mundo.

2.2 O dominio das técnicas e metodologias

Os conhecimentos do professor efetivam-se na sua pratica. Antes de chegar a sala de
aula, a primeira tarefa do professor ¢ planejar como ird desenvolver o seu trabalho a curto,
médio e longo prazos.

E de consenso entre os pedagogos que o professor precisa, primeiramente, conhecer o
Regimento Interno da Escola onde ir4 trabalhar. Posteriormente, deve inteirar-se do Projeto
Politico-Pedagdgico e da concepgdo de curriculo que se desenvolve no contexto escolar. E, na
auséncia destes, estabelecer estratégias proprias de acdo, buscando coeréncia com o grupo que
jé trabalha no ambiente no qual esta se inserindo.

Na perspectiva de uma Pedagogia das Habilidades e Competéncias, Perrenoud (1999)
chama a atengdo para a necessidade de “implementar e explicitar um novo contrato didatico”
(p. 65). Para tanto, o professor precisa aprimorar a capacidade de incentivar e orientar, aceitar
os erros como fonte de regulacdo e de progresso, valorizar a cooperacao e o espirito de equipe
e engajar-se pessoalmente no trabalho. Desse modo, ndo fica sempre na posicao de arbitro ou
de avaliador.

Em uma perspectiva que redefine a fungao social da educagdo, Freire (2002) apresenta
outra possibilidade: insiste na necessidade de o professor conhecer e valorizar a cultura do
aluno. Segundo ele, antes de se elaborarem conceitos, ¢ preciso extrair dos educandos os
elementos de sua pratica social: quem sdo, o que fazem, o que vivem, o que querem, que

desafios enfrentam. A partir dai, os instrumentos de normalizagdo, planejamento e avaliagdo
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serdo um reflexo das expectativas e necessidades dos discentes. Nessa linha de conhecimento,
¢ conveniente que o professor se interesse em conhecer o universo de vivéncia da escola e dos
alunos. Além disso, informar-se sobre a comunidade na qual a escola esta inserida ¢ aspecto
fundamental para, em sala de aula, contextualizar o ensino.

O proximo passo € conhecer a turma para a qual ira lecionar e adequar sua experiéncia
profissional ao trabalho que ird desenvolver com os alunos. Para tanto, ¢ preciso reconhecer
no aluno, por um lado, seu universo social, sua situagdo na comunidade em que estd inserido
e, por outro, o individuo na sua identidade.

Aspecto significativo no trabalho do professor ¢ a forma como ira se relacionar com os
alunos. O chamado “manejo” de classe ¢ como fazer com que a turma se comporte de forma
conveniente durante o desenvolvimento das atividades. Nao queremos afirmar a necessidade
de um comportamento homogéneo e disciplinar durante as quatro horas em que professor e
alunos estdo juntos. Pelo contrario, buscamos atitudes compativeis com as atividades que
estdao sendo realizadas. Uma aula de educacdo fisica, provavelmente, sera barulhenta e
movimentada. Em uma aula de arte, serdo inevitaveis respingos de tinta nas carteiras e blusas.
A organizagdo ndo € necessariamente silenciosa e militarista; por outro lado, sem quietude e
atencdo, ¢ impossivel contar uma historia para a turma. O professor que ndo tem controle
sobre sua turma ¢ tido como incompetente, € competéncia ¢ uma habilidade bastante
particular. O “jeito” de agir com os alunos em sala de aula ndo se ensina. Existem técnicas
que podem ser desenvolvidas para facilitar o relacionamento em sala de aula, mas essa ¢ uma
pratica individual, com a identidade do professor em servico.

No seu trabalho cotidiano, compete exclusivamente ao professor dimensionar os
tempos e espagos escolares. Seu planejamento  didrio  pressupde  medir
atividade/tempo/desempenho da turma. Muito tempo e pouca atividade ou vice-versa poderao
gerar tumultos e complicar o desempenho da turma. Por outro lado, ¢ preciso considerar
também que os alunos fazem parte de um contexto de diversidade. Com certeza, alguns
acabardo mais rapido, enquanto outros se arrastardo por mais tempo em relacdo ao que foi
planejado. Provavelmente, alguns realizardo a atividade com cuidado e zelo, enquanto outros
se limitardo ao basico, algumas vezes, malfeito. Isso sem contar aqueles que nao se sentirdo
motivados e, portanto, ndo desenvolverdo a atividade. Enfim, tempo escolar bem utilizado ¢

um dos elementos da qualidade do ensino.
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O dominio do tempo ¢ de livre arbitrio do professor. Essa
observagdo aponta, ao mesmo tempo, para uma maior
flexibilidade na organizagdo do tempo escolar do curso
elementar e para uma maior autonomia de iniciativa do
professor, com o conseqiiente aumento de responsabilidade;
registramos, em nossas escolas observadas, situacdes que
ilustram essa liberdade no emprego do tempo, com evidentes
vantagens para os alunos (Liidke e Mediano, 1992, p. 136).

Quando o professor compreende que o aluno estd aprendendo a todo momento e em
diversas situagdes, ele comega a ter clareza que o tempo escolar se estende se a crianca faz um
dever de casa ou cria um brinquedo a partir dos conhecimentos desenvolvidos na escola. A
aprendizagem escolar ndo se limita a uma aula de sessenta minutos ou as quatro horas e meia
em que o aluno passa na escola.

Por convengdo, o espago escolar se restringe a escola, mais especificadamente a sala
de aula. Na maioria dos casos, o professor ndo interfere na sua construgdo e ¢ obrigado a
utilizd-lo nas condi¢des em que ¢ oferecido. O espago escolar por exceléncia para desenvolver
a educagdo ¢ a sala de aula. Compete ao professor dimensiond-lo de forma tal que os
armarios, carteiras, painéis etc. favorecam, o tempo todo, a aprendizagem do aluno. Conhecer
a hora de modificar o mobilidrio para atividades em rodinha, em grupos maiores ou menores,
ou individualmente, também ¢ uma competéncia de cada professor. Conhecer, no entanto, as
possibilidades de otimizagdo do espago escolar ndo garante que ele esteja sendo bem
utilizado. Para redimensionar esse espago, o professor precisa levar o aluno a aprender na
escola e também fora dela. Uma aula pode ser extremamente produtiva em um museu, em um
cinema ou até mesmo na pracinha da escola. Sua qualidade est4 voltada para a capacidade de
planejamento do professor.

Outro aspecto dessa questdo ¢ considerar as atividades em que o espago de
aprendizagem ndo ¢ a sala de aula. E de responsabilidade do professor o comportamento do
aluno na sala de video, durante o recreio e em visitas nas quais se desloca da escola (passeios
no bairro, excursdes, visitas orientadas e estudos de modo em geral). Para mudar o espago de
aprendizagem, o professor precisa se preparar, planejar com eficiéncia a atividade e preparar o
aluno para que ele saiba que tipo de comportamento se espera dele.

Também ¢ parte do “fazer docente” estabelecer e propor relagdes pedagogicas e

comportamentais que promovam interacdo entre disciplinas, alunos da mesma série de salas
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diferentes e alunos de séries diferentes, nas quais os mais velhos se responsabilizem e

favorecam o desenvolvimento dos mais novos.

Segundo Day (1999),

os novos professores desenvolvem muito rapidamente idéias
sobre as praticas que lhes permitem lidar com as
complexidades do ensino e integrar-se no corpo docente. (...)
Mas existe uma tendéncia natural do professor em desenvolver
uma “rotina” que funciona e, por isso, ele tende a se limitar a
ele. Esta logica ndo os leva a desenvolver um senso critico
sobre seus atos (p. 104).

A escola também lida com um mundo em constante transformagao. A globalizag¢ao
e a internet permitem o acesso de todo cidadao, inclusive do aluno do ensino fundamental, a
todo tipo de informacao. Todas as ciéncias tém produzido diariamente novos conhecimentos,
resultados de novos métodos e pesquisas. A escola ndo pode mais ficar encastelada e o
professor se colocar como dono do saber. Agora, ¢ extremamente necessario que a escola seja
parte integrante da comunidade, que vai do bairro vizinho a aldeia global. Faz-se necessario
que, conforme Assman (1999), “as institui¢des e organizacdes empenhadas na educagdo
devem tornar-se aprendentes enquanto complexos organizativos” (p. 92). Isso envolve uma
nova logica de agdo de seus membros e sua formagao continuada e em servigo.

Cotidianamente, o professor precisa estar aprendendo algo de novo com seus alunos.
Universidade e Institutos oferecem cursos de natureza diversa. Orgdos de gestdo buscam
rotineiramente a qualificagdo e requalificagdo do seu corpo docente. O professor que ndo
estuda, que ndo tem a postura do aprender, fica parado no tempo, e rapidamente se
desatualiza. Espera-se do professor uma postura reflexiva sobre o trabalho e o desempenho de
seus alunos. Isso sO acontecera se o professor estiver atualizado, capacitado a uma leitura de
mundo. Para tanto, ele tem que estar ligado, antenado ao que acontece na educagdo e nas

ciéncias em geral. Como afirma Pimenta (1999):
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a formacdo ¢ na verdade autoformagdo, uma vez que os professores
reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias
préticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. E nesse
confronto ¢ num processo coletivo de troca de experiéncias e praticas
que os professores vao constituindo seus saberes como praticum, ou
seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica (p. 29).

Lembrando Paulo Freire (1996), “ensinar exige rigorosidade metodica” (p. 28),
planejar, desenvolver projetos, selecionar conteidos do curriculo, desenvolver processos
avaliativos e sistematizar resultados; mais do que procedimentos rotineiros, a aprendizagem ¢
o caminho de mediatizacao.

Um trabalho pedagogico sério precisa ser planejado conscientemente. O planejamento
exige trés fases: “preparacdo do plano, acompanhamento da ac¢do e revisao critica dos
resultados” (Ferreira, 1999, p. 58). Uma relacdo dialética entre teoria/pratica/teoria torna o
professor um profissional reflexivo, capaz de analisar suas proprias praticas, de buscar
estratégias e de redimensionar sua agao.

A defini¢ao do curriculo pressupde conhecimentos da erudi¢do, técnicos e da natureza
de seus alunos. Mais do que um elenco de disciplinas, o curriculo ¢ a face do que a escola e o

trabalho do professor expressam ou gostariam de expressar:

Ao reconhecer o curriculo como algo que configura uma
pratica, e &, por sua vez, configurado no processo de seu
desenvolvimento, nos vemos obrigados a analisar os agentes
ativos no processo. Este é o caso dos professores; o curriculo
molda os docentes, mas ¢é traduzida na pratica por eles mesmos
— a influéncia é reciproca (Sacristan, 2000, p. 165).

A escolha curricular ¢ a escolha do caminho para a aprendizagem, viés para a teoria, a
pratica e o exercicio da aprendizagem.

Tdo importante quanto os momentos anteriores ¢ a avaliacdo. Ela consiste na
ressignifica¢do da aprendizagem porque se volta para os resultados no sentido de validé-la ou
reorientar para corrigir erros, até atingir a dimensao de auto-aprendizagem. Segundo Gutierrez
e Prietro (1998, p. 132), os principais aspectos a serem avaliados sdo: a apropriacdo de
conteudos, o desenvolvimento e mudancga de atitudes, o desenvolvimento da criatividade, a
capacidade de relacionamento do aluno, a obtenc¢do de resultados e a analise dos resultados

obtidos.
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Cada um desses aspectos se subdividem em diversos outros. Segundo esses autores (p.
133), ao avaliar a apropriacdo de conteudos, o professor esta avaliando as capacidades de
relacionar temas e conceitos, sintetizar, analisar, comparar, projetar, imaginar, completar
processos com alternativas abertas ou fechadas, expressar e observar. Avaliar de forma
eficiente ¢ uma habilidade que se desenvolve desde que o aluno comeca a estudar; porém, o
professor tem que dar significacdo a esse processo.

Como o professor articula tantos conhecimentos para desenvolver sua pratica? Alguns
autores chamam isso de saber da experiéncia, aquele que o professor mobiliza quando precisa

sair do seu planejamento diante de uma situagdo nova ou inusitada. Segundo Nunes (2002),

foi possivel identificar, na pratica docente destes professores, a
manifestacdo de uma pluralidade de saberes com os quais 0s
professores se relacionam de forma diferenciada. Baseados na
experiéncia que possuiam, recorriam aos outros saberes como
se os filtrassem, julgassem, selecionassem e 0s incorporassem
de acordo com as suas necessidades (...). Essa pluralidade nos
levou a identificar que o saber da experiéncia mobilizado pelos
professores ¢ composto dos demais saberes e se manifesta
através das rotinas, improvisagdes ¢ esquemas de trabalho. Ele
vai ser produzido em um movimento no qual o professor
articula os diferentes saberes que a pratica e os anos de carreira
e as condigdes de trabalho lhe proporcionaram (p. 140).

Segundo os autores citados anteriormente, ao longo da sua vida profissional, o
professor consegue compor um novo saber capaz de articular todos os outros para melhorar

ou resolver problemas durante seu desempenho.

2.3 Formacio para a convivéncia e a func¢io social da educacio

Durante o desenvolvimento profissional, hd wuma valorizagdo crescente da
responsabilidade do professor com os alunos, agentes do seu trabalho, e com sua carreira, em
fun¢ao de sua inser¢dao na comunidade escolar e no mundo do trabalho.

Na linha da Pedagogia das Habilidades e Competéncias, coloca-se para o professor a
necessidade de uma organizacdo curricular compromissada com a aquisicdo de habilidades e

competéncias, a interdisciplinaridade e a contextualiza¢ao do curriculo, entendendo o

28



desenvolvimento da aprendizagem como instrumento de inclusao que respeita a diversidade.
Expoente desse trabalho, Philipe Perrenoud, especialmente nas suas produgdes entre 1999 e
2003, alinhava uma série de competéncias para o professor e o aprendiz da modernidade.

No seu trabalho diario, o professor, a partir das questdes didatico-metodologicas, deve
estar se envolvendo cada vez mais com as questdes politico-pedagdgicas, ou seja, deve fazer
da sua formacdo humanista uma pratica. Isso pressupde, primeiramente, assumir-se como
responsavel por uma formacdo de qualidade do aluno. Esta advém, por sua vez, da
consciéncia das habilidades e competéncias que o aluno deve adquirir ¢ de quanto isso
depende de um trabalho consciente e responsavel.

Considerando que parte significativa do alunado da escola publica pertence ao grupo
social de risco (muito proximo das drogas, da violéncia, da marginalidade etc.), é preciso
entendé-lo e a sua singularidade, respeita-lo, mas principalmente mostrar-lhe que a educagao
contribui para promover um cidaddo critico, capaz de produzir mudancas, conforme o
processo de escolarizagdo, envolvendo, evidentemente, a pratica docente. Assim, € necessario

que ele se prepare para conviver com a diversidade da sua sala de aula.

E dificil estabelecer com precisdo maior em que propor¢io a
pobreza compromete o aproveitamento escolar das criangas,
mas parece bastante evidente que existe uma relagdo
consideravel, tanto assim que se institui, sob esta alegagdo, o
programa da merenda escolar. A pobreza, neste caso, constitui-
se de dupla face: trata-se de pobreza material, vista pela otica
da fome, da caréncia sanitaria e habitacional, e da pobreza
politica, vista pela otica da indigéncia cultural, sobretudo
(Demo, 1997, p. 41).

Para que seu trabalho se efetive, ¢ fundamental que o professor faga a contextualizacao
do contetido a vida do aluno. Por meio de projetos interdisciplinares, buscam-se o crescimento
e o desenvolvimento compartilhado, a integracdo dos contetidos fundamentais com um
conjunto maior de disciplinas, o envolvimento de professores e alunos de outras séries e
idades e, se possivel, até com outras escolas, além de mostrar ao aluno que educagdo ¢ muito
mais do que o “beaba” da sala de aula, ¢ vivéncia social.

