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Pesquisar é produzir, € criar. E toda a criacdo é
uma atividade estética. Pesquisar €, portanto,
uma atividade estética criadora. N&o se limita a
reproduzir fatos ou impressdes vividas, mas cria
novas imagens e acbes, noOvos conceitos e
explicacOes para realidade. E, criar ndo € um ato
magico, sequer tranqiilo. E um complexo
processo em que aspectos da realidade séo
deslocados de uma infinidade de possiveis...
Combinados e reorganizados, surpreendendo
muitas vezes o préprio autor em sua suposta

fixidez e previsibilidade de saberes e fazeres.

Vygotsky
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Resumo

Este estudo visou conhecer como professores de uma escola publica de
Ensino Fundamental percebiam sua atuacdo durante a efetivagcdo de um projeto
politico-pedagdgico pautado em uma perspectiva emancipadora de Educacéo e
no processo de implementacdo de duas politicas educacionais (Escola de Nove
Anos e Ampliacdo do horario escolar); conhecer a visdo dos professores sobre as
referidas politicas educacionais, identificar processos psicossociais, como
alienacéo e fatalismo, e analisar a acado do psicélogo nesse contexto, a partir da
adocéao de referenciais da Psicologia Escolar e da Psicologia Social Comunitaria.
Foi realizada uma pesquisa participante, na qual um grupo de 10 professoras foi
acompanhado em suas reunides de trabalho docente ao longo de quatro
semestres. Os procedimentos usados envolveram entrevistas individuais, consulta
documental e registros em diarios de campo. As informac¢des obtidas indicaram a
importancia da participacdo dos educadores nas discussdes sobre a implantacao
dessas politicas e de preparacdo prévia da escola diante das mudancas
propostas; a existéncia de contradicfes entre a concepcao de educacdo adotada
e a pratica realizada na escola; a presenca de diferentes formas de alienacdo no
trabalho docente e de participacdo das professoras (imobilismo, critica e acao)
frente aos problemas encontrados, além da existéncia de concepc¢des divergentes
de psicélogos e professores quanto a intervencéao junto aos educandos. Embora a
atuacado do psicélogo estivesse voltada ao fortalecimento e ao desenvolvimento
da conscientizacdo dos educadores sobre as condicdes de opressao a que
estavam submetidos, o grupo ndo avancou em direcdo a adocdo da perspectiva
emancipadora na pratica docente e ndo reconheceu a sua forca politica como
instrumento de mudanca da realidade.

Palavras-chave: psicologia escolar, psicologia social comunitaria, processos de

emancipacao, intervencao psicossocial, politicas educacionais



Vil

Sant'Ana, |. M. (2008). Political pedagogical project: educational work and
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Abstract

The aim of this study is to verify: 1) how the teachers from an Elementary
Public School perceived their practice during the development of a political
pedagogical project based on an emancipatory conception of Education and
during the implementation of two educational policies (Nine-year Elementary
School and enlargement of the school schedule); 2) to know the teachers’ opinions
about the policy mentioned; 3) to identify psychosocial processes as alienation
and fatalism; and 4) to analyze the psychologist’s practice in this context from the
School Psychology and Community Social Psychology references. The study was
carried out on a group of ten teachers. These teachers were surveyed by the
researcher in their meetings for four semesters. The investigation procedures
were: individual interviews, analysis of documents, and field notes from a research
diary. The results indicated the importance of the educators’ participation in the
discussions about the implementation of an educational policy and the preparation
of the school for the proposed changes, the existence of contradictions between
the adopted theory and practice carried out in school, the presence of different
ways of alienation in the teachers’ work and ways of the teachers’ participation
(immobilization, critical opinions and actions) concerning the problems, besides
the existence of opposite opinions between the psychologists and the teachers
about the intervention for students. Though the psychologist's practice was to
strengthen the teachers and to develop their awareness about the oppressive
conditions that they were submitted to, the group did not advance toward the
adoption of emancipatory perspective in teachers’ professional action and did not

recognize their political potential to change the reality.

Keywords: school psychology, community social psychology, emancipatory

process, psychosocial intervention, educational policies
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Resumen

Este estudio tuvo por objetivo conocer como profesores de una escuela
publica de Educacion Basica percibian su actuacion durante la realizacién de un
proyecto politico pedagdégico fundamentado en una perspectiva emancipadora de
la educacion y durante el proceso de la implantacion de las politicas
educacionales (Escuela de Nueve Afios y Ampliacion del horario escolar), conocer
la opinién de los educadores acerca de las politicas mencionadas, identificar
procesos psicosociales de alienacién y fatalismo y analizar la accion del psicélogo
en este contexto a partir de los referenciales de la Psicologia Escolar y de la
Psicologia Social Comunitaria. Se realizé una investigacion participante, en la cual
se acompafio a un grupo de diez profesoras en sus reuniones de trabajo durante
cuatro semestres. Los procedimientos de investigacion utilizados fueron:
entrevistas individuales, analisis documental y registros en diarios de campo. Las
informaciones obtenidas indican la importancia de la participacion de los
profesores en la discusion sobre la implantacion de las politicas educacionales y
de la preparacion, con antecedencia, de la escuela ante los cambios propuestos,
la existencia de contradicciones entre la concepcion de educacion elegida y la
practica realizada en la escuela, la presencia de diferentes formas de alienacion
en el trabajo docente y de participacion de las profesoras (inmovilismo, critica y
accion) delante de los problemas, asi como la existencia de concepciones
distintas de psicdlogos y educadores acerca de la intervencion con estudiantes. A
pesar de que la practica del psicélogo estuvo relacionada con el fortalecimiento y
con el desarrollo de la concientizacion de los profesores sobre las condiciones de
opresion a que estaban sometidos, el grupo no avanzé para asumir la perspectiva
emancipadora en su practica profesional y no reconocio su fuerza politica como

un instrumento de cambio de la realidad.

Palabras-llave: psicologia escolar, psicologia social comunitaria, procesos de

emancipacion, intervencion psicosocial, politicas educacionales
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APRESENTACAO

Este estudo visa trazer contribuicbes para o tema da atuagao docente,
abordando suas especificidades e desafios, em especial, diante da efetivacdo de
um projeto politico-pedagogico que apresenta uma concepgdo emancipadora de
educacao e frente as politicas educacionais do Ensino Fundamental de Nove
Anos de duragdo e a Ampliacdo de carga horaria para os alunos, que foram
implementadas na escola em que se realizou a pesquisa.

Apesar da crescente produgao teorica da Psicologia Escolar sobre diversos
aspectos do contexto educacional e das recentes discussbes acerca da
importancia da psicologia ter um compromisso ético-politico direcionado a
transformacao social, ainda ha poucos estudos que focalizem o tema — as
percepgdes, as formas de organizagcédo e de participagdo docente na construgao
do projeto politico-pedagdgico — especialmente a partir de uma visdo de homem e
de sociedade pautada no materialismo histérico-dialético.

Na literatura nacional em Psicologia Escolar e Educacional, varios estudos
tém sido desenvolvidos a partir de diferentes enfoques e areas de atuacao, dentre
0s quais podemos destacar: a relagcdo entre as politicas publicas, Educacao e
Psicologia Escolar (Guzzo, 1999; Machado, 2005; Asbahr, Viégas e Angelucci,
2006; Martinez, 2007); concepgdoes de educadores sobre as politicas
educacionais (Viégas, 2006; Sant’Ana, 2005, entre outros), o projeto politico-
pedagogico e a agao do psicélogo escolar (Martinez, 2003; Asbahr, 2005, 2006).

Diante desse quadro, entendemos que é importante que outras pesquisas
sejam realizadas a partir da realidade brasileira, especificamente, abordando o
contexto educacional e as praticas do profissional de psicologia que atua na area,
com base nas concepgdes de Educacgao e de Psicologia Libertadora.

Guzzo (2005) analisa a escola no momento atual a partir das formulagdes
sobre conscientizagcdo de Paulo Freire e libertacdo de Martin-Baré. A autora
caracteriza a escola como um espago de opressao e de violéncia, em que as
relagdes sociais apresentam-se profundamente marcadas pelas contradi¢coes e
desigualdades produzidas na sociedade capitalista. Discute ainda a necessidade
do psicélogo buscar novas formas para atuar nessa realidade, assumindo uma

posicao ética e politica em sua pratica profissional que, de fato, possa contribuir



para movimentos de transformacéao social.

Nesse sentido, realizamos uma pesquisa participante em uma escola
publica de ensino fundamental durante agosto de 2004 a junho de 2006,
objetivando compreender como os professores percebiam sua atuagdo na
construcdo de um projeto politico-pedagdgico pautado em uma perspectiva
emancipadora e durante a implementacao de duas politicas educacionais (Escola
de Nove Anos e Ampliacdo de carga horaria), a partir de referenciais tedrico-
praticos da Psicologia Escolar e da Psicologia Social comunitaria comprometidos
com principios voltados a mudanca social.

Este estudo insere-se no projeto “Do Risco a Protegdo: uma intervencao

preventiva na comunidade”,

especificamente na proposta de intervencao
denominada “V6o da aguia: prevenindo problemas socio-emocionais e
promovendo saude, € o problema de pesquisa aqui apresentado foi se
configurando a medida que nos inserimos no contexto de uma escola e fomos
conhecendo as relagdes existentes entre seus atores.

Ao longo de quatro semestres, a pesquisadora compds a equipe de
psicologia que esteve presente até duas vezes por semana nessa instituicdo de
ensino. 2 O trabalho desenvolvido incluiu, dentre outras atividades, conversas
com alunos, pais e professores, bem como participagdo em reunides especificas
de trabalho docente de 12 a 42 séries que em 2004 ocorriam quinzenalmente e
que desde 2005 passaram a ocorrer semanalmente.