Atendendo as resolugdes da UNESCO e do Banco Mundial, as politicas educacionais

federais e estaduais passaram a se preocupar com o acesso a educacao pautada pelo principio
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da eqiiidade — igualdade de oportunidades educacionais. Outra fun¢do que se atribui ao
professor ¢ a de promover um ensino de forma igual para todos os alunos. A discussdo sobre a
igualdade ocorre em primeira instancia no direito ao acesso a escola. Em muitos locais deste
pais, esse direito ainda ndo foi garantido; em outros, como nas zonas rurais, ele carece da
qualidade e condigdes de conforto que sdo oferecidas nas zonas urbanas.

Dentro da escola, o outro momento em que se precisa da consciéncia da eqiiidade ¢ na
distribuicdo dos alunos nas turmas. H4 tendéncias em separa-los pelo nivel social. Outra
tendéncia discriminatoria ¢ a de separar os alunos “bons” dos “maus”. A escola identifica
aquele que ¢ “bom de nota” ou “bom de comportamento™; as vezes, coloca os “bons” na
mesma sala. A eles ¢ aplicado um ensino de melhor qualidade e um tratamento mais

b 1Y

respeitoso. Os outros, por serem “maus”, “ruins” ou “fracos”, ndo precisam de atengao.

A atitude do professor de primeiro e segundo graus em relagdo
ao aluno das camadas subalternas parece ser ainda
predominantemente pautada por preconceitos e por descrenga
em sua capacidade de aprender, o que certamente contribui
para o baixo rendimento desse aluno (Moreira, 1999, p. 9).

Na escola, ainda encontramos praticas como a de rotular os alunos. Ainda faz parte do
vocabulério escolar dicotomias como inteligente/burro, esperto/lerdo, bonzinho/bagunceiro
etc. O estigma preconceituoso, as vezes, acompanha o aluno durante toda a fase escolar; pior
ainda quando essa atitude ¢ de discriminagdo explicita, evidenciada nas praticas didrias nas
quais os “bons” podem tudo, recebem melhor tratamento, os melhores lugares da sala, o papel
de herdi nas pecas teatrais e o privilégio de ser escolhido para todos os eventos interessantes.

Entender o fazer educacional e a escola publica como instrumentos de inclusdo social
também passa a ser uma perspectiva a ser assumida pedagogicamente. Dentre as fungdes
sociais da escola, a da inclusdo social se destaca, em especial a preocupagdo com o aluno “de
risco”, aquele que estd em uma situacdo de ser seduzido para o mundo das drogas, da
marginalidade, da violéncia. A instituicdo de ensino tem recebido progressivamente novas
fungdes que antigamente eram da familia ou de outros 6rgdos publicos, transferindo-as

automaticamente para o professor. Por exemplo: o Estatuto da Crianga e do Adolescente
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(Brasil, 2003) determina que quando uma crianga comete algum delito (furto ou violéncia),
mas ndo ¢ considerada infratora, ou estd em fase de observacao e cuidados, tem que continuar
na escola. Mas quando ela continua apresentando esses problemas de comportamento na
escola, o professor, na maioria das vezes, age sozinho. Nao se trata aqui de discutir o direito
de a crianga estar na escola, mas de se pensar em que medida professor e escola estdo
preparados para esse tipo de inclusao.

Grande parte dos programas sociais do governo tem na escola o ambiente ideal para o
seu desenvolvimento e no professor um agente social por exceléncia cuja colaboragdo ¢
recrutada sem a possibilidade de discussdo e de preparagdo. O professor tem recebido novas
atribuicdes por forca de lei: a responsabilidade e o desamparo de ndo saber a quem recorrer
quando precisa de ajuda.

Deveria fazer parte das posturas politicas do professor o envolvimento no projeto
politico-pedagdgico da escola como constru¢do da comunidade. Esse projeto € o instrumento
de andlise da escola que se tem, das perspectivas de constru¢do da escola ideal e dos atos a
serem tomados para se caminhar nesse sentido. S3o eminentemente pedagdgicas as questdes
que envolvem o curriculo. Conhecer as dimensdes de uma proposta curricular, saber elabora-
la e principalmente coloca-la em pratica sao fungdes do professor.

O curriculo ¢ o norte do seu trabalho. Nao participar de sua elaboragdo ou

desconhecé-lo evidencia a falta de dire¢ao no trabalho pedagogico.

A participagdo em todos os niveis do processo educacional
garantird que a apresentacdo de outros contetidos culturais se
faca a partir de valores proprios desta comunidade. Essa
participagdo se efetivara através da integracdo do processo
educacional as demais dimensdes da vida comunitaria e da
geragdo e operacionalizagdo de situagdes de aprendizagem com
base no repertorio cultural, regional e local (Hora, 1997, p. 21).

Assim, conhecer as dimensdes de construcao politico-pedagogica para o trabalho em
sala de aula, e também para o desenvolvimento social da escola, ¢ parte significativa da
pratica pedagogica do professor.

Conhecer, entender e posicionar-se criticamente em relacdo: as diretrizes curriculares
(nacionais, estaduais e municipais, quando houver), aos pardmetros curriculares nacionais e
aos documentos que norteiam as politicas educacionais na cidade onde trabalha também

deveriam ser parte integrante do oficio de ser professor.
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Apesar de as politicas educacionais serem geradas fora do &mbito da escola, cabe ao
professor entendé-las e desenvolvé-las. Nelas, estdo colocados os principios ideoldgicos da
proposta de gestdo. Quando o professor ndo tem consciéncia do que ela representa, torna-se
mero repetidor, muitas vezes multiplicador de idéias e posturas que reproduz de forma
inconsciente.

Por um lado, como base das politicas educacionais, espera-se que o professor efetive a
idéia dos gestores na sua pratica; caso contrario, a politica proposta fica sem sentido. Um
exemplo sdo os PCNs. Como parametros, eles tém a fungdo de nortear, em nivel nacional, um
pais de dimensdes continentais, com grande diversidade cultural. Por outro lado, eles
apresentam uma linha de conteudos e enunciam metodologias. Espera-se que o professor seja
capaz de fazer essa adequagao.

Os governos estadual e municipal também estabelecem politicas e propdem praticas a
serem aplicadas ao sistema de ensino local, dando-lhes identidade regional. Partir da
comunidade ao mundo globalizado, transitar por tantas propostas e exigéncias e agir em sala
de aula sdo questdes que estdo na pauta dos professores. Definir em que medida o aluno deve
conhecer aquilo que lhe ¢ proximo ou quando o mundo e suas mudangas entraram no
planejamento da sala de aula ¢ mais uma exigéncia critica que se faz ao trabalho do professor.

Para obter reconhecimento profissional, o docente precisa posicionar-se em relagdo as
questdes que dizem respeito a valorizagao do profissional do magistério, que inclui aspectos
como salario digno, condi¢cdes materiais e pedagogicas de trabalho compativeis com o
trabalho que exerce, acompanhar e reconhecer, por meio do estatuto do magistério, o
desempenho do professor.

Enquanto realiza seu trabalho, o professor ¢ um profissional inserido em uma
categoria regulamentada por leis, normalmente especificas do seu ambito de atuacdo, seja
federal, estadual ou municipal. Como afirma Kullok (2000): “os professores tém de se
assumir como produtores de sua profissao, articulados com as escolas onde desenvolvem suas
funcdes e os projetos nelas em agdo” (p. 16).

O reconhecimento dessa situagdo pressupde lutar por condigdes dignas de trabalho e
saldrio. Para tal, o professor precisa conhecer que tipo de legislacdo rege o seu trabalho e que
mecanismos individuais ou coletivos podem ser acionados para a garantia de seus direitos. O
ndo-reconhecimento destes o deixa & mercé dos mandos ou desmandos de gestdes

administrativas que conhecem pouco ou nada de sala de aula.
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Em nossa cultura politica, o Estado, os governos ou os grupos
técnicos, politicos e intelectuais e, recentemente, até
organizagdes privadas definem o que convém a sociedade, as
familias e as escolas, aos profissionais, sobretudo de educagdo
basica. (...) E um estilo que acredita que a inovagio s6 pode vir
do alto, de fora das instituigdes escolares, feita e pensada para
elas e para seus profissionais, para que estes troquem por
novos, como trocam de camisa ou blusa, velhas formulas,
curriculos, processos e praticas (Arroyo, 2003, p. 133-134).

Na maior parte dos casos, o professor conhece pouco ou de forma errada, os seus
direitos como profissional de uma categoria; como profissional de sala de aula, reclama, por
exemplo, que ndo tem cola, papéis, tintas ou livros para trabalhar, mas nunca formula um
requerimento por escrito a autoridade ou 6rgdo que poderia sanar o problema.

Gongalves (1995, p. 64) chama a atencdo para as etapas da carreira do professor,
salientando que estas t€ém uma tendéncia de desenvolvimento que muitas vezes passa a
margem das questdes da profissionalizacdao. Essa consciéncia ou alienagdao provoca uma
diferenga grande na conduta de comportamento dos professores e, pejorativamente, rotula-se
o professor como comprometido/descomprometido, sério/irresponsavel. Normalmente, os
adjetivos ruins sdo os que dominam a classificacdo dos professores em nivel do senso comum.

Conhecer suas condigdes profissionais deveria ser parte integrante da formacao do
profissional da educagdo. Nesse caso especialmente, o maior prejudicado com a auséncia de
conhecimentos sobre quais sdo os seus direitos € o proprio professor, individualmente ou
como categoria profissional.

Completando o leque de discussodes sobre o oficio de ser professor, refletiremos sobre
os debates promovidos pelo Grupo de Trabalho — GT —, da Associagdo Nacional dos
Profissionais da Educa¢do — ANPED. Essa instituicao retine pesquisadores que em sua area de
estudo ajudam a refletir, analisar € acompanhar o desenvolvimento da educacdo brasileira. Os
estudiosos sdo divididos de acordo com suas pesquisas ¢ chamados de GT. Os anais da
ANPED se constituem em referéncia para o desenvolvimento de estudos na drea da educacao.
As discussoes dos GTs em torno da formagao de professores, nos trés ultimos anos, giraram
em torno dos saberes docentes e sua relagdo com a pratica profissional.

Para esclarecer o andamento dessas pesquisas, tomemos como exemplo a sintese

desenvolvida por Penna e Knoblauch (2004) no artigo “Formagao de professores em resumos
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de teses e dissertacdes e o acimulo de conhecimento”. O artigo demonstra a diversidade das
pesquisas realizadas em torno do oficio de ser professor de 1982 a 1999, o que nos permite
verificar quais as preocupagdes dos estudiosos em relagdo ao oficio docente, de onde

extraimos a Figura 2:

Distribuicdo por modalidade de foco

Temas N°cit.  Freq.
Avaliagao da formacao pelo pesquisador 49 40,8%
Avaliacdo da formacao pelo egresso 10 8,3%
Curriculo e componentes curriculares 28 23,3%
Formagao do licenciando 6 5%
Percepgao do professorando sobre curso 9 7,5%
Percepgao do formador sobre curso 6 5%
Percepgao de alunos e professores 3 2,5%
Aprendizado no exercicio da profissao 6 5%
Relagéo professor — aluno 1 0,8%
Formacao do profissional de creche 1 0,8%
Elaboragao de material didatico 1 0,8%
Total observado 120

Fonte: Cd-Rom — ANPEd — 1981/1998.
FIGURA 2 — TEMAS DAS PESQUISAS RELATIVAS AO TRABALHO
DOS PROFESSORES

Os temas vém referendar o que ja dissemos: a formagdo docente ¢ complexa e, em
parte, expressa as multiplas faces da educagdo. Aqui, limitamo-nos a evidenciar os estudos
voltados exclusivamente para a formac¢do do professor. Formar um professor pressupde agdes
diversas. Entender como ela estd sendo desenvolvida nos ajuda a compreender como o
profissional foi preparado, se existe a formagdo continuada e o exercicio do trabalho
decorrente desse processo.

Da diversidade de focos apresentados, podemos subtrair que, no desenvolvimento do
trabalho docente, diversos temas se misturam. Como a formac¢ao docente esté ligada a pratica,
sdo inerentes a ela os debates sobre curriculo, politicas educacionais, condigdes materiais e
profissionais de trabalho e exigéncias da sociedade moderna, dentre outros. As autoras

explicaram os focos de trabalho desta maneira:
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1. Avaliagdo da formagdo pelo pesquisador: refere-se a trabalhos que analisam
globalmente o curso de formagao inicial ou continuada em seu interior, bem como
suas implicagdes na pratica profissional.

2. Avaliagao da formag@o pelo egresso: sdo trabalhos que buscam a compreensao de
como egressos de cursos de formagao inicial ou continuada avaliam sua formacao.

3. Curriculo e componentes curriculares: sdo trabalhos que enfatizam a implantacdo
ou constru¢do do curriculo no interior dos cursos, bem como o desenvolvimento de
um ou mais componentes curriculares.

4. Formagao do licenciando: sdo trabalhos que focalizam o interior dos cursos de
licenciatura, especificamente.

5. Percepcao do professorando sobre curso: sdo trabalhos que focalizam os alunos
no interior dos cursos de formagao inicial ou professores no interior de processos de
formacdo continuada.

6. Percepcdo do formador sobre curso: sdo trabalhos que focalizam os professores
formadores dos cursos de formagdo inicial ou continuada.

7. Percepgao de alunos (professorandos) e formadores: sdo trabalhos que focalizam a
visdo de todos os envolvidos no processo de formagéo.

8. Aprendizado no exercicio da profissdo: sdo trabalhos que tratam do aprendizado
que ocorre no exercicio da profissio de forma difusa, sem considerar,
especificamente, processos de formagao continuada.

9. Relagao professor-aluno.

10. Formacao do profissional de creche.

11. Elabora¢ao de material didatico (idem).

No bojo das andlises e discussdes, sobressai um aspecto importante: nao ha
coeréncia sobre o que se espera do professor quando ele estd exercendo o seu trabalho na
escola. Sabe-se amplamente o que se espera, critica-se € cobra-se muito; mas os limites, o que
define o profissional, s3o inexatos e amplos por demais.

Como foi colocado, ha muitos e dispares olhares e falas recaindo sobre o sistema
educacional, a escola e o trabalho do professor. Sobre este recai uma gama muito grande de
cobrangas e responsabilidades. Para analisar quais atribuicdes sdo pertinentes ao trabalho
docente, vamos analisar o trabalho do professor tendo como referéncia algumas categorias e

pressupostos teoricos de Henry A. Giroux e Paulo Freire.
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CAPITULO 3

O PROFESSOR E SUA PROFISSAO

Como aporte teorico, adotamos dois referenciais tedricos. Um deles ¢ a abordagem
critica e cultural, desenvolvida nos textos de Henry Giroux, especialmente em dois trabalhos
Teoria Critica e Resisténcia em Educagdo (1986) e Os Professores como Intelectuais (1997).
Dele, temos as seguintes categorias: intelectual transformador, esfera ptblica e voz. Por meio
delas, entende-se quais as possibilidades de atuacdo do professor ante as exigéncias de suas
funcdes a partir das mudangas realizadas no sistema educacional e na escola. Para
compreender a escola e seu espaco de atuagdo, utilizaremos a Teoria da Reprodugdo. Essa
teoria foi um estudo desenvolvido por Pierre Bourdieu em conjunto com Jean-Claude
Passeron (1975), sobre o sistema de ensino francés e os esquemas de reproducao da sociedade
francesa de classes. Henry A. Giroux se apropriou do conceito e, a partir dele, prop0s, para
além de se identificar a reproducdo, verificar quais as instdncias de atuacdo dos sujeitos e
como eles reagiriam a essa situacao.

A Teoria Critica também sera retomada para vislumbrar as potencialidades de acao

tanto da escola quanto do professor.