Nesses encontros, em especial, ouvimos relatos de professores sobre
questbes e conflitos que envolviam varias dimensdes do cotidiano da escola,

partindo dos frequentemente assinalados problemas de aprendizagem e fracasso

' Este projeto era coordenado pela profa. Dra. Raquel Souza Lobo Guzzo e visava identificar os
fatores de risco e de protegdo ao desenvolvimento de criangas de comunidades de baixa renda,
buscando favorecer a conscientizagao de criangas, pais, professores e profissionais acerca da
realidade em que vivem, isto é, suas condicbes de vida, a fim de promover uma maior
mobilizagéo, participagdo dos individuos da comunidade mediante o fortalecimento das redes
sociais de apoio. A intervencgéo foi feita em niveis individuais e coletivos, de acordo com a seguinte
estrutura: ensino (através de grupos de estudo sobre desenvolvimento, educagéo, avaliagéo e
prevencao e de supervisdo das atividades de extensao), pesquisa (estudos envolvendo alunos,
pais e educadores) e extensdo (incluindo o projeto Véo da Aguia, que é uma proposta de
intervencdo do psicélogo no contexto educativo-comunitario, na qual alunos do ultimo ano do
curso de Psicologia realizam estagios em creches e escolas da rede publica, bem como a
capacitacado profissional de assistentes sociais e de psicélogos da rede municipal visando a
discussao e a integragao de ag¢des no nivel comunitario).



escolar a preocupacgdes sobre indisciplina e violéncia. Em varios momentos foram
expostas situagdbes que demonstravam julgamentos preconceituosos e o
desconhecimento dos docentes sobre a vida dos educandos, o que pode
influenciar a relagao professor-aluno e até mesmo interferir na histéria escolar das
criangas, mediante a incorporagao da sensagao de fracasso.

Além disso, observamos a partir dos relatos dos docentes, a dificuldade
desses profissionais de assumirem a perspectiva emancipadora da educacao
(entendida aqui como um processo que favorece a conscientizagdo e a agao das
pessoas a tornarem-se sujeitos de sua historia), pois em diversos momentos
foram evidenciados relatos e situagdes que apontavam resisténcia a mudancas e
o desconhecimento do potencial politico da agao do professor.

A partir dessas consideragdes, emergiram alguns questionamentos: Mas o
que leva o professor a ndo adotar essa perspectiva em sua pratica profissional?
Que aspectos estdao envolvidos na manutencdo dessa forma de atuacdo? Que
contradigbes encontram-se presentes na pratica docente? E finalmente, como a
psicologia escolar, associada a perspectiva da psicologia social comunitaria, pode
ajudar a refletir sobre esse processo?

E sabido que muitos fatores influenciam a méa qualidade do ensino publico
oferecido, dentre os quais o sucateamento das instituigdes educacionais
provocadas pela politica neoliberal conduzida pelo governo, provocando o
agravamento das ja comprometidas condi¢des de trabalho docente que tanto tem
interferido na saude, na pratica e na implicacdo do professor em seu oficio de
educar.

Aliadas as condi¢gdes macro-sociais, também existem as condicdes micro-
sociais (abrangendo caracteristicas da formagédo profissional os sentidos
atribuidos pelo professor a sua pratica educativa) que permeiam a agao do
educador e que, por conseguinte, tem influéncias em seu trabalho diario com os
alunos. Contudo, é preciso chamar a atencido para o fato de que a escola deve
cumprir a sua fungéo social (que é a transmissao do conhecimento historicamente
produzido pela humanidade) permitindo assim que os membros dos segmentos

populares possam se apropriar desse conhecimento e buscar, por meio da agao

20 servico de psicologia atuante na escola era composto por psicélogos (alunos da poés-
graduagédo da PUC Campinas), assistentes técnicos do projeto e por estudantes de psicologia do
ultimo ano da graduacgao.



politica, transformag¢des em sua realidade.

A esse respeito Saviani (1995: 66) afirma que

(...) o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para a participagao
politica das massas. Se os membros das camadas populares ndo dominam os
conteldos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses, porque
ficam desarmados contra os dominadores, que se servem exatamente desses

conteudos culturais para legitimar e consolidar a sua dominagéo.

Isso posto, defendemos a tese de que o professor é parte integrante do atual
sistema social, politico e econbmico, também esta submetido as condigbes de
opressado, mas desenvolve seu trabalho de forma alienada durante a realizacéo
da proposta politica-pedagdgica da escola, ndo reconhecendo o potencial politico
de sua acgao. A partir disso, acreditamos que o psicologo pode atuar favorecendo
0 processo de conscientizagao do professor sobre essa realidade.

Mas o que se constitui como um trabalho alienado? A alienagao apresenta-
se como um obstaculo ao desenvolvimento do homem como ser histérico-social,

assim

Através da alienacdo, a socializagdo do individuo singular surge aos seus
olhos ndo como um processo de constru¢ao do seu corpo ‘inorganico’, mas se
Ihe apresenta como uma barreira, como forcas estranhas e hostis que
estariam impedindo o seu desenvolvimento enquanto ser humano (Oliveira,
1996:17).

Oliveira (1996) ressalta a necessidade de se compreender a dindmica desse
processo contraditorio visando identificar, na prépria realidade, as possibilidades
de supera-lo. Por isso torna-se necessario, segundo a autora, ter uma viséo
critica e objetiva dessa realidade, de como esta forma contraditéria do
desenvolvimento do género humano gera, ao mesmo tempo a reproducdo dessas
relacbes de alienacdo e a exploragdo do homem pelo homem, as préprias
condicOes de sua superagéao (op. cit:19).

Desse modo, nota-se que na prépria realidade alienada existem tendéncias e
possibilidades para que o homem, de forma consciente, possa vir a utiliza-las
sendo um sujeito transformador dentro de tais relagbes sociais.

Assim sendo, o trabalho educativo pode voltar-se para o desenvolvimento de

uma visdo critica da realidade, buscando superar as condi¢des de alienacgao,



consolidando-se assim como um trabalho que visa promover um sujeito
consciente de suas condi¢des historico-sociais.
Sobre a importancia de se estudar o trabalho docente dando voz ao

professor, Silva (1995: 28-29) assinala

Educadoras e educadores precisam, mais do que nunca, assumir uma
identidade como trabalhadoras/es culturais envolvidas/os na produgcdo de uma
memoria histérica e de sujeitos sociais. O campo educacional é centralmente
cruzado por relagbes que conectam poder e cultura, pedagogia e politica,
memoria e histdria. Precisamente por isso € um espago permanentemente
atravessado por lutas e disputas por hegemonia. Ndo assumir nosso lugar e
responsabilidade nesse espago significa entrega-lo as forcas que certamente
irdo molda-lo de acordo com os seus proprios objetivos e esses objetivos podem
ndo ser exatamente os objetivos de justica, igualdade e de um futuro melhor

para todos.

E por esta razdo que entendemos que o professor precisa refletir sobre sua
pratica. E importante que esse profissional se perceba como parte de um sistema
social, politico e econdmico amplo que produz e determina a realidade atual do
sistema educacional, sendo isto aspecto fundamental quando se pensa nas
dimensdes estruturais e conjunturais que envolvem o trabalho educativo e nas
possibilidades de resignificacdo e de mudanca nas agbes pedagdgicas.

Freitas (2003) aponta outro aspecto relevante ao destacar a necessidade de
se conhecer os fendbmenos psicossociais e as condi¢goes de vida dos docentes em
sua construcao social como professores, que influenciam e produzem ora atitudes
motivadas e persistentes, ora posturas apaticas, resistentes e sem perspectivas
diante da realidade existente, isto a partir de um determinado tempo historico e
lugar social.

E qual seria, entdo, o papel da psicologia nesse processo? Consideramos
que o profissional de psicologia pode atuar tendo em vista fazer avancar a
consciéncia procurando desta forma contribuir para mudangas na dinémica
educacional. Além disso, ressaltamos que um dos elementos da atuagdao do
psicologo, sob a perspectiva libertadora e comprometida com as populagdes
desprivilegiadas, seja a promogao de processos de emancipagao individuais e
coletivos.

Para isso, entendemos que o psicologo deve estar junto a esses



profissionais, participando da rotina escolar e de encontros de trabalho docente
visando favorecer a discussao e a reflexdo acerca das praticas e dos conflitos
verificados no cotidiano da escola. Esses momentos sao essenciais, pois ha troca
de experiéncias entre os participantes e podem configurar-se como espagos em
que o professor fale de suas percepgoes, emocgdes e das dificuldades na atuagao
docente.

O trabalho com educadores vem sendo uma constante em nossa pratica
profissional como psicéloga escolar e também foi tema de pesquisa da
dissertacdo de mestrado realizada e defendida em 2003 na PUC-Campinas
(Sant’Ana, 2005).

Ao longo de nossa experiéncia profissional temos acompanhado a agao de
professores do Ensino Fundamental, atuando também junto a criangas e pais,
levando em consideragao as demandas e especificidades dos grupos envolvidos.
Buscamos, entdo, privilegiar a atuagdo com grupos — ao invés de apenas
trabalhar com estratégias individuais, assim como promover o desenvolvimento
psicossocial das criangas e a melhoria das relagées interpessoais na escola.

A partir dessas experiéncias, percebemos a necessidade de uma relagao
mais proxima do psicologo escolar com a realidade social do educando, como por
exemplo, o contexto familiar e comunitario visando construir uma visdao mais
abrangente sobre as diversas dimensdes que influenciam o desenvolvimento
infantil e o processo educativo, assim como de uma atuacdo comprometida com
as populagdes menos favorecidas.

Martin-Baré (1996a; 1998; 2000) ressalta o compromisso politico da
Psicologia e a necessidade do psicologo direcionar sua atuagdo aos problemas
vivenciados pela maioria dos povos latino-americanos, buscando contribuir para o
fortalecimento dos individuos e para modificagdes nas condicbes de opressao e
de dominacao a que as populacdes dos diversos paises estdao submetidas.

Sob esta odtica, a tarefa do psicélogo toma uma configuragcdo mais ampla.
Seu compromisso social se amplia uma vez que cabe a este profissional
desenvolver suas agdes tendo em vista a promogdo de mudangas na escola e
também na comunidade. Assim, entendemos que o principal objetivo da atuagéo
do psicologo, na perspectiva da educagéo libertadora e comprometida com as
populacdes desprivilegiadas, seria o favorecimento da conscientizacdo dos

individuos sobre a realidade em que vivem a fim de que eles possam buscar



melhoria nas suas condi¢des de vida.

Com base no que foi exposto e tendo como eixo uma pesquisa participante,
interessava-nos primeiramente conhecer como os educadores percebiam a
pratica profissional no contexto de uma proposta pedagdgica emancipadora e
como se inseriam em sua construgcado. Contudo, ao longo de nossa intervencgao, a
escola passou a discutir e a se organizar para implantar as politicas educacionais
voltadas ao Ensino Fundamental de Nove Anos e a ampliagdo da carga horaria na
rede municipal de ensino, o que nos levou a ampliar o nosso foco de estudo por
considerarmos esse momento importante na efetivacdo do projeto politico-
pedagdgico desta instituicio.

Deste modo, nesta pesquisa também foram analisadas as percepg¢des dos
educadores sobre as referidas politicas e as formas de organizagéo do trabalho e
de participacao docente diante as mudancgas provocadas pela implementacéo das
politicas educacionais no municipio em que foi realizado o estudo.

Tendo em vista atender estas finalidades, este trabalho apresenta quatro
capitulos, sendo o primeiro - a fundamentacgao tedrica - dividida em quatro partes,
nas quais sao abordados os pressupostos tedricos que serviram de base para a
analise e discussao das informagdes obtidas.

A primeira parte focaliza o tema da escola publica dentro de uma sociedade
marcada por profundas desigualdades sociais, enfocando a educagéo no contexto
da politica neoliberal conduzida pelo governo e suas principais implicagdes para o
sistema de ensino, bem como as politicas relativas ao Ensino Fundamental de
nove anos - que esta regulamentada pelo governo federal - e a politica de
ampliagdo de carga horaria que estava em andamento na escola municipal em
que foi realizada a pesquisa.

Na segunda parte sdo apresentadas as idéias de alguns autores, como
Freire e Tonet, que discutem com base na visdo do materialismo historico, os
conceitos e os propodsitos da educacao, praxis e emancipagao humana. Também
trata do projeto politico-pedagdgico (p.p.p.), ho tocante aos seguintes aspectos:
importancia, regulamentacdo no sistema educacional brasileiro, conceituagao,
principios norteadores, formas de organizagéo e sua relagdo com a emancipagao.

A terceira parte focaliza algumas reflexdes sobre o trabalho enquanto
intercambio do homem com a natureza e como atividade que nos caracteriza

como seres humanos e, em especial, algumas caracteristicas do trabalho do



professor. Em seguida, sdo destacados alguns estudos que enfocam os sentidos
do trabalho para o professor e sua relagdo com o processo de construgcdo do
projeto politico-pedagdgico.

Na quarta parte é apresentado um breve histérico em relagdo a Psicologia
Social Comunitaria e a Psicologia Escolar e o desenvolvimento da perspectiva
critica em ambas as areas. Em seguida, sao feitas algumas aproximagdes entre a
Psicologia Escolar e a Psicologia Social Comunitaria. Nessa parte também séo
focalizadas as possibilidades e os desafios da atuagao do psicologo em contextos
educativos-comunitarios.

No segundo capitulo sdo expostas as escolhas teorico-metodologicas do
estudo, o contexto e a estrutura da pesquisa e o0 processo de busca das
informacgdes.

O terceiro capitulo apresenta a descricdo e a analise dos resultados obtidos
a partir dos diarios de campo, das entrevistas com os participantes e da consulta
documental.

O ultimo capitulo aborda as possiveis conclusdes do estudo e finalmente séo

apresentadas as referéncias bibliograficas e os anexos.



Capitulo 1: Fundamentagdo
teorica
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1. A escola publica e as politicas educacionais

Na verdade, todo sistema educacional se estrutura a
partir da questdo do trabalho, pois o trabalho é a base
da existéncia humana.

Demerval Saviani

Esse capitulo tem como objetivo introduzir o tema da educagéo escolar a
partir de dois tdépicos principais: a apresentagdo do contexto historico-social no
qual a escola publica brasileira esta inserida e das politicas educacionais
produzidas no atual modelo econémico neoliberal.

No primeiro item contextualizamos a escola publica dentro do sistema da
sociedade brasileira - marcada por profundas desigualdades sociais - visando
destacar e discutir a educacao no contexto da politica neoliberal conduzida pelo
governo e seus efeitos principais: a redugcao de investimentos na area, a
descentralizagdo, a precarizagdo do trabalho docente e suas consequéncias no
processo de ensino.

O segundo item é voltado especificamente para a apresentagao das politicas
relativas ao Ensino Fundamental de nove anos nos ambitos federal e municipal e
a ampliagao de carga horaria em escolas da rede publica que esta em andamento
no municipio em que foi realizada esta pesquisa, tendo em vista discutir algumas
de suas caracteristicas e implicagdes para os profissionais que atuam na

educacao.
1.1. Contextualizando a escola publica brasileira

A producgao tedrica sobre a escola publica é extensa e muitos estudiosos
(Gentili, 1998; Oliveira, 2004, Akkari, 2001; Arelaro, 2005; Rodriguez, 2001; entre
outros) tém tratado dos problemas (como por exemplo, precarizagdo do ensino,
evasdo, repeténcia, investimentos em Educacdo), alguns deles crénicos do
sistema educacional publico.

Embora os dados oficiais apontem 94,3%° das criangas brasileiras - em

® Dado extraido do site do Ministério da Educacdo, pagina do INEP, censo de 2000 -

www.edudatabrasil.inep.gov.br
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idade escolar por volta dos sete anos - matriculadas na escola, o que diz respeito
a0 acesso a escolarizacao, € sabido que os problemas principalmente em relacio
as condi¢cdes de permanéncia e a qualidade do ensino ofertado ainda persistem.

Dados contidos na Avaliagdo da Educacgao basica (INEP, 2005) mostram que
as taxas de rendimento (aprovacgao, reprovacao e evasao) mais recentes ainda se
assemelham as encontradas no inicio da década de 90. O abandono ainda é um
problema bastante grave na primeira série do ensino fundamental afetando 9,1%
dos alunos. Na quinta série chega 12,8% e na oitava série chega a 9,7%. Os
dados também indicam que as regides norte e nordeste, as mais pobres do pais,
ainda concentram as maiores taxas de reprovagao (norte 15,1% e nordeste 15%)
e abandono (norte 11,6% e nordeste 13,8%).

Euzébios Filho e Guzzo (2005) ao analisarem alguns indicadores
educacionais do IBGE realizado em 2000 *, em relagdo & evasdo e a defasagem
idade/série, apontam a relagcdo existente entre as condi¢des econdbmicas da
populagao e os niveis educacionais dos diferentes segmentos sociais. Os autores
destacam que os niveis de evasédo e de defasagem idade/série parecem estar
diretamente relacionados ao problema da desigualdade social, visto que os mais
pobres sdao os mais afetados (evadem e repetem com maior freqiéncia) porque
muitas vezes necessitam complementar a renda familiar. Isso se reflete numa
situacao critica de analfabetismo, o que contribui para a nédo inser¢gdo dessas
pessoas no mercado de trabalho e serve a légica dominante, pois mantém uma
reserva de mercado e perpetua a divisdo social do trabalho, diferenciando
trabalho manual e intelectual (Op. cit: 4).

Arelaro (2005) também destaca as disparidades existentes no tocante a
permanéncia de alunos, especificamente, no Ensino Fundamental. Ao analisar
alguns dados oficiais (com base nos dados referentes ao ano de 2003,
disponiveis no site do MEC) essa autora salienta a desigualdade do numero de
alunos que entram no Ensino Fundamental e os que efetivamente o concluem.
Esta desigualdade é evidenciada por uma diminuicdo crescente do numero de
alunos ao longo deste periodo de escolarizagao.

Outro aspecto importante que tem sido focalizado na literatura educacional

refere-se as formas de exclusdo existentes no interior das organizagbes

4 Disponivel no site://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2000.
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escolares. A esse respeito, Gentili (2001) ressalta que a universalizagdo do
acesso a escolarizagdo ndo se traduz em igualdade nas condi¢des do ensino
ofertado, uma vez que existe uma clara divisdo na area educacional com escolas
pobres para os pobres e ricas para os ricos (Op.cit:37). Nessa perspectiva, as
modalidades de discriminagao nao foram superadas, mas sim deslocadas para o
interior das instituicdes educacionais. E o chamado apartheid escolar. °

Esse autor também destaca que as politicas neoliberais tém promovido a
reducdo do investimento em areas socais como a Educacgéo e, por conseguinte,
ha a dificuldade de manter ou melhorar a qualidade do ensino. Apesar das
intensas reformas ocorridas no sistema educacional, em geral, o que se tem
visto € que o0s graves problemas continuam e que essas reformas foram
promulgadas sem a participacéo e a aprovagéao publicas.

Tais implicagées decorrem da adesdo ao modelo neoliberal® num contexto
de capitalismo globalizado, que tem como referéncia o liberalismo como doutrina
econdmico-politica, a qual da énfase a valorizagdo do individualismo e da
competitividade e tem como principios gerais a minimizagdo da intervengéo
estatal na economia e a crescente descentralizacdo do financiamento dos direitos
ou bens publicos, tais como Saude e Educac&o.’

Foi a partir dos anos 80 e, principalmente apds a Conferéncia Mundial sobre
Educagao para Todos, realizada em Jomtien em 1990, que o Banco Mundial € o
Fundo Monetério Internacional (FMI) passaram a direcionar investimentos cada
vez maiores em educagcdo basica no Brasil e em outros paises em

desenvolvimento sob o véu da cooperagdo e da assisténcia, mas que na

° Gentili (2001) usa essa expressdo ao afirmar que apesar da diminuicio dos indices de
analfabetismo ainda existem 39 milhdes de analfabetos na América Latina e que tais politicas, na
verdade, reforcam mecanismos de segregacao e ocultagao sob a légica da “exclusdo includente”
dos setores populares. O autor assinala que a exclusdo € uma realidade no dmbito educacional e
que para alterar esse quadro, torna-se necessario que as politicas governamentais atuem
principalmente nos processos que geram a pobreza e as desigualdades sociais, ou seja, que
atinjam o cerne da questao e n&o suas consequéncias ou efeitos.