Giroux elabora uma visdo para a educagdo que corresponde aos
desafios que se apresentam, no inicio deste século XXI, as
sociedades ocidentais e que decorrem das profundas mudangas
demograficas e politicas pelas quais passam na atualidade. (...) Ele
tem incitado os educadores ¢ os académicos a reagir a estas forcas
paralisantes e a serem criticos, criativos e esperangosos em relagdo
ao potencial que, tanto eles como os seus estudantes, podem
oferecer, a fim de contrariar as tendéncias politicas conservadoras
que t€m imposto uma defini¢do de exceléncia em educacdo que
significa mais uma submissdo as pressdes de mercado do que
exceléncia educativa nos termos de uma producdo intelectual
inovadora. Giroux incita, a0 mesmo tempo, a analise critica ¢ ao
reconhecimento de possibilidades na educagdo e advoga tanto a
independéncia como a responsabilidade para professores e
estudantes, isto €, clamam por dignidade e respeito para com as
instituigdes de educagdo, professores e estudantes (Guilherme,
2006).

De Paulo Freire e as formulag¢des da Pedagogia do Oprimido (2002), evidenciamos os
desdobramentos educacionais e politicos do seu método de alfabetizacdo. Também sera

significativa como referencial teérico a Pedagogia da Autonomia (1996), dentre outros livros.



Por meio deles, discutiremos qual a relagdo do trabalho do professor com a sociedade, o
desenvolvimento de uma consciéncia que ultrapassa barreiras que limitam a escola, seus
agentes, especialmente os professores, de cumprirem o papel de desvelar as possibilidades de
inser¢ao do aluno na sociedade na condicao de sujeito historico responsavel pelo seu processo

de desenvolvimento.

Freire sugere um reconhecimento do mundo, ndo como um mundo dado, mas como
um mundo dinamicamente em evolucdo. A meta final de um processo como este é
das pessoas exercitarem seu direito de participagdo consciente na transformacio
historica e social de sua sociedade. Seu trabalho também tenta promover formas de
consciéncia que eventualmente levardo pessoas a agdo cultural ¢ a revolucgdo
cultural. As teorias de Freire crescem de uma "cultura do siléncio" (sic), onde
pessoas sdo vitimas e submersas em "semi-intransitividade" (sic); elas se tornam
reconhecidas como um projeto revoluciondrio engajadas em uma luta contra

estruturas opressivas ¢ desumanas (MacLaren, 1997, p. 329).

A escolha desses autores se justifica pela postura critica que defendem diante do
processo educacional que foi criado e desenvolvido na sociedade capitalista e por entenderem
a potencialidade de atuagdo do aluno e do professor como agentes historicos capazes de
gerenciar e interferir na propria vida e na vida social. Aliados a eles se juntarao outros autores
que fornecerdo os subsidios para analisarmos o oficio de ser professor na atualidade.

Giroux parte da perspectiva que concebe o processo de formagdo do sujeito como
inexoravelmente constituido em um contexto social, politico e cultural no qual a teoria critica
dirige a educagdo para um modo de andlise que enfatiza as rupturas, descontinuidades e
tensdes da historia. Elas se tornam valiosas na medida em que enfatizam o papel central da
acdo humana e da luta, ao mesmo tempo em que revelam o hiato existente entre a sociedade
atual e a sociedade como poderia ser.

Nessa linha de pensamento, discutiu-se e analisou-se o papel que as escolas
representam como agentes da reproducdo social e cultural e como institui¢do com fungdes
especificas e com potencialidade de atuagdo no desenvolvimento da comunidade em que esta
inserida.

Ao identificar as escolas como espacgos culturais que encarnam valores politicos,
historia e praticas conflitantes, € possivel investigd-las e analisé-las como expressdo de uma

organizacdo mais ampla da sociedade.
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Para entender a forma como a escola articula-se e age, o autor partiu do principio da

reprodugdo. Segundo Azevedo (2004),

Bourdieu e Passeron (1975) fazem uma analise critica da
educagdo, pautados no conceito de “reprodugdo” e em
conceitos econdmicos que visualizam a escola e a cultura a
partir de metaforas econdmicas, e ndo a partir da sua relagdo
com o funcionamento da economia, conforme a analise
marxista. Por este viés, ao invés da cultura depender da
economia, ela funciona como sendo uma economia (p. 47).

Ao desvendar as formas de atuacdo, os sistemas de funcionamento e os programas
desenvolvidos, evidenciou-se que a escola reproduz as relagdes de poder do sistema social e

as teorias e projetos do sistema capitalista para desenvolvimento do mercado de capital e

o~

formagdo de mao-de-obra. Ainda que os discursos caminhem na dire¢do do respeito
autonomia, de uma educacdo contextualizada e de um discurso politico de integracdo e
consenso, na verdade, todo o trabalho da escola efetiva-se na pratica em torno das novas
necessidades sociais e o que elas reclamam. Prioritariamente, ¢ o aluno eficiente para o
mundo do trabalho.

A partir da Revolugdo Industrial, a formagdo profissionalizante e preparatdria para o
trabalho passou a ter na escola seu local de desenvolvimento, quando se popularizou o
entendimento de que o futuro esta ligado a um ensino, especialmente aquele que oferece um
titulo profissional. Isso ndo seria um problema se esse desenvolvimento educacional nao
escondesse as formas e ideologias por tras das formas de atuagdo, sistemas de funcionamento
e programas desenvolvidos. Nelas, subjazem uma vontade e uma pressdo que vém de fora
para dentro da escola. Com essas idéias, o autor nos permite evidenciar como os programas
atuais ocupam espago na escola e a cercam, embutindo ideais e necessidades politicas e
sociais.

A teoria critica, entdo, tenta entender a escola no contexto dessas pressdes sobre o seu
trabalho. Ela desvenda o intramuros, como a escola e o sistema de ensino tém se desenvolvido
diante de tantas pressdes. Ataca a racionalidade técnica e utilitaria das perspectivas
dominantes na educacao que se centravam em critérios de eficiéncia e racionalidade
burocratica que desconsideram o carater histdrico, ético e politico das acdes humanas e
sociais, particularmente do conhecimento.

A teoria critica busca o resgate da escola como institui¢do integrante da sociedade,

formada por cidaddos, enquanto tentam lhe impor modelos de atuacao, que se transmudam de
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acordo com as necessidades da sociedade. A partir do momento em que a escola se submete
as determinagdes e proposicdes, seja do sistema politico, seja do sistema econdmico,
modificando seu sistema de ensino, contribui para a reproducao das desigualdades e injusticas
sociais. Situagdo que se torna evidente quando, por exemplo, escolas de bairros pobres
tendem a formar os alunos do ensino médio para o trabalho, enquanto as escolas particulares
tém como objetivo preparar o aluno para a faculdade. O filho do operéario tende a se
proletarizar e o filho da elite se forma para atuar na classe dominante.

Dentro da escola, atuam duas vertentes que ocultam a realidade da politica
educacional. De um lado, temos um discurso que afirma a necessidade dos planos e
programas no ambito escolar, para diminuir as desigualdades e injusti¢as sociais. Na
contramdo do discurso, uma pratica que ocultamente reproduz praticas que refor¢gam as
diferengas e diversidades. Outras formas de desenvolvimento social da educacdo, igualmente
injustas, sdo escamoteadas. Por exemplo, a relacdo entre socializagdo e reproducdo de
desigualdades de classe, género e raca ¢ ignorada. Acredita-se em um ambiente escolar
democratico baseado no discurso da eqiiidade em favor de uma preocupacdo objetiva e
predominante, que consiste em como encontrar novos modos de transmitir um conhecimento
em grande parte predefinido. Nessa perspectiva, ¢ importante enfatizar que as escolas sao
vistas como meros locais de instru¢cdo e a questdo do conhecimento ¢ colocada em segundo
plano. Ela ¢ subdividida em partes diferentes, padronizadas para serem mais facilmente
gerenciadas, consumidas e medidas por meio de formas de avaliacao predeterminadas.

Nesse contexto, para entender a escola, Giroux (1997) propde que se discuta a sua
identidade, que, em muitos aspectos, também reflete o sistema de reproducao social, politica e
econdmica; mas que, por outro lado, ndo pode fugir daquilo a que pertence e identifica o
corpo social que opera o sistema educacional. Para esse entendimento, utilizaremos o conceito

de esfera publica:

as escolas sdo lugares publicos onde os estudantes aprendem o
conhecimento e as habilidades necessarias para conviver e uma
democracia auténtica. As escolas como esferas publicas
democraticas sdo construidas em torno de formas e
investigagdo critica que dignificam o didlogo significativo e a
atividade humana (p. 28).
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Com isso, o autor coloca que a escola ¢ um local privilegiado para a construcao da
democracia e dignifica o individuo como pessoa; mas, por outro lado, prepara o individuo
para assumir o seu papel social no desenvolvimento da comunidade.

A escolarizagdo, ambiente de circulagdo do conhecimento, ganha relevancia na escola
como esfera publica democratica, por permitir o desenvolvimento integral do individuo;
situagcdo na qual a participacao do professor ¢ fundamental, pois ¢ sua atuagdo que impulsiona
ou trava todo esse desenvolvimento. Nesse sentido, as escolas sdo locais contraditorios. Elas
reproduzem a sociedade mais ampla e, a0 mesmo tempo, contém espago para resistir a sua
logica de dominacao. Sobre isso, trataremos a seguir.

A constituicdo da escola, seus professores e alunos nao ¢ dada por ela, e sim pela
propria sociedade, considerando que o ambiente escolar expressa a forma como a sociedade
se organiza e se entende. A identidade da escola ¢ dada pela sociedade na qual ela estd
inserida. A identidade social ¢ dada pela cultura, expressao das formas e relacdes dos grupos
de convivio, certificando o pertencimento a uma dada comunidade. A cultura, por sua vez, ¢
entendida como uma construcdo tedrica utilizada para analisar as condi¢des concretas que
caracterizam as relacdes entre diferentes formacdes sociais @ medida que elas evoluem no
tempo e no espaco.

No caso da escola, reflete a relagdao dialética que emerge das transformagdes no ato
educacional e nas relagdes que sdo estabelecidas dentro ou fora dela, mas que guarda relacao
direta com seu interior. Em muitos aspectos, também, pode ser identificada como um
poderoso instrumento para as relacdes capitalistas de produgdo e ideologias legitimadoras
dominantes dos grupos governantes.

E o trabalho do professor que caracteriza e da identidade & escola. Afinal, como afirma
Giroux (1997), “os professores devem ser capazes de moldar os modos nos quais o tempo,
espaco, atividade e conhecimento organizam o cotidiano das escolas” (p. 29). A esse
profissional capaz de potencializar suas agdes, o autor chama “intelectual transformador”,
conceito que evoluiu a partir das proposi¢des de Antonio Gramsci (apud Azevedo, 2002),

quando este define que

o intelectual orgénico atuante ¢ aquele que emerge do seu proprio
grupo social, conquistando posicdo de destaque, de lideranca no
exercicio de sua capacidade plena profissional, por exemplo, e em
busca de novas ordens sociais (seu papel social). Ja aqueles
intelectuais que reproduzem idéias de grupos com tradigdes
historicas anteriores, descomprometidos com o progresso, sio
chamados de tradicionais (p. 71).
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Ao longo desta dissertagdo, estamos utilizando a categoria intelectual porque ela nos
permite um campo grande de andlise do papel e atuagdo do professor, possibilidades que

foram evidenciadas pelo proprio Giroux (1987):

O conceito de intelectual fornece a base tedrica para o
questionamento das condi¢des ideoldgicas para as econdmicas sob
as quais os intelectuais, como um grupo social, precisam trabalhar,
a fim de funcionarem como seres humanos criticos, reflexivos e
criativos. Este tltimo ponto reveste-se de uma dimensdo normativa
e politica e parece especialmente relevante para os professores, pois
se acreditamos que o papel da docéncia ndo pode ser reduzido ao
mero treinamento em habilidades praticas, mas envolve a educagao
de uma classe de intelectuais vital para o desenvolvimento de uma
sociedade democratica, entdo a categoria de intelectual torna-se
uma forma de integrar o objetivo da educag@o do professor, a escola
publica e o treinamento em servigo (p. 22).

A passagem do intelectual para intelectual transformador, no entanto, significa um
salto qualitativo na consciéncia que ele adquire sobre si, seu trabalho, as relacdes sociais e
politicas que pratica e a quem elas servem. Esse vislumbrar da realidade deve resultar na
praxis, em um trabalho educacional consciente, critico e objetivo, no qual o professor nao se
submete ou reproduz as condi¢des sociais, politicas e economicas que lhe sao impostas, pelo
contrario, cria o proprio caminho, aquele que pode levar seu aluno a uma formagao que lhe
permita redimensionar sua vida, seu futuro. Para alcangar essa condi¢do, faz-se necessaria a
liberagdo da memoria, um pressuposto colocado pelo autor para que o individuo alcance a
dimensao de seus atos. Segundo Giroux (1997), a liberagcdo da memoria consiste no ato pelo
qual o individuo toma consciéncia de quem ¢ a partir do resgate de sua historia; que se
entenda como sujeito historico, reconhecendo também a sua situagdo atual e as condigdes de
interferir nela. Aqui, acontece a liberagdo da memoria. Representa a consciéncia que busca
evidenciar os problemas colocados na condi¢cdo social em que vivem para situar-se
historicamente, para entender que a situacdo em que se encontram e fundamentam-se na
construcdo cotidiana e, no caso do professor, no seu fazer. O desvelar do sofrimento permite
reconhecer os caminhos e entender como se chegou a situagdo atual, abrindo perspectivas de
futuro.

O autor usa o termo sofrimento para demonstrar que o processo ndo ¢ simples, nem

automatico e requer muito, especialmente daqueles que se encontram acomodados e
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inconscientes do seu papel de reprodutores. Os professores sdo pressionados por projetos e
programas que revelam o discurso da socializacdo e da democracia, mas ocultamente impdem
ideologias instrumentalistas que enfatizam uma abordagem tecnocratica para a preparagao dos

professores e também para a pedagogia de sala de aula:

as racionalidades tecnocraticas e instrumentais também operam dentro
do proéprio campo de ensino e desempenham um papel cada vez maior
na redugdo da autonomia do professor com respeito ao
desenvolvimento e planejamento curricular e o julgamento e
implementacgdo de instrucao em sala de aula (Giroux, 1997, p. 160).

Esse professor tem que estar capacitado a entender, criticar e posicionar-se diante das
concepgdes e principios que se apresentam nas exigéncias curriculares impostas pelos
formuladores das politicas e pedagogias educacionais para ndo reduzir o seu papel ao de um
seguidor de ordens.

Entender o professor como intelectual fornece uma base tedrica de entendimento do
profissional para além das definicdes puramente profissionais ou técnicas. Por outro lado,
permite discutir as condi¢des técnicas e praticas que fazem do docente um intelectual e
evidenciam que tipo de cultura e reprodugdo ele propaga quando legitima os poderes da

sociedade por meio da(s) pedagogia(s) que adota ou endossa:

os intelectuais transformadores precisam desenvolver um
discurso que una a linguagem da critica e a linguagem da
possibilidade, de forma que os educadores sociais reconhecam
que podem promover mudangas. Desta maneira, eles devem se
manifestar contra as injustigas politicas, economicas e sociais
dentro e fora da escola (p. 163).

E uma mudanga que ndo vird somente com o trabalho do professor, mas com a
resposta que vem do aluno, objeto de toda agdo educativa. Porém, o aluno ndo pode ser
entendido como ser passivo, mas, sim, como agente transformador, capacitado a, desde a
aquisicdo de conhecimento que lhe fornece a base intelectual para entender e conhecer o
mundo, entendé-lo e criticd-lo no sentido de transformé-lo em um lugar melhor para todos
viverem.