® O neoliberalismo originou-se apos a Segunda Guerra Mundial na Europa e América do Norte,
sob a égide do capitalismo. Tal modelo constituiu-se como uma reagéo tedrica e politica contra o
Estado intervencionista e de Bem-estar. Para maiores informagdes ver Aderson (2000).

" Uma andlise detalhada sobre o desenvolvimento do neoliberalismo em relagdo & América Latina,
especificamente a partir do Consenso de Washington, pode ser encontrada em Gentili (1998). O
Consenso de Washington refere-se a um programa de reformas que foram realizadas pelos paises
em desenvolvimento, orientado pelo Banco Mundial e Fundo Monetario Internacional desde a
década de 80, que inclui dez tipos de reformas, dentre as quais frisamos: desregulacéo da

economia, disciplina fiscal, reforma tributaria e redefinicdo das prioridades de gastos publicos.
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realidade visavam manter um rigoroso controle ideoldgico sobre esses paises, por
meio da definicdo de conteudos e dos limites dos programas implementados,
fortalecendo assim a hegemonia do sistema capitalista neoliberal (Gentili, 1998).

Para Soares (2001), a desestruturagdo do sistema neoliberal, no que se
concerne as politicas sociais, se processa principalmente por trés mecanismos: a
descentralizagdo dos servi¢os, que consiste na transferéncia de responsabilidade
aos niveis locais de governo a oferta de servicos em condi¢des precarias devido
ao pouco investimento; a privatizacao total ou parcial dos servigos, o que provoca
uma dualidade na forma de execucio e na qualidade ofertada, pois isto depende
de quanto o usuario pode pagar pelo servico; e a focalizacdo, que se configura
num processo de discriminacdo, no qual o individuo necessita comprovar a
situacao de pobreza a fim de ter acesso aos servigos sociais basicos.

As consequéncias do processo de ajuste e de reestruturagdo neoliberal na
educacao tém sido apontadas e discutidas amplamente por diversos autores
(Frigotto, 1995; Sader e Gentili, 2000; Gentili e colaboradores, 2004; Akkari, 2001;
Rodriguez, 2001; Oliveira, 2005; Landini e Monfredini, 2005, Almeida e
colaboradores, 2005; entre outros). As discussdes e criticas envolvem diferentes
aspectos que abordam desde o processo de mercantilizacdo aos efeitos
produzidos pelas politicas de financiamento e descentralizagdo da educacéao para
os educadores da rede publica e para a populagdo em geral.

Na concepcéao do neoliberalismo, as politicas sociais — entre elas a educagao
- estdo subordinadas a légica da economia visando apoiar, respaldar e legitimar
os programas de ajustes. A educagao adquire o carater de mercadoria, no qual o
servigo educacional pode ser comprado e vendido segundo os interesses e
necessidades dos individuos (Gentili, 1998).

Na perspectiva neoliberal, a crise de qualidade da escola ¢é justificada pela
incapacidade do Estado em gerenciar o sistema educacional. O monopdlio estatal
e o carater publico da educacido tendem a produzir resultados ineficazes em
virtude da falta de competitividade na esfera educacional. Isso posto, surge
entdo, a necessidade de uma mudanca significativa na administragao, visto que é
somente por meio das leis de mercado que os recursos podem ser eficientemente
aplicados (Frigotto, 1995, Akkari, 2001).

O principio da competicdo deve assim regular o sistema educacional a partir

do estabelecimento de mecanismos de controle de qualidade e da articulagao e
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subordinac&o do sistema escolar as demandas e interesses do mercado. ®

Como estratégias para alcancar os objetivos do programa de ajustes,
diversos paises latinos, em especial o Brasil, passaram a realizar um intenso
processo de descentralizagdo de gestdo e do financiamento ° do sistema
educacional, o que implicou a transferéncia de fungbes e responsabilidades do
ambito federal para os estados e municipios. Os recursos publicos também
passaram a ser repassados em niveis micro a fim de evitar a influéncia estatal.

No entanto, isto gerou uma série de dificuldades nas relagdes inter-
governamentais no se refere ao financiamento e a qualidade da educagao basica

oferecida '°

, principalmente, em decorréncia das desigualdades existentes nas
diversas regides do pais.
Tal como assinala Akkari (2001: 176)

Esse processo de descentralizagdo da educagao constituiu-se, no Brasil, em um
mecanismo vertical e pouco democratico. O Estado Federal delegou aos
estados, as municipalidades, as ONGs e as comunidades locais a gestao da
educagao publica basica sem implementar um planejamento que permitiria um

financiamento adequado em todas as regiées do pais.

Como resultado, as enormes disparidades verificadas referentes ao
financiamento da educagao tendem a reforgar ainda mais as desigualdades entre

estados, municipios e regides. "

8 Ver Gentili (1994).Neoliberalismo, qualidade total e educacado. Petrépolis: Vozes.

o Rodriguez (2001) aborda a evolugéo da politica de descentralizagdo do Estado brasileiro apés o
periodo do regime militar e ressalta que o financiamento da educagéo publica tem sido pautado
em duas logicas: o aumento e a garantia dos recursos para a educacéao (em geral entre 20 a 30%
do total da receita de impostos) e a descentralizagdo do sistema tributario nacional a fim de
revigorar o sistema federativo. O autor ressalta que os problemas encontrados também se
relacionam as desigualdades regionais e discute criticamente as possibilidades e as contradigbes
existentes envolvendo o FUNDEF (atual FUNDEB) no tocante a alocagdo e o ordenamento dos
recursos entre as diversas instancias governamentais. Destaca, ainda, a necessidade de uma
maior participacao e de vigilancia dos Conselhos de acompanhamento e controle social (Cacs)
quanto ao direcionamento dos gastos publicos em educagao.

10 \Watkins (apud Akkari, 2001) salienta que o Brasil tem atualmente o sistema de financiamento
da educacdo basica mais descentralizado da América Latina sem, contudo, haver progresso
notavel na educacéo publica.

" Akkari (2001) apresenta um quadro do sistema educativo brasileiro, incluindo as redes publica e
particular, abordando varios aspectos tais como: origem, publico atendido e caracteristicas
principais. Neste artigo também sao apresentados e discutidos dados sobre a formagdo de
professores em duas regides do pais, média salarial dos educadores por regido, entre outros, que

indicam a existéncia de profundas disparidades entre as redes.
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Associada ao processo de descentralizacdo, pbs-se em pratica, em
contrapartida, uma forte politica centralizadora pautada no desenvolvimento de
programas de avaliagédo dos sistemas educacionais, que sao controlados em suas
fases de planejamento e implementacdo; no planejamento centralizado das
propostas curriculares em nivel nacional; bem como na implementagcdo de
programas voltados a formacdo de professores, visando a atualizagdo dos
educadores de acordo com o plano curricular nacional '? (Gentili, 1998).

Essa forma de regulagéo das politicas educacionais interfere na organizagéo
de todo o sistema escolar, pois atravessa varios niveis administrativos até chegar
a escola.

Como consequéncia desse sistema, o cenario da educagado brasileira
apresenta uma realidade social com grandes disparidades e problemas: a) niveis
altos de exclusao em todos os niveis de ensino especialmente na rede publica; b)
concepgao de educacdo concebida como mercadoria, € ndo como direito dos
individuos, evidenciada na separagao entre escolas publicas e particulares com
diferentes niveis de qualidade de ensino; c) desvalorizagdo do professor e
precarizagao do trabalho docente; d) politicas que tentam mascarar o fracasso
escolar de criancas e adolescentes; €) evasao escolar de jovens que precisam se
inserir cada vez mais cedo no ambito do trabalho, entre outros aspectos (Gentili,
1998; Oliveira, 2004; 2005; Almeida, 2005; Guzzo, Martinez & Campos, 2007,
Euzébios Filho e Guzzo, 2005, entre outros).

Oliveira (2005) destaca que no Brasil e em alguns paises da América Latina,
como Argentina e Chile, podem ser percebidas consequéncias similares da nova
regulagdo educacional sobre o trabalho educativo, a saber: a centralidade
atribuida a administracdo escolar - na qual a escola é vista como nucleo do
planejamento e de gestao; a regularidade e ampliagdo dos exames de avaliagao,
bem como mecanismos de gestdo que valorizam a participagdo da comunidade e
de conselhos consultivos.

Dentro desse cenario de reformas o professor é freqientemente considerado
como o agente responsavel pelas mudangas nos contextos educativos, uma vez

que sua agao esta atrelada, diretamente, ao desempenho dos alunos, da escola e

' Essa politica norteou a elaboragao de varios documentos oficiais, como por exemplo o Plano
Decenal de Educacgédo para Todos (1993-2003), no qual sédo enfatizados aspectos como eficiéncia
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do sistema educacional com um todo. Todavia, essas reformas também tém
gerado modificagdes na identidade do professor que passa por um gradativo
processo de desvalorizagao da profissio.

A esse respeito Oliveira (2004:769) ressalta
O professor, diante das variadas fungbes que a escola publica assume, tem de
responder as exigéncias que estdo além da sua formacdo. Em contexto de
demasiada pobreza, como é o caso dos paises latino-americanos, o0s
professores véem-se obrigados a desempenhar fungdes que estdo além da
tarefa educativa, do ato de ensinar. Sdo compelidos, em dadas circunstancias, a
assumirem o0s papéis de agente publico, assistente social, enfermeiro,
psicologo, entre outros. Tais exigéncias contribuem para um sentimento de
desprofissionalizagdo, de perda de identidade profissional, de constatagdo de
que ensinar as vezes ndo € o mais importante. (...) Nesse contexto, identifica-se
um processo de desqualificacdo e desvalorizagao sofrido pelos professores que
tem provocado mudancgas significativas em sua identidade. As reformas em
curso tendem a retirar desses profissionais a autonomia, entendida como

condicao de participar da concepcéo e da organizacao de seu trabalho.