Se ndo entendemos o aluno como ser passivo e, por outro lado, afirmamos que o

ambiente escolar também reflete a cultura de seus participantes, estamos afirmando que esse
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aluno tem uma historia, uma caminhada, que ¢ relevante para a sua vida escolar, para a qual

precisamos estar atentos. Nesse sentido, Silva (2003) afirma que

o conceito de “voz” que Giroux desenvolveria aponta para a necessidade
de construcdo de um espago onde os anseios, os desejos e 0s
pensamentos dos estudantes e das estudantes possam ser ouvidos e
atentamente considerados. Através do conceito de “voz”, Giroux
concede um papel ativo a sua participagdo — um papel que contesta as
relagdes de poder através das quais essa voz tem sido, em geral,
suprimida.

Neste contexto, interessa dar “voz” ao aluno, transformar o estudante
em agente critico, praticante do diadlogo critico e afirmativo que
argumenta em prol de um mundo qualitativamente melhor para todas as
pessoas (p. 55).

Em um ambiente escolar, no qual muitos se encontram ocultos ou reprimidos, ¢
preciso ouvir e entender todos. Como aqui o foco da discussdo ¢ o professor, vamos tentar
dar-lhe voz. Trata-se de evidenciar a fala daqueles que, mesmo sendo fundamentais ao

processo educativo, ndo conseguem se fazer ouvir e, principalmente, nao sao respeitados:

[as reformas educacionais] ignoram o papel que os professores
desempenham na prepara¢do dos aprendizes para serem cidaddos
ativos e criticos, ou entdo sugerem reformas que ignoram a
inteligéncia, julgamento e experiéncia que os professores poderiam
oferecer em tal debate. Quando os professores de fato entram no
debate ¢ para serem objeto de reformas educacionais que os reduzem
ao status de técnicos de alto nivel cumprindo ditames e objetivos
decididos por especialistas um tanto afastados da realidade cotidiana
da vida em sala de aula (Giroux, 1997, p. 157).

Para isso, ¢ necessario entender como as formulagdes politicas chegam e se instalam
na escola. Giroux (1986) nos esclarece a respeito desse assunto pela teoria da reprodugao,
segundo a qual a escola tem se prestado ao papel de reproduzir a ideologia e necessidades do

sistema capitalista:

tais teorias focalizam como as escolas utilizam seus recursos
materiais e ideologicos para reproduzir as relagdes sociais e atitudes
necessarias para manter as divisdes sociais de trabalho, essenciais
as relagdes de reproducdo existentes.

Ao enfatizar a natureza determinante e a primazia, seja do estado ou
da economia politica na teoria e pratica educacionais, os enfoque
reprodutivos tem desempenhado um papel significativo ao expor os
pressupostos ideologicos e o0s processos que estdo por tras da
retorica de neutralidade e mobilidade social caracteristicos das
visdes conservadoras de escolarizagdo (p. 107).
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A cortina aberta pela teoria da reproducdo nos permite evidenciar e analisar com maior
clareza as leis e os curriculos que s3o colocados na e para a escola ¢ os fortes interesses
politicos e econdmicos na formacgao do individuo. Teoria que nos leva a discutir qual o papel
do professor, nesse contexto, como intelectual transformador capaz de entender a
complexidade das relagdes propostas a escola. Como ele seria capaz de encontrar o seu lugar
como agente critico e, ainda, se haveria espaco para a resisténcia, para as transformagdes.
Queremos que a escola se torne efetivamente uma esfera democratica de atuagao em favor dos
interesses daqueles que com ela se relacionam. As escolas tém reproduzido as relagdes sociais
em torno da exploracdo de classes, género e raga e, a0 mesmo tempo, contém pluralidades
contraditdrias que geram possibilidade tanto para a mediagdo quanto para a contestacdo das
ideologias e praticas dominantes.

Tais possibilidades sdo condicdes bdasicas para que o aluno, democraticamente,
questione os pressupostos do senso comum da vida social e participe efetivamente de suas
melhorias.

Mas a escola sé se tornara uma esfera publica democratica quando, para além de uma
politica de reprodugdo, assumir a posi¢cdo de produtora e criadora de significados sociais. A
escola, como esfera publica de poder, ¢ um lugar que representa formas de conhecimento,
praticas de linguagem que discutem a reproducdo e a dominag@o para buscar a libertagao e a
construg¢do de uma educagdo que forme cidadaos esclarecidos e comprometidos.

Voltando o olhar ainda mais para a questdo da escola como esfera ptiblica democréatica
e questionando sobre a realidade brasileira, vamos buscar alguns pressupostos nas concepgdes
freireanas.

A obra de Paulo Freire comeca a ser entendida na sua historia de vida. Nascido em
Recife na década de 20, ficou 6rfao de pai aos 13 anos de idade, o que o obrigou a estudar
afim de ter uma profissdo e garantir o sustento da familia . Formou-se em advocacia, mas
sempre trabalhou com o magistério. Em 1963, teve destaque o programa de alfabetizagdo que
desenvolveu em Angicos (RN), o que fez com que ele fosse para Brasilia, a fim de coordenar
um programa nacional. A ditadura militar levou Paulo Freire ao carcere e, posteriormente, ao
exilio. Nos primeiros cinco anos, no Chile, escreveu Pedagogia do Oprimido. Lecionou nos
Estados Unidos e Suica. Desenvolveu programas de alfabetizagdo para a Tanzania e a Guiné-

Bissau.
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De volta ao Brasil, trabalhou em diversas universidades, atuando também como
professor convidado em diversos paises. Recebeu o titulo de doutor honoris causa de 28
instituicdes e teve seus trabalhos publicados em mais de 20 idiomas.

Paulo Freire tragou uma “pedagogia” que, para além das questdes de metodologia de
alfabetizacdo, discute a funcao social do ato de ler e escrever na formulacdo de um mundo
mais justo socialmente. Para justificar a Pedagogia do Oprimido, ele retorna a questdo da
contradi¢do entre opressores X oprimidos, para reclamar uma liberdade que vai se dar pela

consciéncia de ser oprimido e do desejo de se construir uma sociedade mais justa.

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora,
tera dois momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao
desvelando o mundo da opressdo e vdo se comprometendo, na
praxis, com a sua transformacio; o segundo, em que, transformada
a realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido e
passa a ser pedagogia dos homens em processo permanente de
libertacao (Freire, 2002, p. 40).

Para analisar o sistema de ensino, evidencia um processo de opressdao sobre o aluno,
que denominou de concepgao “bancaria” da educagdo. Ele critica as pedagogias que entendem
a cabeca do aluno como um vazio, como um banco pronto para receber depositos; ou as
escolas, que consideram que todo o saber e suas praticas sdo exclusividades do professor e o
aluno nao ¢ mais do que um receptaculo inerte e vazio. O professor “deposita” na cabega dos
alunos aquilo que julga pertinente.

A partir das idéias de Freire, os educadores brasileiros passaram a entender a cabeca
dos alunos como um lugar cheio de vivéncia, e ndo como um grande vazio. No entanto, ainda

podemos nos perguntar se o tipo de conhecimento desenvolvido na escola é de interesse do

aluno, pois, na concepcao bancaria,

o educador aparece como seu indiscutivel agente, como o seu real
sujeito, cuja tarefa indeclindvel é “encher” os educandos dos
contetidos de sua narragdo. Contetidos que sao retalhos da realidade
desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja visdo
ganhariam significagdo (p. 57).
Paulo Freire (2002) propds o desenvolvimento da consciéncia como forma de
libertagdo. Para ele, somente o processo de conscientizacdo pode libertar o homem da

manipulacdo das idéias burguesas que alienam os “oprimidos”. A liberdade seria construida
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por meio de uma educagdo libertadora, problematizadora, que questiona a realidade, busca
entendé-la, vislumbra as possibilidades de atuacao e mobiliza no sentido de atuar sobre sua
realidade. E problematizadora porque nao se rende as aparéncias, a educagdo bancaria e ao
sistema educacional imposto. Pelo contrdrio, busca entender a realidade e as contradi¢des
dentro das relagdes e, ainda, supera qualquer condi¢io de opressdo. E libertadora quando
permite a consciéncia do conhecimento, das suas potencialidades, das atitudes e das mudancas
que pode promover.

A partir da consciéncia, a atuagdo assume um carater de intencionalidade. Nenhum
trabalho do professor ¢ isento de suas vontades, escolhas e concepgdes. Quando ndo ha
intencdo, o professor continua fazendo escolhas impensadas, que, posteriormente,
comprometem o seu trabalho, principalmente a aprendizagem do educando.

Para Paulo Freire (1996), o processo educativo ¢ um ato politico na medida em que,
com suas agdes, o professor pode promover formagdes e relagdes tanto de dominio quanto de
liberdade entre as pessoas. Ele acreditava que a pobreza e o analfabetismo guardam uma
relacdo direta com as estruturas sociais opressivas, com a distribui¢do desigual e injusta de
renda e com o exercicio de um poder que ¢ exercido de cima para baixo, de dominantes para
oprimidos.

Ele criou programas de alfabetizacdo de adultos que permitiam ao sujeito se tornar,
primeiramente, agente de seu processo de aprendizagem. As contradi¢des das relagcdes de
poder entre professor x aluno eram quebradas pelo didlogo. A pratica da liberdade, segundo
Freire, inicia-se quando se quebra o mondlogo do professor e a esséncia do processo
educativo passa a ser o didlogo. Este viria a ser o mediador do processo pedagdgico, levando
professor e aluno a construirem o contetido programatico e a escolha dos “temas geradores”
que, mais do que elementos de um projeto pedagodgico, seriam o caminho pelo qual o
alfabetizando conheceria a sua realidade e se apropriaria desse conhecimento. Esse processo
permitiria a alfabetizagdo, mas so seria efetivo se permitisse a libertagdo, ou seja, que aquele
que foi alfabetizado passasse para o letramento, fosse capaz de revolucionar a sua vida e a
daqueles que estdo ao seu redor a partir da consciéncia de seu conhecimento. Assim, Freire

(1978) fala sobre o projeto de alfabetizagdo na Guiné-Bissau:

46



Nao se trata, pois, de um ensino que se dd numa escola que
simplesmente prepara os educandos para outra escola, mas de uma
educacdo real, cujo contetido se acha em dialética relagdo com as
necessidades do Pais. O ato de conhecimento posto em pratica por
uma tal educac@o se da na unidade da pratica e da teoria, por isso
mesmo, ndo pode prescindir, cada vez mais, de ter no trabalho dos
educandos e dos educadores sua fonte (p. 45).

As concepcdes e filosofias desse processo de alfabetizacdo, hoje conhecidas como
“Método Paulo Freire”, sdo extremante atuais e inspiradoras para dirigentes educacionais e
professores que véem na educagdao uma forma de promover a socializagao e a cidadania.

Toda essa abordagem demonstra que nao existe educacdo neutra. O ato de ensinar ¢
um ato politico. O professor ndo consegue isentar-se de suas concepgdes, idéias, conceitos e
preconceitos quando esta diante dos alunos. A opgao pelo livro, por textos e pela metodologia
sao escolhas. Quando as realiza, o professor estd tomando atitudes politicas. A escola, com
seus programas, projetos, sistema de funcionamento, curriculo etc., ¢ uma institui¢do
imbricada na politica. Para Freire (1988): “Nao ha um aspecto politico; a educacao ¢ politica.
Ela tem uma politicidade, a politica tem uma educabilidade, quer dizer: ha uma natureza
politica do ato educativo, indiscutivel” (p. 18). Esse ato politico envolve seres humanos. Uma
pessoa politizada ¢ aquela que passou da percep¢do de vida como um mero processo
biologico para a percepgao da vida como um processo biografico, historico e coletivo.

No trabalho do professor, dois aspectos se destacam nos trabalhos freireanos: a
importancia e o valor da cultura na identidade social do individuo. Todo o seu trabalho parte
do reconhecimento e da valorizagdo da cultura do individuo. Segundo ele, o processo
educativo deve partir do individuo. Assim, a primeira parte de seu método consiste em
conhecer o educando e seu modo de vida, trazendo a cultura do aluno para dentro de sala. No
segundo momento, quando sdo construidas as questdes relativas aos temas geradores, o que se
pretende ¢ que o aluno reconstrua sua historia de vida, ou seja, se entenda como um sujeito
que se construiu culturalmente. E, por Gltimo, a partir do entendimento de sua realidade, o
educando deve problematiza-la, a fim de potencializar a constru¢ao do seu futuro. Construgao
que ¢ revolucionaria na medida em que rompe com as tradigdes no processo de construgao do
futuro.

O ato de aprendizado e ruptura pode ser individual e coletivo, mas o resultado estd

intrinsecamente relacionado a sua vida em sociedade. Todo o processo se baseia na cultura do
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aluno, seu vocabulario, idéias e valores. No encontro coletivo, o ato de educar deve promover
formas de consciéncia que eventualmente levardo as pessoas a agdo cultural e a revolugdo

cultural.

O ponto de partida ndo ¢ o saber do educador, mas sim a
pratica social dos educandos. E essa pratica que
constitui 0 eixo em torno do qual gira o processo
educativo. Antes de se elaborarem conceitos, ¢ preciso
extrair dos educandos os elementos de sua pratica social:
quem sdo, o que fazem, o que sabem, o que vivem, o
que querem, que desafios enfrentam (Freire, 1988, p.
77).

Outro aspecto de destaque ¢ o tratamento que o autor da a questdo da linguagem. O
método de Paulo Freire espera que o professor inicie ouvindo o aluno, e ndo falando,
entendendo, pela linguagem, como o estudante entende o mundo a sua volta. O método cobra
do professor o entendimento de que qualquer linguagem ¢é valida quando promove
conhecimento e que o processo de alfabetizacdo nao pode fugir ao conjunto de vocéabulos
caracteristicos do modo cultural do aluno. As palavras ou temas geradores devem ser
escolhidos com critério, pois devem representar um aspecto da vivéncia cultural do aluno.
Nesse sentido, ele propde uma inversao de papéis: no inicio de todo processo, o professor
deve estar na condi¢do de aprendiz; entdo, estara na condi¢do de aprender o que vem do
aluno, para potencializar e transformar os conhecimentos que ele ja possui. A isso, ele
chamou comunica¢do dialdogica, processos investigativos capazes de promover uma nova
forma de entender a realidade, ler no mundo, para poder transforma-lo.

E que professor seria esse, capaz de desenvolver um método tdo comprometido
socialmente? Em Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire (1996) enuncia os saberes
necessarios a pratica educativa. Ao discutir a relagdo entre o professor e o aluno, ele chama a
aten¢do para o fato de que ndo hd docéncia sem discéncia, ou seja, aluno e professor tém uma
vivéncia imbricada. Os caminhos do aprender e do ensinar se misturam. No ato docente,
aquele que ensina estd sempre aprendendo e vice-versa. Mas o professor ndo pode fugir ao
seu papel e responsabilidade de estar na gestdo do ato de ensinar; situagdo que exige
conhecimento, rigor metodoldgico, pesquisa, conhecimento; consciéncia de suas agdes ¢ dos

processos que estas podem desencadear.
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Para ele, educador ¢ aquele que respeita os saberes do educando, que o entende como
um ser cultural e histérico, que ndo poderia ter outro lugar ou papel social devido a sua
caminhada. Estabelecer a comunica¢do dialogica é abrir a porta do respeito ¢ entendimento
do valor da bagagem cultural que esse aluno carrega, entendendo que a partir dela pode-se
aprimorar tanto os conhecimentos do aluno quanto os do professor.