Diante dessa nova ordem mundial criada pela reestruturagcdo do capitalismo
realizada nas ultimas décadas, é importante salientar que cada vez mais os
profissionais da educacdo tém sofrido fortemente os efeitos das politicas
educacionais, traduzidos principalmente pelo agravamento das condi¢gdes de
trabalho docente. ™

No que concerne a situacdo de emprego no magisterio tem-se evidenciado
mudangas, em grande parte, impostas pelas politicas publicas oficiais, orientadas
por organismos internacionais que, tem levado o professor a um processo de
precarizagao e de perda do controle sobre o seu processo de trabalho, traduzidos
pelo arrocho salarial, pelo aumento de contratos temporarios nos sistemas
publicos de ensino, pela perda de garantias trabalhistas e previdenciarias, dente
outros aspectos (Oliveira, 2004).

Até aqui expusemos um breve cenario que situa a escola no contexto macro

da politica neoliberal que encontra-se atrelada aos interesses da economia

da escola, estabelecimento de objetivos educativos nacionais enfocando competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas por professores e alunos.

3 Voltaremos a abordar esse tema mais adiante quando analisarmos o trabalho e o sentido da
atuacao docente.
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globalizada. E a partir desse contexto histérico-social que foram propostas as

atuais politicas educacionais que sao discutidas a seguir.

1.2. As politicas educacionais: diretrizes no ambito federal e municipal
1.2.1. O Ensino Fundamental de nove anos: diretrizes nacionais

O Ensino Fundamental com nove anos de duracao esta previsto na Lei no.
9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Brasil, 1996) — e em uma das
metas do Ensino Fundamental no Plano Nacional de Educagado (Brasil, 2001),

sendo que esta ampliagdo visa que todas as criangas de seis anos '*

sejam
matriculadas na escola sem haver distingdo de classe (Brasil/ 1°Relatério MEC,
2004).

Com base nessa politica a educacédo infantil passa a atender criangas até
cinco anos de idade (sendo creche para alunos até trés anos e pré-escola para
até cinco anos) e o ensino fundamental passa a incluir alunos até 14 anos, sendo
distribuido da seguinte forma: cinco anos iniciais (abrangendo criangas de seis a
dez anos) e quatro anos finais (para educandos de 11 a 14 anos)
(Brasil/Resolugdo n° 3 CNE/CEB, 2005)."

A Lei 11.114, de 16 de maio de 2005, torna obrigatéria a matricula de
criangas com seis anos no Ensino Fundamental pela alteragao dos Artigos 6°, 30,
32 e 87 da LDB. O inciso |, paragrafo 3, do artigo 87 desta Lei destaca que:

Cada municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera: | - matricular
todos os educandos a partir dos seis anos de idade, no ensino fundamental,
atendidas as seguintes condi¢gdes, no dmbito de cada sistema de ensino: a)
plena observancia das condi¢cdes de oferta fixadas por esta Lei, no caso de
todas as redes escolares; b) atingimento de taxa liquida de escolarizagdo de
pelo menos de 95% (noventa e cinco por cento) da faixa etaria de sete a
quatorze anos, no caso das redes escolares publicas; ¢) nao redugdo média de
recursos por aluno do ensino fundamental na respectiva rede publica, resultante

da incorporagéo dos alunos de seis anos de idade.

1 Criangas que tenham seis anos completos ou que venham a completar seis anos no inicio do
ano letivo (Parecer MEC no. 18/2005).

' Nesse documento é apresentado um quadro com possibilidades de organizacdo do Ensino
Fundamental de Nove Anos que podem ser criadas e implementadas pelos sistemas de ensino.
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O Plano Nacional de Educacao aponta a necessidade de ampliar para nove
anos a duracdo do ensino fundamental obrigatério (...) a medida que for sendo
universalizado o atendimento na faixa de 7 a 14 anos *° (Brasil, 2001). De acordo
com o documento, o objetivo desta proposta € oferecer maiores oportunidades no
periodo da escolarizacdo obrigatdria e assegurar que, ingressando mais cedo no
sistema de ensino, as criangas prossigam nos estudos alcangcando maior nivel de
escolaridade (PNE/MEC, 2001). Tal agao requer planejamento e diretrizes

norteadoras V7

para o atendimento integral da crianga em seus aspectos
psicoldgicos, intelectuais, fisicos e sociais, sendo garantida a qualidade.

A perspectiva de aumentar o numero de anos do ensino obrigatorio vem se
consolidando historicamente no Brasil desde a década de 60 do século passado
com a Lei 4.024, que estabeleceu a escolaridade de quatro anos e posteriormente
em 1971, com a Lei 5.692, que ampliou a obrigatoriedade do ensino para oito
anos letivos. Mas foi a LDB que sinalizou a ampliagao do ensino basico para nove
anos de duragao, com inicio aos seis anos de idade, e que se tornou meta da
Educacéo pela Lei 10.172 a qual aprovou o Plano Nacional de Educagao (Alves,
2006, Duran, 2006).

O Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educagao Basica,

'® que foram elaborados a partir de

publicou alguns documentos e relatérios
estudos, encontros e debates realizados com representantes de diversos
sistemas educacionais de todo o pais. ' Porém, apesar do discurso oficial

ressaltar o carater democratico de construgdo dessa politica € sabido que a

'® Qliveira (2005) destaca que a obrigatoriedade tem se limitado ao Ensino Fundamental, uma vez
que o atendimento a Educacao Infantil em creches e pré-escola ndo tem o carater compulsoério e
ao Ensino Médio é prevista somente a sua gradativa universalizagdo. Além disso, a autora ressalta
que mesmo o direito constitucionalmente adquirido ndo focalize nenhum limite de idade,
garantindo a todos em qualquer fase da vida, no documento é dada prioridade a faixa etaria dos
sete a 14 anos, o que embora seja justificado pela existéncia de baixos recursos, se contrapde a
um direito prescrito na Constituicdo de 1988.

" A LDB, em seu artigo 9°, preconiza que cabe ao MEC estabelecer, em colaboragdo com
estados, municipios e o Distrito Federal, as competéncias e diretrizes para a Educacao Basica.

'® Dentre os quais encontram-se os documentos Ensino Fundamental de Nove Anos: Orientacdes
gerais, Ensino Fundamental de Nove Anos: Orienta¢des para a inclusdo da crianga de seis anos
de idade, Primeiro, Segundo e Terceiro Relatérios do Programa, além das resolu¢des e pareceres
do CNE/CEB, que podem ser encontrados no site do Ministério da Educagao: www. mec.gov.br

¥ Maiores informacdes sobre os objetivos e as discussdes realizadas nos encontros regionais
podem ser obtidas no Primeiro Relatério do Programa, disponivel na pagina do MEC.
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maioria dos educadores nao foi consultada e nao participou do processo de
implementagéo.

A ampliagcdo do Ensino Fundamental tem sido justificada pelo argumento de
que tal acdo permite aumentar o numero de criangas incluidas no sistema

educacional. %°

Alguns autores, como Vasconcelos (2005) e Alves (2006),
ressaltam ainda que o Brasil era o unico pais do mundo a ter uma escola regular
que comegava aos sete anos e que a politica de ampliagdo é uma resposta tardia
do governo a uma tendéncia mundial de ampliagdo do tempo escolar.

Alves (2006) reconhece que a ampliagdo nao garante por si s6 a melhoria da
qualidade do ensino ofertado, mas entende que essa proposta deve garantir que
todas as criancas se apropriem da leitura, da escrita e do conhecimento
historicamente acumulado pela sociedade o que, segundo a autora, é
fundamental para a conquista da cidadania. Destaca ainda que um maior tempo
na escola so6 trara beneficios ao processo de aprendizagem dos alunos se for
acompanhada de mudancgas efetivas no modo de organizar a agao educativa, isto
€, uma escola que seja mais comprometida com o conjunto da populacao escolar,
partindo de uma concepc¢do que incorpore as diferencas, concebendo-as como
potencialidades do processo educativo (Op. cit:8).

E importante que a escola se organize para atender as necessidades das
criangas em seu processo de escolarizagdo, mas € necessario considerar que
como qualquer politica publica, dentro de uma sociedade centrada nos moldes
capitalistas, essa proposta ndo garante de fato que os direitos das criancas sejam
respeitados, uma vez que a profunda desigualdade social existente em nosso
pais ainda se constitui como um enorme obstaculo a dignidade da vida humana.

Também vale lembrar que essa politica esta em consonancia com os
principios proclamados pela Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos
(1990) e encontra-se inserida dentro do contexto de reformas neoliberais
conduzidas pelo governo, que tem o apoio financeiro de organismos
internacionais como o Banco Mundial, conforme foi exposto anteriormente. Assim,
encontra-se inserida dentro de um modelo ideolégico e politico atrelado aos

interesses das classes dominantes.

% Dados do IBGE (2000) apontam que 81,7% das criangas de seis anos ja estdo na escola, sendo
que 38,9% frequentam a educacéo infantil, 13,6% as classes de alfabetizacéo e 29,6% ja estdo no
Ensino Fundamental, o que reforga o proposito da ampliagcdo deste nivel de ensino.
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Arelaro (2005) discute as contradigdes existentes no processo de
regulamentagdo da politica de Ensino Fundamental de Nove Anos e ressalta
algumas questdes importantes para a compreensao do tema. A primeira refere-se
a possibilidade e/ou conveniéncia deste ensino comecar aos seis anos de idade,
0 que segundo a autora pode estar ligado ao interesse do governo em atender as
metas impostas pelos organismos internacionais, se responsabilizando apenas
por este ano inicial e deixando a cargo das comunidades e municipios os demais
anos da educacéo infantil. Outro ponto abordado pela autora atenta para o fato
desta lei ter pretendido ampliar a possibilidade de uso dos recursos do FUNDEF
(atual FUNDEB) com as criangas menores, beneficiando municipios que tém
dificuldade de ampliar a rede de atendimento de creches e pré-escolas, o que
poderia contribuir para a ocorréncia de situacbes de atendimento a criangas
matriculadas na educacao infantil de forma disfarcada de ensino fundamental.

A efetivacdo do Ensino Fundamental de nove anos exige a realizagao de
uma série de ajustes nas redes e nas instituicbes escolares em relagdo a varios
aspetos como: curriculo, proposta pedagdgica, reorganizagdo do espaco fisico,
materiais didaticos, bem como recursos financeiros, acompanhamento e
avaliacao nos diferentes niveis de gestao.

A esse respeito Duran (2006) destaca que o ensino fundamental de nove
anos requer uma ruptura com as formas tradicionais de organizagao do trabalho
educativo, ja que significa alterar a estrutura da escola, pois isto implica trazer a
tona a dicotomia entre o ensino fundamental e a educacao infantil (Op. cit.:344).

Quanto aos aspectos administrativos, os documentos oficiais indicam que
cada sistema de ensino, organizados pelos estados e municipios, tem liberdade e
competéncia para construir, com a propria comunidade escolar, seu plano de
ampliacdo do Ensino Fundamental.

No que concerne as implicagdes administrativas para a ampliagdo do Ensino
Fundamental, conforme exposto no 3° Relatério do MEC (Brasil, 2006:7), torna-se

necessario:

- reorganizar o ensino fundamental tendo em vista ndo apenas o

primeiro ano, mas toda a estrutura dos nove anos de ensino;
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- planejar oferta de vagas, numero de salas de aula, adequacgao de
espacos fisicos, numero de professores e profissionais de apoio,
adequacao de material pedagdgico;

- realizar a chamada publica, conforme estabelece a LDB;

- providenciar a normatizacao legal no Conselho de Educacéo.

Além disso, sdo mencionadas as seguintes necessidades: o estabelecimento
de politicas de formagao continuada para professores, gestores e profissionais de
apoio; a revisao da proposta pedagdgica das secretarias de educagéao; a reviséo
do projeto pedagogico da escola; e o acompanhamento e a participagdo das
discussdes junto ao Conselho Nacional de Educacéo acerca da elaboragédo das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental de nove anos.

Em relacdo ao processo de normatizacao, o Ministério da Educacao orienta
que o municipio que pretende ampliar o ensino fundamental precisa
primeiramente saber se esta vinculado ao sistema estadual ou municipal de
Educacédo. No primeiro caso, o0 municipio deve apresentar ao Conselho Estadual
de Educacgao a sua proposta de ampliacdo do referido nivel de ensino para a
devida normatizagdo. Estando ligado ao sistema municipal, cabe ao municipio
interessado seguir as normas do Conselho Municipal de Educagéo, que realizara
os procedimentos necessarios a fim de normatizar a proposta de ensino.

No que se refere aos recursos financeiros para a implantacao dessa politica,
foi definido que estes serdao disponibilizados as Secretarias de Educagao pelo
Plano de Trabalho Anual (PTA), sendo que a liberagdo dos mesmos dependera
da analise e aprovacdo das propostas apresentadas, dentro dos padrdes
previamente definidos. Os estados e municipios também podem receber recursos
do FUNDEF (atual FUNDEB) para os gastos referentes a manutenc¢ao das turmas
de alunos ingressantes com seis anos de idade (Brasil/3° Relatério MEC, 2006).

Quanto aos conteudos a serem desenvolvidos no ensino fundamental, é
recomendado que, ao invés de ser realizada uma adequagao dos mesmos, seja
elaborada uma nova proposta curricular coerente com as especificidades tanto
das criangas de seis anos como para as maiores dos demais anos iniciais deste
nivel de ensino. Nesse sentido, os sistemas educacionais devem atender as
criancas de seis anos, sendo que 0S processos educativos precisam ser

adequados a faixa etaria das criangcas ingressantes para que a transicdo da
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Educacao Infantil para o Ensino Fundamental aconteca sem rupturas traumaticas
para elas (Brasil/1° Relatorio MEC, 2004: 2).

De acordo com o referido Relatério

Nao se trata de transferir para as criangas de seis anos os conteudos e
atividades da tradicional primeira série, mas de conceber uma nova estrutura de
organizagdo dos conteudos em um Ensino Fundamental de nove anos,
considerando o perfil de seus alunos. (...) E evidente que a maior aprendizagem
nao depende do aumento do tempo de permanéncia na escola, mas sim do
emprego mais eficaz do tempo. No entanto, a associacdo de ambos contribui
significativamente para que os educandos aprendam mais. (....) O cuidado na
sequéncia do processo de desenvolvimento e aprendizagem das criancas de
seis anos implica o conhecimento e a atengdo as suas caracteristicas etarias,
sociais e psicologicas. As orientacbes pedagogicas, por sua vez, estardo
atentas a essas caracteristicas para que as criangas sejam respeitadas como
sujeitos do aprendizado (Brasil, MEC, 2004:17).

No tocante a organizagdo do trabalho pedagdgico, esse documento
recomenda que as escolas que apresentam uma organizagdo seriada nao
transformem esse um ano a mais em uma série, com aspectos e caracteristicas
da primeira série — que enfatizam a alfabetizacdo e o letramento, mas sim que
sejam construidos projetos pedagogicos e definidas estratégias que possibilitem
maior flexibilizagdo de tempos, visando favorecer o desenvolvimento das
criangas, como abordamos anteriormente. Apesar de apontar a necessidade da
comunidade escolar definir linhas e agao coletiva nas escolas, o referido
documento n&o apresenta orientagdes mais claras acerca da reorganizagdo dos
sistemas e espacos educativos.

Tais informacdes somente foram apresentadas recentemente, em 2006, no
documento intitulado Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes para a
incluséo da criangca com seis anos de idade, no qual sdo apresentados artigos,
fornecidas orientacbes e sugestdes sobre o trabalho pedagdgico que visam
subsidiar a pratica docente nos anos iniciais do ensino fundamental.

Ao analisarmos as publicagdes oficiais, incluindo as resolucbes e pareceres
do Conselho Nacional de Educagao e da Camara de Educagao Basica, pudemos
observar que existem lacunas e modificagdes acerca das recomendagdes para a
ampliacdo do Ensino Fundamental. Como exemplo disso, podemos citar que é

apenas no Terceiro Relatorio do Programa que s&o explicitados os critérios e as



23

recomendacdes referentes a matricula das criancas de seis anos de idade ?' no
Ensino Fundamental de nove anos de duragao. Isto possivelmente gerou duvidas
aos varios sistemas educacionais.

Desse modo, fica evidente que tais documentos foram produzidos a partir
das demandas e questionamentos dos sistemas de ensino, conforme foram sendo
realizados seminarios e encontros regionais, nos quais foram discutidos aspectos
sobre a efetivacdo desta politica educacional, ndao havendo, portanto, uma
consulta publica prévia em seu processo de construgéo.?

Outro aspecto a ser mencionado € que mesmo tal politica estando prevista
desde a LDB em 1996 e, posteriormente com o PNE, é somente a partir de 2004
que comecaram a ser apresentadas - de forma mais clara - as recomendacgdes
oficiais para a ampliagdo do Ensino Fundamental de nove anos, como pode ser
observado nas datas das publicacées do Conselho Nacional de Educacéo.

Posicado semelhante é apresentada por Duran (2006) que, ao examinar
alguns argumentos levantados a partir de uma consulta a jornais e revistas sobre
a entrada da crianca de seis anos no ensino fundamental, identificou que grande
parte dos professores e especialistas em educagao destacou a auséncia de uma
proposta pedagdgica clara nos documentos oficiais. Essa autora também assinala
que o ensino fundamental de nove anos vem cumprir com a responsabilidade
social de incluir as criancas de camadas mais pobres da populagdo que estavam
fora da escola. %

Outro aspecto a ser considerado € que o prazo para a efetivagao dessa
politica vai até 2010, conforme estabelece o Art. 5° da Lei 11.274/1006: Os

Municipios, os Estados e o Distrito Federal terdo prazo até 2010 para implementar

' No parecer n° 6/2005, na parte que trata das normas da implantagéo progressiva do Ensino

Fundamental com duragéo de nove anos, esta prescrito que “os sistemas de ensino deverao fixar
as condigbes de matricula de criangas de 6 (seis anos) completos ou que venham a completar
seis anos no inicio do ano letivo* (op. cit:10). Posteriormente, no 3° Relatério MEC (2006) séo
apresentadas varias condigdes para a matricula desses educandos.

2 Varios estudos (Oliveira 2005; Arelaro, 2005; Sant'’/Ana, 2005, entre outros) indicam que as
politicas publicas em educagdo tém sido implementadas sem que haja uma discussao prévia com
professores e gestores das instituicdes de ensino, o que tem produzido diversas dificuldades
operacionais.

% Dados do censo do IBGE (IBGE,2000) evidenciam que 81,7% das criangas de seis anos estdo
na escola: 38,9% na Educacéo infantil, 13,6% em classes de alfabetizagdo e 29,6% no ensino
fundamental. Nota-se que a escolarizagcdo da crianga de seis anos esta mal distribuida no Brasil,
pois as zonas urbanas concentram um numero maior de criancas de seis anos na escola,
majoritariamente entre as classes média e alta.
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a obrigatoriedade para o ensino fundamental disposto no art. 3° desta Lei e a
abrangéncia da pré-escola de que trata o art. 2° desta Lei.

Entretanto, tal regulamentagdo parece estar longe de se concretizar na
pratica, pois de acordo com os dados do Parecer n°. 6 CNE/CEB (2005) embora a
proposta de implantacdo esteja avancando, gradativamente, nos estados e
municipios brasileiros, observamos que este processo ainda mostra-se lento,
especialmente nas regides mais carentes do pais.