Todo ato educativo deve ter embutido em si a potencialidade revoluciondria; mas, para
alcangé-la, o professor precisa desenvolver a criticidade diante da realidade, das vivéncias que
a sala de aula permite a ele vislumbrar ante sua pratica e, principalmente, na relagao
professor-aluno. Essa relacdo exige posturas éticas e estéticas do professor tanto com seus
pares quanto com seus alunos, posturas que devem ser menos teoricas, pois ensinar exige
corporeificagdo das palavras pelo exemplo; ensinar exige a realizagdo da pratica pedagogica
na identidade cultural do aluno como expressdao das concepcdes e ideologias da escola, da
comunidade, da familia e dos grupos de convivio.

Para Freire, a relacdo do professor com o conhecimento deve reconhecer que nao
existe saber puro ou inacabado. Sua construcdo ¢ dialética, reconstrdi-se constantemente, mas
sO0 se concretiza quando o processo de aprendizagem respeita ndo s6 as potencialidades do
professor para ensinar, mas principalmente a autonomia e competéncia do aluno para
aprender. Aqui, conhecimento ¢ construcdo, processo que se inicia e cresce dialeticamente
mediado pela comunicacdo dialdgica. Entdo, professor é aquele que dialoga, escuta, respeita,
intervém com seguranca e competéncia profissional. O docente deve estar comprometido com
o crescimento de seus alunos e acreditar na superacao de barreiras. Por isso, em suas atitudes
e idéias, prevalece uma pratica que acredita e tem esperanga no futuro. Seus atos devem ter

grande carga de alegria e generosidade.

Mas ¢ preciso [Paulo Freire sublinha] que, permanecendo e
amorosamente cumprindo o seu dever, ndo deixe de lutar
politicamente, por seus direitos e pelo respeito a dignidade de
sua tarefa, assim como pelo zelo devido ao espago pedagdgico
em que atua com seu alunos (p. 92).

Entao, seguindo as indicagdes Giroux e Freire, vamos ouvir e entender o que pensam

os professores sobre a educagdo, a escola e sobre o oficio e pratica de ser professor.
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CAPITULO 4
SUBSIDIOS PARA ENTENDER O OFICIO E A PRATICA DO PROFESSOR

4.1 Sobre a coleta de dados

O objeto da pesquisa ¢ o entendimento e o exercicio dos fundamentos da educagao
na Otica dos docentes da rede municipal de educacdo, ou seja, como os professores
compreendem o oficio de ser professor.

O objetivo ¢ discutir e analisar se, entre aqueles que sao docentes, existe coeréncia nas
fungdes e atribuicdes profissionais. Nao se espera um consenso, mas que elas estabelecam
uma linha légica de referéncia ao seu trabalho; caso contrdrio, poderda evidenciar que o
crescimento da demanda pedagdgica ndo retirou dos professores seus referenciais.

A pesquisa trata de um estudo de caso no sistema de educagdo da rede municipal de
ensino de Ouro Preto por meio da Secretaria Municipal de Educacao.

Os sujeitos da pesquisa sdo os professores do ensino fundamental — séries iniciais da
rede municipal de ensino. A rede municipal de ensino conta, hoje, com aproximadamente 500
profissionais. A pesquisa abrangeu aproximadamente 5% deles. Foram aplicados cinco
questionarios por faixa etaria de tempo de servigco: de 1 a 4 anos, de 5 a 7 anos, de 8 a 15
anos, de 16 a 25 anos e mais de 25 anos. As professoras foram escolhidas de forma aleatéria
no universo das escolas de educagado infantil ¢ educacao basica. Essa selecao obedeceu a um
itinerario da carreira de professor proposta por Gongalves (1995), que analisa, desta maneira,

o desenvolvimento da profissao docente:



Anos de | Etapas/Tracos Dominantes
Experiéncia

la4d Fase 1 — O inicio => choque do real ¢ a descoberta de como ird conduzir seu
trabalho.

5a7 Fase 2 — Estabilidade => o professor tem a gestdo do processo ensino
aprendizagem, acompanhado de gosto e satisfagdo com o ato de ensinar.

8als Podem ocorrer dois tipos de atitude em relagdo ao ensino:

. divergéncia positiva — ocorre quando, mesmo tendo um conhecimento real da
profissdo, o professor mantém-se empenhado e entusiasmado com o ato de
ensinar;

. divergéncia negativa — ocorre quando o desenvolvimento da profissdo se

torna um peso e ha descrenca e falta de entusiasmo com o trabalho docente.

16 a 25 Serenidade => corresponde a um distanciamento afetivo da profissdo quando
se tem seguranga sobre o trabalho que desenvolve.

+de 25 Professores em final de carreira. Aqui, podem acontecer dois processos
diferentes: haver uma renovacdo do interesse, que se caracterizard pelo
entusiasmo pelo trabalho, ou pelo completo desencanto, a espera da
aposentadoria.

Fonte: Adaptado de Gongalves (1995, p. 163-164).
FIGURA 3 - ETAPAS DA CARREIRA DO PROFESSOR

A progressdo de tempo de servico nos permitird avaliar o que os professores
pensam sobre a sua pratica profissional e sobre a percep¢do da importancia e do oficio de
professor variar com o decorrer dos anos.

Antes de iniciar a pesquisa, solicitamos ao secretdrio de Educagdo autorizagdo para
realiza-la no ambiente da rede municipal de ensino (Anexo 1), o que foi concedido. A mesma
atitude foi tomada com as entrevistadas. Todas autorizaram por escrito a divulgacao dos
resultados da pesquisa (Anexo 2).

O instrumento de coleta de dados foi um questionario semi-estruturado. A forma como
as questdes eram abordadas foi determinada pelo estudo piloto. Nele, percebemos que, ao
elaborar com maiores detalhes as questoes da pesquisa, as respondentes tendiam a uma linha
de raciocinio que se desdobrava a partir do que lhes fora perguntado. Constatamos que a
maioria das respostas era uma repeticdo da pergunta. Com o questionario que utilizamos
(Anexo 3), as professoras foram mais espontaneas e demonstraram com mais identidade o que
pensavam e sentiam sobre as questdes da educacao.

Os questionarios foram aplicados nos momentos de encontros dos professores em

reunides da Secretaria Municipal de Educacgao, quando havia profissionais de diversas
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escolas, reunidas em grupos de aproximadamente 20 integrantes. Foram utilizados trés
eventos para consolidar a amostragem. O Unico procedimento seletivo foi o tempo de servigo.
Como ndo encontramos professores com mais de 25 anos de trabalho, aumentamos o nimero
de professores da faixa de 8 a 25, que, juntos, passaram a perfazer um total de 15
respondentes (oito da faixa de 8 a 15 anos de trabalho e sete da faixa de 16 a 25), para obter
amostragem de 5% de professores da rede.

Em cinco grupos, selecionamos os professores por faixa etaria de trabalho, explicamos
o tema da pesquisa e solicitamos que preenchessem o “Termo de Consentimento Livre e

Esclarecimento” (Anexo 2) e, posteriormente, o questionario.

4.2 Resultado e analise da coleta de dados

O questionario era composto de questdes simples, que buscavam respostas claras para

evidenciar o que o professor pensa sobre o seu trabalho.

4.2.1 Instrumento de Coleta de Dados
LOCAL DE TRABALHO
TEMPO DE TRABALHO COMO PROFESSOR

VOCE CLASSIFICA O ENSINO ATUAL COMO:
( JEXCELENTE ()OTIMO ()BOM ( )REGULAR ( )FRACO

PORQUE

CITE CINCO FUNCOES PRINCIPAIS DO TRABALHO DO PROFESSOR, EM ORDEM DE
IMPORTANCIA

1

2
3
4
5

APONTE CINCO QUALIDADES DO PROFESSOR

N A W -
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APONTE CINCO ATITUDES QUE UM PROFESSOR NAO PODE COMETER

N B W N -

APONTE TRES MEDIDAS QUE PRECISAM SER TOMADAS COM URGENCIA PARA
AJUDAR A RESOLVER O PROBLEMA DA EDUCACAO NO BRASIL

1
2
3

Aplicamos o questionario por faixa etaria, conforme metodologia proposta por
Gongalves (1995). Pretendiamos verificar se havia tendéncia ao desvio positivo ou ao
negativo e, neste caso, se a resposta atenderia a uma tendéncia. Mas isso ndo aconteceu.
Acreditamos que a natureza das questdes ndo nos permitiu compreender onde estdo os
professores satisfeitos ou insatisfeitos com seu trabalho.

Quando perguntamos as professoras como classificam o ensino atual e que
justificassem sua resposta, pretendemos analisar como os professores avaliam seu trabalho no
contexto do sistema de educacao e ensino.

Conforme Quadro 1, identificamos que 24 professores avaliam a educa¢do como
“boa” ou “regular”. Apenas uma considerou 6timo ¢ nenhuma das respondentes classificou
como “excelente” ou “fraca”. A classificagdo “bom” tendeu a duas vertentes (Quadro 2).

Para trés respondentes, “bom” foi entendido como classificagdo positiva, ou seja, o
trabalho que a escola oferece ja esteve mais fraco e agora estd melhor, porque o
relacionamento entre os professores e os alunos melhorou significativamente, ¢ ha mais
investimento nas escolas e nos professores.

Na segunda vertente, 17 professoras entenderam “bom” como classificacdo negativa,
ou seja, que o trabalho que a escola oferece ja esteve melhor e agora estd mais fraco. Essa
queda na qualidade ¢ atribuida, em sua maioria, ao poder publico, devido aos programas e
projetos que enfraquecem o trabalho do professor e da escola, a falta de valorizagdo e
remunera¢do digna para os docentes e a falta de materiais e equipamentos; culpam os pais por
serem descomprometidos em relagdo ao desenvolvimento de seus filhos e o desinteresse dos

alunos pela queda na qualidade do ensino (Quadro 3).
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Solicitamos as professoras que citassem cinco fung¢des principais no seu trabalho em
ordem de importancia. Quando verificamos qual resposta fora dada em primeiro lugar
(Quadro 4), trés fungdes se destacam: ser educador, saber ensinar e estar em constante
capacitagdo. Foi dada as professoras a possibilidade de citar cinco fungdes em ordem de
importancia. Ao computar as respostas (Quadro 5), percebemos que ¢ redundante ao que foi
colocado no quadro anterior, porém de forma mais ampla. Foram citadas 45 fung¢des, algumas
classicas, como planejar, educar e ensinar; outras discutiveis, como ser psicélogo, ser
confidente, ser disciplinador, ser mae e ser protetor.

Analisando as respostas, s identificamos dois conjuntos das cinco respostas que
apresentam seqiiéncia logica e concatenacdo das fungdes. Em um deles, a professora elaborou
o seguinte esquema: Planejar => Discutir => Avaliar => Rever => Fazer => Reavaliar. Ou
seja, ela identifica no trabalho do professor em sala de aula como as cinco fun¢des basicas do
oficio de ser diretor.

Outra respondente descreveu as fungdes em frases, na seguinte ordem:

1) Preparar a crianga para a vida.

2) Passar informagdes fundamentais e que sirvam para a vida.

3) Orientar o aluno para o progresso pessoal e profissional.

4) Desenvolver os conhecimentos do aluno.

5) Orientar o aluno para a pratica.

Aqui, a linha de resposta caminha no sentido de formar o cidaddo e o profissional no
seu conjunto. As cinco fungdes que citamos sdo entendidas como educagdo para a formagao
da vida, principalmente para o trabalho.

As outras 23 respondentes citaram as func¢des, mas ndo deixaram transparecer uma
seqliéncia que apresentasse uma relacao interna. Elas sao citadas aleatoriamente, ainda que as
cinco citagdes tenham como foco o sistema de educacgao e ensino.

Pedimos as respondentes que citassem cinco qualidades do professor. Se, na questao
acima, a intengdo era levar o professor a pensar sua pratica, com essa solicitagdo, pretendemos
analisar como o professor avalia a si mesmo ¢ o seu trabalho, considerando as qualidades que
ele tem.

Também tivemos algumas surpresas. Primeiro, porque qualidades e fungdes, na
concepgao das respondentes, sdo situagdes idénticas. O segundo aspecto a ser destacado ¢ que

praticamente ndo aparecem respostas novas. As funcgdes, respondidas no Quadro 5, voltam a
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ocorrer no Quadro 6. Também chama a atencdo a falta de relacdo entre as respostas. Ser
criativo, ser responsdvel e ser paciente receberam mais de 50% de citacdes entre as
respondentes, muito acima das outras respostas. Qualidades como atencioso, carinhoso,
dindmico e tolerante estdo no mesmo padrao de importancia da funcao de psicdlogo, por
exemplo. Todas as respostas podem ser verificadas no Quadro 6.

No instrumento de coleta de dados, pedimos as professoras que apontassem cinco
atitudes que um professor ndo pode cometer. Nessa questdo, pretendiamos verificar como o
professor analisa sua pratica quando comparada com a do outro. Por considerar que a
professora ndo apontou como atitude negativa aquilo que ela ndo pratica; por outro lado,
pode-se deduzir que aquilo que ¢ apontado ainda ocorre nas escolas.

Nas respostas (Quadro 7), algumas questdes da escola tradicional, que sdo abominadas
por qualquer sistema educacional, ainda estdo presentes. Mais de 50% das respondentes
apontaram que um professor ndo pode ser agressivo. Algumas ainda especificaram a violéncia
fisica ou a verbal. Em segundo lugar, cerca de 40% das entrevistadas apontaram ser
preconceituoso. Em ordem de ocorréncia, elas colocaram que um educador ndo pode ser
irresponsavel, desrespeitar os alunos, ser descomprometido; e, em sexto lugar, apontada por
20% das entrevistadas, aparece a cobranga de uma func¢ao pedagogica: dar aulas sem planejar.

Mas o leque de respostas ¢ muito amplo e diverso. Por exemplo: as entrevistadas
trabalham com criangas, com média de idade entre 7 ¢ 10, com pequena variagdo para mais ou
menos. No entanto, aparecem respostas como assediar ou seduzir alunos, praticar o racismo,
falar palavrao, incentivar a violéncia ou andar mal-arrumado.

Solicitamos as professoras que apontassem trés medidas que precisam ser tomadas
com urgéncia para ajudar a resolver o problema da educacdo no Brasil. Nessa questdo,
pretendemos verificar que tipo de correcdes os professores desejariam que fossem feitas no
sistema educacional. A leitura que as entrevistadas fazem dos problemas da educagdo
demonstram ser consenso entre os professores o desprestigio da profissdo e do sistema no
qual trabalham. Temos 75% acreditando que, para a educacdo melhorar, ¢ preciso aumentar a
remunerac¢ao para os professores. Mais de 50% afirmam que € preciso valorizar o professor.

As opgOes seguintes continuam apontando falhas na gestdo da educagdo. Os
professores reclamam do grande nimero de cursos aos quais sdo submetidos, mas solicitam

capacitagdo contextualizada com suas necessidades. Também reclamam da politica
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educacional, alegando que ¢ preciso mais continuidade do que mudancas; menos discursos e
leis, e mais atitude.

Algumas respostas enveredam para a vertente social e colocam que a situacdo da
educacdo pode melhorar se se tirar as criangas carentes das ruas e ajudar familias com
dificuldades socioecondmicas. Duas respostas remetem a questdes mais pedagdgicas, como
eliminar o sistema de ciclos ou criar um sistema de avaliacdo eficiente para apontar erros e
direcionar os caminhos.

De posse desde dados, analisaremos se hd uma coeréncia interna entre os docentes
sobre o seu oficio e o exercicio dele. Para tanto, serdo confrontadas as respostas dos
entrevistados com os requisitos colocados pelos pedagogos e educadores sobre as questdes da

educagao.

4.3 Dando voz aos professores

No Capitulo 3, ao levantarmos o que os pedagogos, educadores e instituicdes
apresentaram como necessidades do trabalho do professor, nos as enquadramos em categorias.
Tentaremos, agora, estabelecer uma relacdo entre elas e a fala dos entrevistados.