Dados mais recentes (INEP/MEC, 2005) apontam uma distribuigdo bastante
desigual sobre o numero de matriculas no ensino fundamental de nove anos,
ocorrendo em varios estados, matriculas de alunos apenas nos sistemas
municipais de ensino (principalmente na regido norte, nordeste e sul). Essas
informagdes parecem indicar que estd ocorrendo uma ampliacdo progressiva
dessa politica nos diferentes sistemas de ensino do pais.

O parecer citado também expde algumas dificuldades no processo de
implantag&o, a saber

A organizagédo da educacdo do Ensino Fundamental com a duragdo de nove
anos tem provocado alguns impactos nos sistemas de coleta de dados e de
avaliagdo da educagdo basica (SAEB), gerando dificuldades na
correspondéncia entre os dois modelos — de 8 e de 9 anos de duragao. Tal

dificuldade aparece, por exemplo no caso da migragao de alunos quando essa
se da entre um modelo e outro (Parecer no. 6 CNE/CEB, 2005:7).

Diante desse quadro, pode-se dizer que para que a politica de Ensino
Fundamental de nove anos seja amplamente implementada, torna-se necessario
um esfor¢co conjunto dos 6rgaos oficiais competentes, do MEC por meio do
Conselho Nacional de Educacgao e de todos os sistemas de ensino, envolvendo
desde as secretarias de educacao até as instituicbes escolares na tentativa de
viabilizar as diretrizes nacionais, buscando atender as especificidades das
criangas de seis anos de idade sem, contudo, desconsiderar as necessidades dos

educandos dos demais anos do ensino fundamental.
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1.2.2. O Ensino Fundamental de Nove anos e a politica de ampliagao da carga

horaria das escolas publicas: diretrizes municipais

O municipio de Campinas foi sede de um dos sete encontros regionais
ocorridos em 2004 para discussdo sobre a Ampliagdo do Ensino Fundamental
para nove anos de duracdo, encontros estes promovidos pelo MEC, a fim de
discutir com os sistemas interessados na ampliagao.

Desde entdo, a Secretaria Municipal de Educacido tem se mobilizado para
construir o plano de implantacdo desta politica no ambito da rede publica
municipal. %

No Parecer sobre o Ensino Fundamental de 9 anos na Rede Municipal de
Campinas, elaborado pelos supervisores do ensino do municipio em novembro de
2005, é ressaltado que tal politica configura-se como uma diretriz desta Secretaria
Municipal de Educacgao anterior a exigéncia legal e que requer um conjunto de
condigbes para se efetivar, dentre as quais algumas ja séo realidade na rede em
questao. Sao elas:

- Uma organizagcdo que priviegia, de maneira significativa,
tempos/espacos coletivos e individuais, que fazem parte da jornada
remunerada dos profissionais de educacdo, apontando a ocorréncia
da valorizagédo profissional mediante a uma remuneragdo superior
quando comparada as demais redes publicas;

- Um conjunto de profissionais com formagdao em nivel superior,
aprovados em concursos e com possibilidade de formacao continuada
na propria rede ou em outros espagos;

- Um numero de vagas suficiente na rede municipal para atender as
criangas ingressantes no ensino fundamental em 2006, de acordo
com informagdes da Coordenadoria de Educacdo Basica/SME,
embora aponte a existéncia de desproporcionalidade de vagas entre

as micro-regides do municipio.

# Informagdes obtidas junto ao Departamento Pedagdgico (DEPE) da Secretaria Municipal de

Educacéo, contidas no diario de campo da pesquisadora.
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Como condi¢gdes e providéncias ainda pendentes para o proposito de
implementagdo do Ensino Fundamental de nove anos, foram apresentadas as
seqguintes:

- A necessidade do curriculo e da avaliagao serem objeto de estudo e
proposicao;

- A garantia de formagéao pela SME dos profissionais que trabalhardo na
escola de nove anos;

- A necessidade de adequagao de equipamentos, recursos pedagogicos
e de alimentacdo, além de espacgos recreativos visando atender as

criangas de seis anos.

Cabe salientar que a SME definiu o ano de 2006 para o inicio dessa
implantacdo nas escolas publicas municipais. No ano anterior foram delimitadas
as condigdes de matricula por idade, como segue: criancas com seis anos
completos, nascidas em 1999, frequentardo necessariamente a escola de nove
anos, engquanto que as criangas com sete anos completos e/ou a completar 7
anos até 28 de fevereiro de 2006, poderdo frequentar o ensino fundamental de
oito anos (SME, 2005:3), considerando a administragdo da convivéncia dos dois
planos curriculares de oito e de nove anos.

A proposta da SME também incluiu a introdugdo do ciclo ?° inicial de
alfabetizacdo que estava vinculada a necessidade de uma mudanga na légica de
seriacdo e que implica dentre varios aspectos: novas formas de trabalho
pedagogico, de gestdo, do curriculo, dos espagos/tempos e do processo ensino-
aprendizagem. No parecer anteriormente citado, é apresentada uma proposta de
enturmacgao que abrange turmas divididas por idade (seis, sete e oito anos) com

no maximo de 20 alunos 2°

, com a indicagao da possibilidade da formagao de
turmas de seis e sete anos para o ano de transicdo (2006). Além disso, sao
apresentadas varias recomendagdes sobre a jornada de professores que atuaréo
nas turmas de ciclo (de no minimo 36 horas), bem como acerca das novas formas

de avaliagéao.

%A proposta de organizacdo de ciclos tem sido amplamente discutida no meio educacional.
Maiores informagdes podem ser obtidas em Freitas (2002, 2004), Vasconcelos (2002), dentre
outros autores.

% Considerando o contexto de oferta de vagas no qual a escola esta inserida.
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Outro aspecto ressaltado como desafio para a rede municipal no processo
de implementagdo dessa politica é a constituicdo, segundo sugestdo de
profissionais de educag¢do, de um grupo de trabalho com os professores que
atuardo com alunos de seis anos a fim de dar suporte e avaliar o andamento das
atividades, bem como recuperar os conceitos de alfabetizacao e letramento (SME,
Boletim DEPE julho/2005).

Para atender essa demanda foi criada uma frente de trabalho denominada
Organizacdo Didatica da Escola, que é coordenada pelo DEPE e da qual
participam os coordenadores pedagogicos e outros profissionais da educagao
(SME, Comunicado SME/DEPE n° 13/ 2005).

Esse documento oficial também aponta para a existéncia de problemas na
aceitacao pelos profissionais de educacgao da proposta de implantagao dos ciclos.
Nele é evidenciada uma posicao firme da Secretaria Municipal de Educagdo na

defesa da organizacao dos ciclos, segundo a qual:

A proposta de superar a seriagdo ndo decorre do pensamento pedagdgico como
pode parecer; é fruto da faléncia da escola seriada, com saberes bem
delineados em cada etapa da vida escolar, construido historicamente e proposto
de forma acabada por Comenius no século XVII. Essa faléncia ocorre pelos
movimentos vividos na sociedade brasileira nas ultimas décadas: a entrada
maciga na escola das criangas das classes populares, (...) o desemprego
generalizado que desestrutura a vida das pessoas e os leva a caminhos nao
planejados, e as muitas outras mazelas de uma sociedade excludente. Esta
realidade alterou a organizagdo da escola, configurada para outros tempos e

para outra classe social (Comunicado DEPE/SME:4).

Cabe salientar que as diretrizes municipais para a organizagdo do Ensino
Fundamental de Nove Anos sé foram estabelecidas oficialmente em novembro de
2006, ou seja, onze meses apos o inicio da efetivagao desta politica no municipio
(SME, Resolugdo n° 7/2006). Dentre os principais pontos deste documento

destacamos:

- A organizagao do Ensino Fundamental de Nove Anos nas escolas
municipais adotara a nomenclatura anos inicias (para alunos com
faixa etaria de seis a 10 anos) e anos finais (para alunos de faixa

etaria de 11 a 14 anos);
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- O Ensino Fundamental de Nove Anos sera organizado em um ciclo
de alfabetizagdo de trés anos sendo seguido de seis séries
consecutivas a partir da 32 série;

- As unidades educacionais devem garantir uma jornada de quatro
horas diarias de efetivo trabalho escolar, totalizando um minimo de
800 horas e 200 dias letivos;

- A equipe gestora e os docentes da unidade educacional devem
buscar formas de viabilizar um trabalho interdisciplinar nos espacos

e tempos de trabalho coletivo.

Por fim, faz-se necessario destacar que, embora as diretrizes sinalizem uma
participacao democratica das escolas no processo de implantagao dessa politica,
observamos que as determinagdes sao impostas sem que haja uma discussao

ampla com os diversos segmentos que compdem a comunidade escolar.

- A ampliagdo da carga horaria nas escolas municipais em Campinas

No que concerne a reorganizagao do tempo escolar, a SME optou, pautada
no artigo 23 da LDB,?’ pelo aumento de uma hora no tempo escolar diario (de
quatro para cinco horas) por crer em uma nova estrutura de organizacao voltada a
oportunizar maior possibilidade de aprendizado e desenvolvimento e, com isso,
alcancar uma melhoria na qualidade social do educando (SME, Boletim
DEPE/SME agosto/2005).

Essa medida foi realizada em carater experimental em 12 escolas publicas
em 2006 - dentre as quais a escola no qual esse estudo foi realizado - que
apresentam dois turnos diarios (concomitantemente ao ingresso das criangas de
seis anos no ensino fundamental de nove anos) com o objetivo de oferecer as
criangas um tempo maior de vivéncia e convivéncia no espago escolar.

Como desafios postos pelo referido documento, em agosto de 2005, foram

descritos: a diminuicdo de um periodo nas escolas com trés periodos diurnos e a

2T Art. 23 - “A Educacéo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo seriados, com base na idade, competéncia
e em outros critérios, ou por forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo
de aprendizagem assim o recomendar”.
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organizacao das escolas em que ja existiam dois periodos a fim de implementar o
aumento da jornada para cinco horas no ano seguinte.