A primeira categoria de discussdo ¢ a da formacdo académica. Entre pedagogos e
filésofos da educagdo, coloca-se com grande insisténcia a necessidade de uma formagao
académica consistente. Nao percebemos, nas respostas das professoras, qualquer tipo de
reflex@o voltada para a sua formagao ou sobre o valor dela no desempenho do seu trabalho.
Por outro lado, estd latente a solicitagdo por requalificacdo em servigo. A insisténcia com a
qual ela aparece nos leva a supor que hd uma deficiéncia que o professor por si s6 nao
consegue resolver. Por isso, ele necessita de capacitagdo. Outro aspecto que os questionarios
deixam transparecer ¢ que os cursos de aprimoramento oferecidos aos professores ndo tém
sido muito eficientes ou a necessidade de atualizacdo ¢ maior do que aquela que lhes tem sido
oferecida.

Na segunda categoria, formacdo para a acdo dentro das fun¢des docentes, os
entrevistados apontaram em diversos momentos as questdes relativas a planejamento, voltadas
para o plano de aula. Nao encontramos citagdes que remetam as questdes do curriculo. As
potencialidades dos processos avaliativos também nao aparecem nas discussdes. Com excegao

do planejamento, as questoes didaticas passaram a margem das discussdes. Apenas uma
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professora chama a atencdo para a necessidade de se elaborar processos de avaliacdo “alguns
conteudos deveriam ser avaliados para conseguirmos avangar [pedagogicamente]”. A
afirmativa, entretanto, ndo clarifica se a avaliacdo deveria recair sobre a analise curricular,
elaborada pelos gestores publicos; se o foco seria o desempenho do aluno; ou, se a partir
deste, o foco seria o professor.

Outra citacdo que diz respeito a categoria formacao para a a¢do ¢ a de que se deveria
“acabar com o ciclo e voltar com a seria¢do”. Essa proposta foi feita por 30% dos
entrevistados. As mesmas entrevistadas que propdem a volta de um sistema que ja se provou
ndo ser um modelo de exceléncia — a seriacdo — apontaram que entre as fungdes do professor
esta a necessidade de “estar sempre em busca de novos métodos”.

Percebemos diversas contradi¢des: ndo se consegue buscar o novo sem voltar ao
velho; o ato de aprimorar estd implicito na fala, atrelado ao retorno do tradicional. Por outro
lado, transparece a falta de dominio, por parte do professor, do sistema mais novo. Outro
aspecto que sobressai € como se entende a gestdo dos programas pedagdgicos. A necessidade
de acabar com o ciclo ¢ apontada como uma necessidade de dentro da escola, mas a fala das
professoras deixa subentender que deveria vir de fora dela, que deveria ser concedida pelos
gestores publicos. Fica demonstrado que o professor ndo tem uma leitura muito clara sobre a
importancia do Plano de Desenvolvimento do Ensino ou do Projeto Politico-Pedagdgico da
Escola. Estes e outros tratados internos da escola, que lhes dd autonomia para resolver essas
questdes, nao foram citados por nenhuma entrevistada.

Muitas professoras colocaram como funcdo da escola o ato de educar e que uma
qualidade fundamental do professor ¢ ser educador. A grande maioria, nos seus apontamentos,
no entanto, associa educar a atitudes e comportamentos, como ser paciente, tolerante e
respeitador ou ndo ser agressivo e intolerante. Assiduidade, pontualidade e responsabilidade
também sdo citadas. Um pouco na contramdo do papel de educador estd ser psicologo, que,
considerando todas as respostas, ¢ citado por 30%. Ser mde ¢ consenso para 25% das
entrevistadas. Nao existe coeréncia interna entre as citagoes.

Algumas professoras ainda retiram da escola e de seu trabalho a responsabilidade com
os problemas de aprendizagem ao afirmar, por exemplo, que o ensino ndo estd melhor porque
“falta compromisso por parte dos alunos”, “os alunos apresentam dificuldade em interpretar
as informagoes do professor”, ou que € preciso “mais responsabilidade dos pais”, “mais

apoio dos pais”. Nessas falas, subentende-se que, para ter um ensino de qualidade, ¢ preciso o
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aluno ideal, condi¢do para termos uma educacdo de exceléncia, menosprezando o aspecto

pedagogico do trabalho educativo.

O estreitamento das opgdes curriculares a um formato bésico e
a introdu¢do de passos seqiienciais rigidos fazem com que se
trabalhe a partir de uma concepcao pedagogica falsa, segundo a
qual todos os alunos podem aprender a partir dos mesmos
materiais, pedagogias e formas de avaliagdo. Ignora-se o fato
de que os alunos provém de diferentes contextos e incorporam
diferentes experiéncias, praticas lingiiisticas, culturas e talentos
(Giroux, 1987, p. 19).

A terceira categoria, formagdo para a convivéncia e a fungdo social da educagao, como
j& foi mostrada no Capitulo 3, ¢ muito ampla e com diversas subdivisdes. Demonstra ou
solicita como a escola deve se relacionar internamente e com a sociedade em torno dela. A
fala dos professores, nesse aspecto, nos permite diversas reflexdes.

Vamos partir, entdo, da postura do professor. Responsabilidade, assiduidade,
pontualidade, criatividade, dinamismo ¢ comprometimento estdo presentes nos Quadros 4, 5,
6 ¢ 7. A postura do professor em sala de aula ¢ cobrada com muita rigidez. Aqui, espera-se
um professor que seja profissional. Mas, por outro lado, o conceito do profissional
vocacionado para um ato de abnegagdo, que entende a escola como o segundo lar e para o
qual se deve promover um esfor¢o incondicional, também, estd presente na mentalidade dos
professores € aparecem nos quatro quadros, quando os professores afirmam que ¢ funcao ou
qualidade do professor: ser amoroso, carinhoso, psicélogo, ser mae e saber brincar com os
alunos.

As relagdes professor x aluno e professor x pai também sdo vertentes de
relacionamento que ndo estdo bem resolvidas internamente nas escolas, ja& que os proprios
professores dizem ndo ser procedentes atitudes como “violéncia na sala de aula”, “agredir
fisica e verbalmente o aluno”, “incentivar a violéncia entre os alunos”, ‘“assediar o aluno”,
“[utilizar] um vestudrio que ndo seduza o aluno”, “ser preconceituoso”, “taxar o aluno”,
“menosprezar o aluno”, “tratar o aluno de forma diferenciada”, “descontar na crianca seus
problemas pessoais”, “ignorar os pais”, “omitir informag¢des aos pais” etc.

Podemos ir um pouco além e afirmar que as relagdes entre os professores, dentro das
escolas, também estdo em situagdo de instabilidade e tensdo. A justificativa estda em

29 ¢

afirmagdes como: um professor nao deve “ser fofoqueiro”, “se omitir diante dos problemas
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29 ¢ 9% <6

que ocorrem na escola”, “se autovalorizar demais”, “trabalhar s6 para si”, “saber discutir nas
horas certas”, “ndo ser unido com os companheiros” e “reclamar dos colegas para o diretor”.

As andlises anteriores nos levam a supor que as relacdes humanas na escola
apresentam muitos problemas. Pelos dados levantados, ainda temos professores que falam
palavroes, seja com os colegas, seja com os alunos. H4 os que fumam em sala de aula. E,
ainda, os que agridem e os que praticam racismos ou atos preconceituosos. Parece que o
professor ndo esta entendendo qual o seu papel e o seu lugar no sistema educacional; ou, em
outra vertente, podemos entender que as pressoes da escola sobre o professor tém sido tdo
fortes que ele esta extrapolando os limites do profissional e do pessoal.

Dentro da categoria formagdo para a convivéncia e a fun¢do social da educagdo,
entretanto, as respostas ndo apontam somente problemas. Elas evidenciam que os professores
consideram um avango significativo da atualidade o fato de o aluno e o professor estarem
mais proximos e se relacionarem com menos distincia e frieza. Tal fato vislumbra-se pelas
citagdes: “os profissionais estdo... valorizando o conhecimento do aluno”, “o professor estd
dando mais espagco para o seu aluno”, ou ainda, “existe uma intera¢do melhor entre
professor/aluno/escola”.

Planejar, educar, ensinar e capacitar-se estdo no topo da linha das funcdes do
professor. A cobrancga por qualificagdo significativa e contextualizada também ¢ um indicador
de que os professores compreendem que a educagdo estd em processo de mudanga e que o
mundo exige profissionais em constante renovagdo. Os professores estdo, em sua maioria,
propensos a aprender sobre o novo e a trazé-lo para a sala de aula.

As respostas, no entanto, ndo apontam a participagdo dos professores nas discussdes
sobre curriculos, programas, projetos e planos para a educagdo como um todo ou para a escola
em particular. As nogdes de inclusdo e eqiiidade sdo tratadas como atitudes e
comportamentos, ndo como fundamentos educacionais. Os professores reclamam e criticam
sobre a forma como as politicas publicas entram na escola, o que se evidencia em citacdes do
tipo: “na educagdo hoje esta ocorrendo muita mudanga, porque estdo sempre testando um
método novo”, “a burocracia é ainda muito grande e ndo deixa o professor atingir o
mdaximo”, “tantas mudan¢as andam acontecendo que os professores e os alunos ficam
perdidos; com isso, o ensino deixa a desejar”, ou ainda que seja preciso uma “politica de leis

ndo tdo variaveis de ano a ano”, ou “que o governo ndo fale sobre educagao, [que] faca para
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a educagdo”. Porém, os professores nao se entendem como parte integrante do processo de

criacdo das politicas educacionais, sequer apontam maneiras de participar desse processo.

as teorias e as praticas educacionais devem ser avaliadas e
implantadas de acordo com seu potencial de fornecer condi¢des
para que professores e alunos compreendam a escola como
esfera publica dedicada a formas de fortalecimento pessoal e
social. Isto também significa definir o trabalho docente como
comprometido com o imperativo de desenvolver conhecimento
e habilidades que déem aos estudantes as ferramentas de que
precisardo para se tornarem lideres e ndo simplesmente
gerentes ou empregados qualificados. Igualmente, isto significa
lutar contra as praticas materiais e ideologicas que reproduzem
os privilégios de poucos e a subordinagdo econdmica de muitos
(Giroux, 1987, p. 25).

Situagdo idéntica se verifica quando a questdo ¢ a valorizagdo do professor e de sua
funcdo. A pesquisa aponta para o que chamaram de desvalorizagcdo moral, ou seja, a educagao
como servigo prestado ao cidaddo ndo ¢ reconhecida pela comunidade e pelos orgdos
publicos. A isso se alia a desvalorizagdo econdmica, que se manifesta na falta de investimento
publico no aparelhamento da escola, na caréncia no fornecimento de materiais € equipamentos
e no baixo salario do professor. Esses sentimentos sdo expressos da seguinte maneira: “tanto
o professor quanto o ensino estdo muito desvalorizados”, “nos falta material didatico
adequado”, “ainda precisa mais investimentos em espago fisico e equipamentos mais
modernos”; para resolver o problema da educagdo, ¢ preciso “valorizagdo profissional”,
“salario digno para os professores”, “melhor remunerac¢do, mais recursos financeiros e
melhor infra-estrutura na escola” e “valorizar o profissional moral e financeiramente”. Dessa
forma, a busca pelo reconhecimento se da de trés formas: primeiramente, reconhecendo a
func¢do social da educagdo e o professor nesse contexto; em segundo lugar, retirando o valor
da educacdo do discurso e passando para a pratica, que representaria investir, aparelhar e
equipar a escola, dar aos profissionais da educagdo condi¢des dignas de trabalho; e, por
ultimo, mas nio necessariamente nessa ordem, remunerar de forma digna o professor. As
entrevistas, no entanto, apontam solugdes que viriam de fora para dentro da escola, situacdes
sobre as quais os professores ndo teriam dominio de acdo, como se elas fossem geradas fora
da escola.

Nas trés categorias apresentadas, observamos que as professoras respondem muito

superficialmente ao que se cobra do seu trabalho. Em muitos aspectos, as questoes
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pedagdgicas sdao pulverizadas na fala das professoras em fungdes ou qualidades
comportamentais e atitudinais, seja quando comparam a escola a “segunda casa” ou o papel
do professor ao de uma “segunda mae”. Quando salientam que uma professora deve ser
carinhosa ¢ amorosa estdo demonstrando a perda do lugar das questdes pedagogicas no
exercicio profissional do oficio docente.

Para entender, entdo, os passos € descompassos da educacdo e analisar a situacdo no
seu conjunto, vamos recotrrer aos conceitos € fundamentos propostos por Giroux e Freire, para
analisar o oficio de ser professor na atualidade e verificar como a profissdo docente ¢ vista na

sociedade.

4.4 Uma tentativa de sintese: o oficio de ser professor na sociedade atual

No inicio desta disserta¢do, quando percorremos o crescimento do sistema educacional
brasileiro e do oficio de ser professor e, avangcando, quando buscamos os requisitos da
profissdo levantados pelos educadores, pedagogos e instituicdes de ensino, percebemos
claramente uma imposi¢ao do Estado sobre a escola e o trabalho do professor.

A organizagdo do sistema educacional sempre direcionou parte significativa de sua
preocupacao a formagdo para o trabalho e a cidadania. O bom cidadao ¢ aquele que se adapta
as novidades e mudancas do sistema de produgdo. Isso nada mais €, como disse Giroux, do
que a escola a servigo do capital, do sistema produtivo. As grandes e significativas mudancas
na educagdo ocorreram simultaneamente a alteragdes profundas e a rupturas no sistema
econdmico.

Este ¢ um momento de crise. Adentramos o século XXI modificando o perfil de
formag¢dao dos alunos porque, entre outros fatores, precisamos de menos operarios. As
maquinas fazem o servigo pesado e mecanico. Desse modo, precisamos de um profissional
que saiba “vigiar” a maquina para que ela funcione bem, o que provocou uma mudanga nos
curriculos. Carecemos de um aluno menos habilitado a repeti¢gdes mecénicas, porém mais
flexivel, com maior leitura do mundo no qual vive. Mas, retomando Paulo Freire, ndo se trata
de entender a realidade para se adaptar a ela. Para ultrapassar as imposi¢des colocadas pelo

mundo do capital e do trabalho, ¢ preciso ler o mundo para transforma-lo a seu favor.
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Como a influéncia do trabalho industrial diminuiu, ¢ preciso formar mao-de-obra para
o setor terciario. Comércio, bancos, instituigdes, orgaos publicos e ONGs necessitam de
alguém que saiba falar, discutir, encaminhar e resolver. Entdo, o cartesianismo das disciplinas,
a uniformizacao dos alunos e a padronizacdo das salas de aula passam a ser um problema que
caracterizam a crise atual da educacio.

As mudancas requisitadas por parte dos teoricos da educacdo reclamam exatamente
esta adaptacdo do sistema educacional aos novos rumos do mundo do trabalho evidenciados
pela globalizagdo. E as escolas ndo podem resistir porque os fomentos e investimentos
técnicos se dao, primeiro, nas instituicdes que colaboram com as mudangas. Isso pode ser
exemplificado com a transformacdo do computador: de ferramenta administrativa para
ferramenta didatica, o que ¢ uma caracteristica da globalizacdo. Mas a escola ndo possui
dotacdo or¢amentaria para adquirir a maquina. As Secretarias de Educagdo também ndo tém
verba para adquiri-la. Mas diversas instituigdes e ONGs oferecem “gratuitamente” essas
maquinas para as escolas, desde que elas realizem a qualificacdo dos professores segundo a
sua orientacdo. Esta, por sua vez, vem de empresas que ndo estdo colaborando
necessariamente com as escolas e os alunos, mas com elas mesmas quando, em longo prazo,
investem na formac¢ao de um mercado de mao-de-obra qualificada de reserva.

Em muitos aspectos, as politicas publicas estdo em sintonia mais estreita com o
sistema econdmico em detrimento da cultura da escola e daqueles que com ela convivem.
Indo além, em momento algum se questiona quem ¢ o aluno e do que ele precisa. As politicas
estdo tentando moldar o profissional, adequa-lo aos seus interesses. Por isso, a énfase tao forte
em programas, projetos e capacitacdes. Quando retomamos a fala dos professores
entrevistados, essa situagdo se evidencia. Eles querem se capacitar, mas a0 mesmo tempo
reclamam que aquilo que lhes ¢ oferecido ndo guarda relagdo com o fazer na sala de aula.

Paulo Freire (1996) salienta que educar exige seguranca, competéncia profissional e

generosidade:
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uma das qualidades essenciais que a autoridade docente
democratica deve revelar em suas relacdes com as liberdades
dos alunos ¢é a seguranga em si mesma. E a seguranca que se
expressa na firmeza com que atua, com que decide, com que
respeita as liberdades, com que discute suas proprias posigoes,
com que aceita rever-ser.

Segura de si, a autoridade ndo necessita de, a cada instante,
fazer o discurso sobre sua existéncia, sobre si mesma. (...)
Segura de si, ela € (sic), porque tem (sic) autoridade, porque a
exerce com indiscutivel sabedoria.

A autoridade da competéncia pedagogica do professor evidencia-se na sua pratica, que
esconde a sua formagdo. Para enfrentar tantas e tdo diversas situagdes, o professor deve se
preparar para tal. Por isso, é necessario que ele conheca, nos fundamentos de antropologia, o
papel e o desenvolvimento da cultura, para ser capaz de entender e saber agir diante das
diferengas étnico-culturais, da diversidade sociocultural e dos problemas que remetem a
preconceitos de raca, género ou descendéncia; enfim, ¢ necessario ter conhecimento para
saber lidar com a dimensao cultural da sala de aula. S6 o conhecimento pode levar a atitudes e
comportamentos que visam a promog¢ao humana.

Tendo embasamento sociolodgico, o professor tera melhores condigdes de entender
como os problemas sociais interferem no seu trabalho em sala de aula porque conseguira fazer
uma leitura da situacdo socioecondmica dos alunos e, em conseqiiéncia, do estilo de vida que
lhes ¢ oferecido. Nesse sentido, identificar em que momentos € preciso promover interacdes
entre a escola e a comunidade para auxiliar no desenvolvimento discente.

Cotidianamente, a crianca convive com problemas de violéncia, roubo,
comportamento indevido, marginalizacdo e discriminagdes, que, da sociedade, chegam ao
ambiente escolar e se manifestam nas atitudes do aluno. Espera-se que a escola tenha a
postura maniqueista de “expulsar” o mal e cultivar o “bem”. Por isso, precisa ensinar ao aluno
o0 “certo” e o “errado”. Entretanto, lidando com seres humanos, sabemos que essa relagdo nao
pode ocorrer de forma predeterminada, porque as pessoas pensam, se comportam, vivem e,
portanto, tém valores diferentes. Pelos estudos filoséficos, principalmente sobre ética, estética
e moral, o professor terd melhores condi¢cdes de encaminhar os conflitos, as andlises dos

alunos e a proposi¢ao de ajustamentos de conduta sobre o comportamento humano.
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A formagao humanista do professor, quando se associa a experiéncia adquirida ao
longo dos anos de docéncia, fortalece o trabalho pedagogico e da ao professor aquela
seguranga de que fala Paulo Freire.

Em relag@o as pressdes externas sobre a educagdo, faz-se necessario refletir sobre as
conseqiiéncias ou desdobramentos da Conferéncia Mundial de Educacao para Todos em 1996
e as politicas da UNESCO e do Banco Mundial para paises com elevadas taxas de
analfabetismo como o Brasil. O primeiro aspecto a se considerar ¢ que, a partir dai, o Brasil
teve que reconhecer o alto indice de analfabetos e rever as suas politicas de acesso a
educacdo. Como desdobramento, as legislagcdes foram criadas para resgatar, especialmente, a
educagao basica. Acompanhando as reformas européias, os documentos educacionais refletem

os ideais da Pedagogia das Habilidades e Competéncias:

E uma proposta que vem “de cima para baixo”, ignorando a
necessidade de fazer parte do debate da escola. Com isso, a sua
compreensdo ndao vai além da dimensdo doutrinaria das
diretrizes para citagdo formalizada nos planos das escolas,
visando cumprir as exigéncias das concorréncias para
financiamentos (Azevedo, 2004, p. 94).

O fato de ndo ter sido gerada no &mbito do sistema escolar e de ndo ter sido construida
por aqueles que desenvolvem a pratica pedagogica, entdo, temos, por um lado, como afirma
Giroux, uma Politica de Reproduc¢do que, por ndo se identificar com as idéias dos professores,
sofre resisténcia. Esse descompasso acontece porque se excluem do debate temas
fundamentais para o desenvolvimento de um trabalho de qualidade, como a remuneragdo dos
professores, o aparelhamento da escola e a capacidade de atender as necessidades cotidianas
dos professores, seja de material didatico, ou de livros, para capacitacdo, dentre outras
questoes.

Ainda refletindo sobre a Pedagogia das Habilidades e Competéncias, Azevedo (2004)

ainda alerta que, ao priorizar o “aprender a aprender”, enfatiza-se um processo educacional,

em que o individuo vai buscar sozinho novos conhecimentos, autonomia intelectual.
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Na perspectiva da aprendizagem centrada no individuo, ¢
valorizado o método de constru¢do do conhecimento em
detrimento do conhecimento existente, acumulado e construido
socialmente. Inclusive porque as atividades desenvolvidas
pelos alunos sdao mediadas por um professor. Para serem
educativas, devem ser dirigidas conforme os interesses e
necessidades dos proprios alunos (p. 95).

Aqui, retino as falas de Freire e Giroux para reclamar o respeito a cultura da escola, a
necessidade de partir da experiéncia do aluno, de dar-lhe voz e, nesse caso, especialmente, de
chamar o professor a construir coletivamente tanto as concepg¢des pedagdgicas quanto suas
praticas. Antes da escola, quando o ser humano ainda vivia em tribos, a aprendizagem ja era
coletiva porque o resultado do que se aprende ¢ exercido comunitariamente. Assim, toda
pratica educativa ¢ expressao de cultura que s6 promove desenvolvimento quando em grupo,
socialmente. Para dar voz ao aluno, faz-se necessario conhecer, valorizar ¢ fortalecer o
trabalho docente; reconhecer seu espago como um campo de crescimento, de
desenvolvimento social.

Ao adentrar na escola e analisar o que acontece intramuros, observamos que muitas
relagdes estdo sendo estabelecidas continuamente. Mas vamos voltar o nosso olhar para o
professor, para sermos como ele entende, assume ou resiste as mudangas e como desenvolve
seu trabalho, ou seja, o entendimento que se tem do oficio de ser professor.

Nas entrevistas, observa-se que os docentes conseguem perceber que as politicas vém
de fora para dentro da escola. Também se evidencia como elas tém ocorrido de forma rapida,
impossibilitando a adaptagdo do professor e do ambiente escolar. J& demonstramos como os
professores reclamam da quantidade e rapidez das mudangas ¢ também que elas ndo sdo
acompanhadas dos investimentos no aparelhamento das instalacdes e na qualificagdo dos
professores. Esse conjunto desvenda um professor perdido e, por isso mesmo, sem clareza
sobre como desenvolver sua formagdo, seu trabalho pedagodgico e até mesmo suas relagdes

com os pais, os alunos, os colegas, a gestdo da escola e o sistema educacional:

Reforga-se, na década de noventa, uma série de processos de
exclusdo dos professores, no quadro de uma redefinicdo que
tende a modificar as fungdes sociais e os papéis profissionais
que lhes estavam tradicionalmente atribuidos (Ndévoa, 1995, p.
7).
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Nas respostas das entrevistadas, observamos que no conjunto das entrevistas nao
ha uma linha de atuacdo definida, a qual nos ajude a compor o perfil do professor. Quando
solicitamos as prioridades da profissdo, aspectos comportamentais, atitudinais, propostas
pedagogicas e estratégias de aprendizagem, tudo se mistura. O professor reclama que perdeu
parte da sua autoridade profissional. Até a década de 70, a escola era um espaco privilegiado
para a aprendizagem e a circulacdo de informag¢do. Tudo o que havia acontecido de novo se
aprendia na escola.

A globalizagdo de informagdes que assolou o mundo a partir da década de 80 e se fez
expressar em diversos tipos de midia permitiu o acesso a um conjunto grande de informacgdes
em tdo pouco tempo que o professor, para se manter minimamente atualizado, precisa
escolher o que ¢ relevante ao seu trabalho, consciente de que muitas novidades estdo sendo
negligenciadas. Ja citamos o fato de o aluno ser capaz de agregar mais informag¢des do que o
docente e trazé-las para a sala de aula. Ja se discute e pratica outras formas de mediacao da

aprendizagem. Por um lado, afirma Belloni (2001):

€ necessario compreender melhor as NTICs [Novas Tecnologias de
Informagdo e Comunicagdo] para integra-las a educagdo de modo a
permitir que o estudante se aproprie delas para desenvolver seu
conhecimento e sua aprendizagem (p. 56).

Por outro, as novas modalidades de ensino vém ganhando espaco nos sistemas de
educacdo, em que a aprendizagem do aluno ¢ mediatizada por sistemas de comunicagdo ¢ a
figura do professor perde importancia. Seu saber se torna uma voz no telefone ou um conjunto
de respostas digitadas no computador.
Diante de todas essas mudangas, o professor se enfraqueceu ndo por se afirmar que ele
pode ser substituido por qualquer midia de informacao, mas por ter sido colocada em xeque a
autoridade do professor no desenvolvimento do seu trabalho em sala de aula. As condig¢des de
acesso as novas informagdes ainda ndao chegaram a escola, muito menos aos professores. O
saldrio destes, na maioria dos casos e especialmente das professoras entrevistadas, ndo lhes
permite adquirir sequer livros, menos ainda CD-ROMs, DVDs e outras formas de
conhecimento digital.
Outro aspecto que prejudica a pratica dos professores sao as mudancas de gestores nas
Secretarias de Educacdo, seja em nivel municipal ou estadual. A cada nova eleicdo sdo

postuladas novas filosofias de trabalho em consonancia com as liderangas dos gestores
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educacionais, e ndo com o fazer da escola. As teorias pedagogicas propostas, normalmente
estdo associadas a “modismos” ou a politicas internacionais que visam a capitacdo de
recursos, ¢ nao ao trabalho do professor. Discute-se muito qual o papel do professor nesse
contexto: resistir e ser tachado de tradicional e desatualizado ou adaptar-se. Toda pedagogia
nova de trabalho exige do professor “coragem” para promover as mudangas que os tedricos e
gestores julgam serem necessarias, mas esbarramos no outro vértice do triangulo, que ¢ o
saber da disciplina. O conjunto de novidades cientificas ¢ tdo grande que o professor (tem a
impressao ou) sempre estd desatualizado. Por outro lado, cada disciplina possui uma
metodologia de ensino que caracteriza e valoriza o conteido que desenvolve, busca
resguardar o seu numero de aulas na grade de conteudos da escola e cria mitos para justificar
sua predominancia, o que explica, por exemplo, o fato de o professor dispensar no minimo
60% do seu tempo para as aulas de matematica e lingua portuguesa, restando as demais
disciplinas, normalmente oito ou nove conteudos, apenas 40% do tempo.

Reverter essa situagdo ¢ fundamental tanto para a valoriza¢do do professor quanto da
escola. Giroux (1997, p. 163), assim como Freire (1988, p. 18), vem nos alertar sobre a
necessidade de se reforgar o papel da escola como esfera politica. E preciso inserir as
discussdes e praticas politicas no fazer pedagdgico. Os projetos politico-pedagogicos, os
planos de curso, os planos de aula e os planejamentos escolares necessitam se afirmar para
além das politicas publicas. Isso s6 vai acontecer se o professor se tornar um intelectual
transformador e propuser projetos pedagodgicos capazes de promover uma revolugcdo no
ambiente escolar, atingindo alunos, professores e comunidade.

Para entender por que o professor encontra-se envolto e, em alguns aspectos, perdido
nesse redemoinho de mudangas, vamos recorrer novamente aos conceitos de Giroux, para
afirmar que os professores, especialmente os da nossa entrevista, ainda ndo se assumiram
primeiramente como intelectuais e ndo tém dominio sobre os materiais, especialmente os
didaticos. Eles os tomam prontos e reproduzem; ndo cobram o direito de elaborar seu
material, querem recebé-los somente. O ato de produzir ndo ¢ entendido como uma fungao da
escola, muito menos do professor. Este ndo se assume como um intelectual. O mesmo se da
com a politica educacional.

Para se chegar ao intelectual transformador, talvez seja necessario ao professor maior

conhecimento de si mesmo e do seu trabalho. Ele tem que retornar aos estudos de
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antropologia, sociologia, psicologia e filosofia educacional para, ao refletir sobre o
desenvolvimento da educagado e o papel que lhe cabe nesse processo, situar-se € posicionar-se.

Em momento algum nas nossas entrevistas, percebemos a liberacdo da memoria, que
permitiria ao professor entender sua trajetoria historica de formagao, bem como a situagdo na
qual vive hoje. Isso pode explicar, porque, por exemplo, ndo hd uma tendéncia nas respostas,
por parte dos professores, de chamar para si a responsabilidade sobre os problemas da
educacdo, alocando-os em maioria esmagadora fora da sala de aula.

De forma inconsciente, os professores t€ém reproduzido o que ¢ de interesse das
politicas economicas, impostas a escola pelas politicas publicas que sdo elaboradas pelos
gestores do sistema, estes, comprometidos com o mundo do trabalho. A inconsciéncia
evidencia a falta de postura do intelectual. A aceitagdo e a reproducdo demonstram que ndo ha
consciéncia da situagao.

A globalizagdo também mudou muito o papel do Estado em relagdo a educagdo. A
municipalizacdo do ensino, por um lado, aproximou gestores, educadores e sociedade, mas,
por outro, transformou a escola em local de se fazer politica social. Sem ser contra o fato de a
escola dar assisténcia integral aos alunos, o problema ¢ que ndo se consolidaram as posturas e
funcdes pedagdgicas, gerando dilemas sérios. Afinal, o que é mais importante para a crianga
das séries iniciais: praticar leitura todos os dias ou dividir esse tempo para escovagao de
dentes, por exemplo? Em outras palavras, escovar os dentes dos alunos e favorecer a
alfabetizagdo e o letramento devem ter a mesma importancia como atribui¢des do professor?

Nao podemos considerar os professores como seres passivos. De alguma maneira, eles
resistem ao que ndo gostam, ou nao acreditam. Para Giroux, podemos entender essas
inferéncias quando observamos a postura do professor diante do curriculo. O curriculo,
categorizado neste estudo conforme Sacristin (2000), nos ajuda a identificar atitudes
caracteristicas dos docentes. O curriculo oficial, planejado por 6rgios governamentais e
rearranjado por diretores e pedagogos, determina a grade de trabalho das diversas disciplinas
e séries, por curso, € expressa a concepcao de governo e de poder. Nele, os professores sdo
obrigados a enxertar as atividades e metodologias a serem trabalhadas em sala de aula,
passando a constituir o curriculo formal, que expressa tanto a organizacdo do sistema de

ensino quanto a do pensamento do professor. O que ¢ passivel de se perceber, como
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manifestagdo de todo o planejamento, ¢ chamado de curriculo explicito, porque as
intencionalidades do curriculo sdo promovidas, buscadas e evidenciadas.

Por tras de tudo isso estd o curriculo oculto, no qual sdo expressas as relacdes sociais
que perpassam as praticas escolares, a saber: os valores e normas nao-convencionados, como
as relagdes de autoridade, o uso de prémios ou castigos (as vezes, expressos em notas), as
aprendizagens ndo-intencionadas (por exemplo, a formagdo de pequenos grupos de poder no
conjunto dos alunos, as praticas sociais de “cola” e a criacdo de condutas de acdo coletiva fora
da formalidade do curriculo), o clima da avaliacdo (na qual se distorce a sua razdo e ¢
transformada em objeto de autoridade, poder, manipulagdo, ou espelho de desenvolvimento
positivo ou negativo, afetando tanto as individualidades quanto os sistemas organizativos), a
reproducdo mecanica de algumas praticas ndo como postura politica, mas como forma de,
aparentemente, corresponder as determinacdes dos 6rgdos que administram a educagdo,
quando na verdade esconde o descontentamento em relagdo a elas.

O grande problema ¢ o reconhecimento, por parte do professor, da pratica da
resisténcia. Quando ele o faz de forma consciente, afirma uma postura, um embate, com o
objetivo de melhorar a educacdo do seu aluno. Quando se da de forma inconsciente, o senso

critico ndo aflora. Entdo, a resisténcia ndo favorece a formagao do professor nem do aluno.

E preciso, porém, que tenhamos na resisténcia que os preserva
vivos, na compreensdo do futuro como problema e na vocagdo para
0 ser mais como expressdo da natureza humana em processo de
estar sendo, fundamentos para a nossa rebeldia e ndo para a nossa
resignacdo em face das ofensas que destroem o ser. Nao ¢ na
resignacdo, mas na rebeldia em face das injusticas que nos
afirmamos.

Uma das questdes centrais com que temos de lidar é a promogéo de
posturas rebeldes em posturas revolucionarias que nos engajam no
processo radical de transformagdo do mundo. A rebeldia é ponto de
partida indispensavel, ¢ deflagragdo da justa ira, mas ndo ¢é
suficiente. A rebeldia enquanto dentncia precisa se alongar até uma
posicdo mais radical e critica, a revolucionaria, fundamentalmente
anunciadora. A mudanc¢a do mundo implica a dialetrizagdo entre a
dentincia da situagdo desumanizante e o anincio de sua superagao,
no fundo, o nosso sonho (Freire, 2002, p. 8§7-88).

O resultado das pesquisas aponta que o processo excessivo de cobrancas de melhoria
de fora para dentro da escola nos leva a crer que o professor nao esta satisfeito com o que faz

ou com o que lhe ¢ oferecido. Mas o fato de ndo cobrar de si mesmo essas mudangas deixa
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entrever uma alienacdo em relacdo as formas de interferir nesse processo a seu favor.
Podemos buscar, nas entrevistas, a colocacdo de dois docentes que afirmaram: “o professor
ndo pode entender o oficio de ser professor como uma forma de poder” e que o professor nao
pode olhar seu oficio como “uma profissao para ganhar dinheiro”. No entanto, se estamos
em uma sociedade na qual o valor de uma profissao ¢ ditado pela sua remuneragdo, o normal
seria o contrario: buscar poder para a profissdo, aumentando sua remuneragdo. Ficaram a
margem, ndo sendo nem tocadas pelas entrevistadas, questdes como a organizagao
profissional para interferir na gestao da educag@o ou na carreira de professor.

O processo precisa sair da condicdo e postura de submissdo. Para a liberagdo da
memoria, ¢ preciso senso critico. Para além deste, torna-se necessario fazer uma leitura de
mundo como intelectual transformador. A autonomia e a seguranca profissional advém tanto
da conscientizag¢do da situa¢do quanto do ato potencial de mudar a situacdo, de se atingir uma
situacdo revolucionaria.

Todas essas discussdes apontam no sentido de uma crise de identidade do professor e
da educagdao. A amplitude do ato de educar e as possibilidades de “ser professor” estdo
evidentes, mas a flexibilidade ¢ por demais elastica. Tudo pode ser feito na escola. O
professor pode ser habilitado para desenvolver qualquer projeto. Quaisquer profissionais
podem aplicar atividades nas escolas, interferindo no trabalho do professor e do aluno. Nao ha
limites que evidenciam falta de clareza nas prioridades e objetivos da pratica pedagdgica, para
uma inversdo de situagdo em que a escola e seus profissionais, em sintonia com a comunidade

a qual atendem, definam o trabalho a ser realizado na escola e na sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

A sociedade confia na escola como local ideal para colocar seus filhos quando eles ndao
estdo no lar. As creches recebem criancas cada vez mais novas e a escola de tempo integral,
inclusive para o ensino médio, ¢ uma meta a ser atingida por todos os gestores da educagao.

Os proprios professores avaliaram o sistema educacional de forma positiva diante da
potencialidade de desenvolvimento que ele apresenta. Ao classificar como bom o nosso
sistema educacional, eles estdo almejando a capacidade de ser 6timo, na busca constante da
exceléncia. Potencialidades e necessidades foram colocadas pelos tedricos da educacao, cujas
cobrangas também demonstram capacidade de crescimento.

O fato de os agentes sociais e politicos, especialmente os gestores da maquina publica,
escolherem a escola como foco de sua agdo também evidencia que ela ¢ uma institui¢do com
capacidade de preparar o cidaddo para a vida social e para o trabalho, apta a corresponder aos
anseios da comunidade.

As pesquisas apontaram um crescimento extremamente rapido do sistema educacional
e de ensino. Se, até a década de 70, tinhamos uma escola para a elite, nas décadas de 80 e 90,
foi garantido espago nas escolas para as criancas de 7 a 14 anos. De meados da década de 90
aos dias atuais, assistimos a uma politica de universaliza¢do do ensino médio e a incorporagao
da educacdo infantil ao sistema educacional. A escola para a crianga de cinco anos ja é uma
realidade e as vagas para as de 3 e 4 anos estd na pauta de todos os educadores, todas essas
demandas cogitando ou implantando a escola em tempo integral.

A expansdo de todas essas atribui¢des, no entanto, se deu de forma muita répida, sem
que a escola e os professores fossem preparados para tal. Independentemente das condigdes,
as mudancas foram incorporadas e, na medida do possivel, desenvolvidas. Identificamos,
entdo, uma crise atual na escola e no trabalho do professor.

Essa leitura da situacdo aponta para um futuro ainda incerto € um caminho cujos
passos ainda sdo determinados, em grande parte, por pressdes diversas. Mas todas essas
incertezas também apontam, seguindo as indicagdes dadas pelas entrevistas das professoras,
alguns caminhos. O primeiro deles € que o sistema estd em fase de crescimento, de ascensao.
As novas relagdes que estdo sendo criadas dentro da escola, especialmente entre os
professores e alunos, sdo positivas. Nao observamos, na nossa entrevista, um professor
entediado ou considerando sua relagdo com os alunos, em sala de aula, como algo dificil ou

insuportavel. Os dois segmentos estdo conversando mais e melhor. Os docentes nos tém dito
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que, melhorando as condi¢des de trabalho e favorecendo sua qualificacdo, a escola tende a
oferecer um ensino de maior qualidade.

O segundo, porta para diversos outros caminhos, ¢ o da valorizagcdo do profissional e
do seu trabalho, entendido como a valorizag¢do da cultura interna da escola, expressao da vida
da comunidade. Para encontra-lo, retomemos Paulo Freire (1988), que, em seus trabalhos,
assim como Henry Giroux (1997), insistiu no respeito a cultura do aluno e da escola. Segundo
Freire, a educacdo [libertadora deve se realizar nas relagdes de intercomunicagdao e
intersubjetividade. Os agentes da educacdo devem respeitar as diversas “culturas” que
compdem a comunidade escolar. Nela, revelar-se-30 as contradi¢des do sistema econdmico e
de poder, evidentes na sociedade e que se reproduzem na escola, e as formas de resisténcia e
rebeldia que abrem espago para se discutir uma nova organizagdo social. A cultura interna a
escola, que caracteriza as praticas dos professores e alunos, na forma como desenvolvem seus
relacionamentos, em sintonia com as formas de manifestacdo cultural que caracterizam a
sociedade na qual estdo inseridas e sdo parte integrante.

No cerne de toda essa questdo estd o professor e seu trabalho, que ndo pode ser
entendido como ser passivo, omisso ou alienado, considerando a clareza que possui para
evidenciar os caminhos de mudanga. Se for discutivel o grau de entendimento que ele tem
sobre as relacdes de poder e dominagao presentes no ambiente escolar, ¢ inegavel que a busca
por formacdo e qualificacdo, tende ao desvendamento das praticas culturais presentes na
escola. Nossas pesquisas apontaram um processo no qual o professor se entende engessado
pelo sistema e que v€ na capacitagdo, reclamacao contundente, a possibilidade de se soltar e
ganhar estrada para trilhar os proprios caminhos e se empenhar, aprender, ganhar autonomia,
para transgredir e passar da resisténcia a mudanga, dando passos mais seguros e conscientes
na constru¢do de uma sociedade mais justa e humana.

Se, independentemente da vontade dos professores, a escola tem se aberto para
discussdes a respeito do tipo de formacdo que deve oferecer aos alunos, situagdes que
envolvem ndo s6 uma cidadania local, mas global, a partir do momento em que os dirigentes
da educacdo e a comunidade escolar (especialmente os pais) passaram a se relacionar
diretamente, utilizando a escola como canal. Progressivamente, o professor tende a ser parte
integrante desse didlogo, com dois papéis. Primeiramente, de interlocutor privilegiado entre
os dois grupos — comunidades e gestores publicos —, por conhecé-los profundamente. Num
segundo momento, como formador de opinido, colocando sua propria voz e adquirindo uma
identidade que se conhece e sabe o seu lugar, apesar da proximidade, tanto com a gestdo do

sistema educacional quanto com a comunidade escolar. Isso equivale a dizer que o professor
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ganharia autoridade pedagogica, expressao do seu poder, na escola, seu campo, por
exceléncia, de atuagao.

No entanto, ndo se pode, mais uma vez, colocar todo o 6nus da mudanca sobre os
professores. Os departamentos de educacdo das universidades deveriam ter um papel mais
comprometido com a formagao de professores intelectuais transformadores, capazes de fazer
uma leitura de mundo mais real, menos ideal, utdpica ou tedrica, em que haja compromisso
com a constru¢do de uma sociedade mais justa e democratica.

Cobranga idéntica deve ser feita as instituicdes criadas para desenvolver a educagdo e
elaborar as politicas, que fazem muito discurso por igualdade, eqiiidade, justi¢a social e
valorizacao da educacao, do professor e do aluno, mas que na pratica desprezam a cultura dos
povos dominados e utilizam como referéncia os programas do que chamam sociedades
desenvolvidas, cujo padrao de desenvolvimento ¢ ditado pelo sistema capitalista. Mais justica
e igualdade, com certeza, deveriam vir acompanhadas de respeito a cultura individual de cada
povo e de condi¢des de favorecimento do seu desenvolvimento.

Responsabilidade que deve ser dividida também com os formuladores das politicas
educacionais. Muito da desorganizacdo e dos problemas no sistema de ensino é provocado
pelas mudangas politicas. Muda prefeito, muda presidente, muda governador, abandona-se o
que estava em constru¢do e impoe-se nova politica educacional. As mudangas na educagdo
decorrentes das trocas dos gestores politicos sdo desrespeitosas com aqueles que estdo, no dia-
a-dia da escola, construindo caminhos de futuro. Ainda que, em contraponto, se possa afirmar
que isso s6 € possivel porque os professores ¢ a escola permitem tal intromissdo, por outro
lado, ¢ necessario que aquele que estd chegando “pega licenca”, dialogue, conheca e,
posteriormente, proponha. Em educagdo, a transi¢do funciona melhor que a ruptura, e todo
espaco de crescimento deve ter como pratica a liberdade e a democracia.

Todos os estudos apontaram para uma diversidade grande de fungdes para o professor.
Os teoricos da educagdo esperam e cobram muito do profissional docente. Essas cobrangas
colocam a dimensao social que o ato de educar permite, mas, por outro lado, a quantidade ¢
muito grande. O sistema educacional e as condi¢des internas da escola ndo caminharam no
mesmo compasso. Sao muitas as cobrangas, mas em que medida elas sdo pertinentes € o que
cabe efetivamente ao professor ainda ¢ ponto de polémica. Até onde se estende e o que limita
o trabalho do professor continua sendo alvo de discussdo, em todas as instancias sociais nas
quais a educagdo ¢ entendida como pressuposto necessario a formagdo do homem e do

cidadao.
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Considerando o universo desta pesquisa, podemos constatar que nao ha uma sintonia
entre o que os tedricos, os gestores publicos e os professores pensam sobre o seu trabalho. A
valorizagdo ¢ diferenciada em fun¢do dos interesses que mobilizam as cobrangas. Nesse
universo, observamos que houve um esvaziamento da fala dos professores. As entrevistas
apontaram uma reproducdo das falas das politicas e grupos dominantes na educagdo. Quando
o professor se expressou sobre o seu trabalho e suas fungdes, transpareceu uma falta de
consisténcia em relagdo aos fundamentos de sua pratica pedagdgica. O ato de educar esta
escondido em cobrancas e atitudes voltadas para objetivos, em sua maioria, comportamentais.
O “bom” professor ¢ aquele que mantém os alunos bem comportados, que executa, sem
discutir, todo o plano de curso, que normalmente vem de fora da escola. “Bom” porque chega
no horario, ndo falta ¢ atende a todas as solicitacdes do diretor.

A questdo profissional também ¢ atingida pela extensdo das fungdes docentes. As
respostas da entrevista apontaram um leque diverso de fungdes para o professor, em que
adjetivos como carinhoso € amoroso ou atitudes como amizade e confianga ganham sentido
de atitudes profissionais. Também ¢ significativa, na andlise das questdes profissionais, a
reclamagdo dos professores por qualificagdo, lembrando que as capacitagdes que estdo sendo
oferecidas sdo vistas como descontextualizadas. A intensidade ¢ a forma da solicitagdo
sugerem também deficiéncia na formagao dos professores, sendo que todos os entrevistados
concluiram ou estdo em fase de conclusdo da licenciatura. Essa situacdo sugere que a
universidade ndo estd cumprindo o seu papel e que a formagao ¢ elemento central na defini¢ao
da qualidade do trabalho do professor.

Dando continuidade ao percurso desenvolvido por este estudo, cabe aqui mais uma
reflex@o: no nosso projeto de pesquisa, sugerimos que a resolucdo dos problemas envolvendo
os professores e a escola ndo seriam resolvidos dentro da escola, que deveria vir da gestdo
publica, do trabalho universitario, das cobrangas da comunidade. No entanto, ao refletir sobre
essas questoes a luz das teorias de Henry Giroux e Paulo Freire, essa concepgao foi repensada.
Acreditamos que essa também deva ser uma tarefa do professor. Enquanto ele delegar,
permitir, reproduzir ou até resistir, mas ndo promover a mudanga, as diretrizes educacionais
lhe serdo impostas.

E preciso que os professores percebam, em termos criticos, a profunda injustica social
que se abate sobre a maioria do povo brasileiro e a potencialidade que o seu trabalho
representa para favorecer as transformacdes e mudancas. Enquanto o professor ndo assumir o

seu papel social intrinsecamente associado ao exercicio da sua profissdo, a escola estara a
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mercé de diversos interesses, menos daqueles que querem a promocao efetiva das nossas
criangas em cidadaos.

A crise de identidade no oficio de ser professor ndo representa, no entanto, a
desqualificacdo do profissional. As escolas ainda sdo entendidas como um local seguro para
os filhos. As professoras assumiram as mudangas e implementaram, em alguns aspectos,
apenas reproduzindo ideologias das camadas dominantes; em outras, resistindo. Com ou sem
componentes de rebeldia, ainda ndo chegaram a revolugdo freireana. Mas nao se pode negar
que elas estdo empenhadas, querem estudar, se capacitar, aprender ¢ melhorar. Acreditam no

trabalho que desenvolvem, acreditam na educagao.
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