Tendo em vista organizar as escolas para esta finalidade, a SME
recomendou que o debate pedagodgico algumas considerasse algumas
problematiza¢gdes e indagagdes acerca dos seguintes pontos:

a) curriculo — formas de proceder a organizagdo que possibilite o
acesso a todas as criangas aos diferentes dimensbdes da formagdo humana
(incluindo aspectos cognitivos, artisticos, ludicos, culturais e éticos);

b) alimentacdo — maneiras de organizar o tempo para alimentagao
escolar visto que as criangas passarao cinco horas diarias nesse contexto;

c) recreio — necessidade de atentar para esse momento como um
espaco de socializagéo, do ludico e do brincar sem que haja prejuizo do tempo
formal, no qual ha a sistematizagao dos conteudos curriculares;

d) reorganizacao dos tempos de estudo docente - voltados também
para processos de investigacao e de pesquisa de novas formas de aprendizagem
e de trabalho pedagogico;

e) distribuicdo dos horarios de atendimento individualizado — de forma
a assumir um carater mais coletivo;

f) discussdo com a comunidade — em relagdo as propostas de
ampliagao do ensino fundamental e do tempo escolar;

g) fragmentagdo do tempo docente — diante da existéncia de varios
momentos delimitados do trabalho docente dentro do projeto pedagdgico, entre
outros. Tais indagagdes visavam propiciar momentos de discusséo e de reflexdo
que pudessem favorecer a constru¢gao de um trabalho coletivo e solidario, com a
melhoria da qualidade da formagdo dos educandos e dos educadores (SME,
Boletim DEPE/SME agosto/2005).

Algumas recomendagbes relativas a esses aspectos foram feitas num
documento posterior, datado de novembro de 2005, no qual a SME, também
ressalta:

- A indicacdo das escolas sobre varias areas a serem trabalhadas
nesse aumento de jornada, tais como: musica, danga, informatica e
linguas;

- Estabelece as horas de aula com os alunos e a distribuicdo dos

minutos entre as disciplinas;
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- Aponta a necessidade de revisdo dos tempos das aulas de forma
diferente do modelo tradicional;

- Define as formas de atuacao do professor continuo (auxiliar); e

- Enfatiza a necessidade da equipe gestora acompanhar e apoiar o
trabalho docente, sinalizando se este ndo estiver direcionado aos

objetivos propostos.

A SME também reconhece a existéncia de problemas na efetivacdo ao
mencionar que ha muito o que fazer; acertos e erros fazem parte de um processo
de participacdo de todos os profissionais na construcdo de uma escola que
avance na qualidade da Educacéo (SME, Comunicado DEPE/SME n° 13/2005: 4).

Por fim, torna-se relevante mencionar que a politica de ampliagdo da carga
horaria, devido a alguns problemas de ordem politica e trabalhista, ndo teve
continuidade no municipio e foi finalizada nesse mesmo ano nas escolas em que

estava em processo de experimentacgao.
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2. Educacao, emancipacdao e projeto politico-pedagogico

N&do é possivel refazer este pais, democratiza-lo,
humaniza-lo, torna-lo sério, com adolescentes
brincando de matar gente, ofendendo a vida,
destruindo o sonho, inviabilizando o amor. Se a
educacgdo sozinha n&o transforma a sociedade, sem
ela tampouco a sociedade muda.

Paulo Freire

O presente capitulo visa apresentar alguns pressupostos essenciais para a
compreensao da agao politico-pedagdgica a partir da perspectiva da mudancga
social.

No primeiro item sdo expostas as idéias de alguns autores com base na
visao do materialismo historico, que discutem os propdsitos da educacao, praxis e
emancipag¢ao humana, bem como sdo destacados os requisitos necessarios para
a realizagao da atividade educativa emancipadora.

O segundo item aborda e discute o projeto politico-pedagogico (p.p.p.), no
tocante aos seguintes aspectos: importancia, regulamentacdo no sistema
educacional brasileiro, conceituacdo, principios norteadores, formas de

organizacgao e sua relagdo com a transformagé&o social.

2.1. Educacao, praxis e emancipacao

Existem multiplos olhares para abordar a tematica da educagéo. Partimos do
pressuposto que a educacdo compreende um processo de formagcdo humana
bem mais amplo, pois ndo se restringe a escola e a instrugéo (Enguita, 1993).

Neste estudo baseamos nossa compreensdo da Educagao a partir de
autores que seguem a perspectiva marxista como IvoTonet, Mariano Enguita e
Paulo Freire.

Para Tonet (2005), a educagdo numa sociedade dividida em classes esta
sempre determinada pelos interesses das classes dominantes visando a
manutencdo da ordem social. No entanto, na educagdo também coexistem
movimentos antagbnicos que Ilutam permanentemente, mesmo estando a

hegemonia sempre nas maos das classes dominantes. Essa luta se da em
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diversos campos (idéias, conteudos, programas e métodos), sendo que a
proposta de educagdo emancipadora nado chega a tornar-se um conjunto
sistematizado e amplamente aplicavel em oposicdo a educagao conservadora.
Aqui, a seu ver, reside a principal contradicdo que permeia a atividade educativa:
seu carater ao mesmo tempo alienante e superador da alienacdo (Op. cit:143).
Nesse sentido, segundo Tonet (2005), a educagdo tanto serve para a
construgcédo (com referéncia a apropriagdo do conhecimento sem pdr em risco os
interesses dominantes) como para a desconstrugdo do homem (em relagdo aos
obstaculos e deformagdes no processo de individuos autenticamente humanos).
Para Enguita (1993:100), a educacado ou formagao apresenta-se em Marx

como um componente indissociavel da vida humana.

Uma concepcgdo ampla desta, entendida como formagdo humana, envolveria
igualmente muitas outras disciplinas: psicologia, sociologia, politica, etc. Nao é
que seja impossivel, a partir da pedagogia ou de qualquer outra disciplina
parcial, para a critica, chegar até uma concepg¢ao global do processo e
formacdo do homem. Mas, em si mesma, a pedagogia parte de uma atribuicao
de responsabilidades na relacdo professor-aluno que seria o primeiro ponto a

discutir e que, é incompativel com a idéia marxiana de formacdo humana.

Enguita (1993) aponta que a educacgao durante séculos foi vista como algo
alheio ao trabalho e, consequentemente da atividade pratica, estando relacionada
ao processo de transmissédo de idéias. Contudo, a instituicdo escolar, como a
educacdo em geral, esteve sempre ligada ao modo de producdo — e, em
particular, as instituicdes politicas erguidas sobre ele (Op. cit:22). Ademais, o
autor chama a atengao que a fungao atribuida a educacao formal de formar méao
de obra é fruto do capitalismo.

Esse autor aponta como a principal herdeira da concepcdo marxiana de
educacao a teoria de Paulo Freire.

Em sua obra, Paulo Freire preocupou-se em delinear uma ideologia da
Educacgdo, uma pedagogia da existéncia que se baseava principalmente na luta
do homem, por meio de sua praxis, para alcancar a liberdade.

A educacéo é concebida, entdo, como acao politica que esta relacionada ao
processo de consciéncia critica visando ser um instrumento para a organizagao
dos oprimidos (Freire, 1979).

Freire evoca o projeto humanista marxista que visa a autenticagdo dos seres



33

humanos através da autotransformacao, que implica mudangas na apreensao das
condigdes materiais existentes, tais com as relagdes de controle do trabalho e de
propriedade. Destaca a idéia da ética universal do homem, bem como sua
condi¢do de ser constituido social e historicamente, cuja participagcdo se da de
forma singular e original no mundo (Aronowitz, 1998).

Torres (1998) resume as caracteristicas do corpo teodrico de Freire da
seguinte maneira:

- Sua obra transcende a critica dos sistemas educativos atuais
transformando-se em uma critica da cultura e da construgdo do
conhecimento, isto €, constitui-se numa epistemologia dialética para
interpretar o desenvolvimento da consciéncia e sua inter-relagdo com
0 meio social;

- Consiste numa pedagogia pautada na praxis cultural, o que contribui
para a emergéncia da consciéncia critica ?® dos individuos acerca da
realidade opressora que vivem, além de servir como uma forma de
cooperagao pedagogica e politica das classes subordinadas;

- E anti-autoritaria uma vez que a relacdo entre professores e alunos é
marcada pela horizontalidade, onde todos ensinam e aprendem ao
mesmo tempo.

- Refere-se a uma pedagogia da consciéncia, na qual a nogdo de
consciéncia critica é essencial para o conhecimento de classe e praxis

de classe.

Freire condena a concepcado bancaria que considera o homem como ser
passivo, no qual sdo depositados, transmitidos conhecimentos e que serve a
dominagao pela imposicdo da logica opressora. Na educacao libertadora ou
problematizadora, o homem € um ser ativo, um sujeito cognoscente. Seu objetivo
€ a superacao das contradicdes entre educadores e educandos, além de servir
aos ideais de libertagdo e de mudanca social (Freire, 1979,1999, 2003).

Em suas palavras
(...) Ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém, se educa a si mesmo:

os homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo. Mediatizados

2 A criticidade para Freire (1999:69) implica na apropriagdo crescente pelo homem de sua posi¢ao
no contexto. Isso se da mediante a sua integracdo e inser¢cdo e na criacdo da representacao
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pelos objetos cognosciveis que, na pratica ‘bancaria’ sdo possuidos pelo
educador que os descreve ou os deposita nos educandos passivos
(Freire,1979:79).

A escola pode ser um espago de opressao ou pode constituir-se em um lugar
de desenvolvimento, de transformacdo, quando existe uma relagdo de
horizontalidade, permeada de confianga entre professor e aluno. Nesse caso, a
palavra do aluno é resgatada, ele se humaniza, o que Ihe permite problematizar e
alterar sua realidade. Diz Freire: ndo ha palavra verdadeira que ndo seja na praxis
(Op. cit: 91).

Freire entende a pratica educativa como

Dialética e contraditéria, ndo poderia ser a educagdo s6 uma ou sO outra
dessas coisas. Nem reprodutora nem apenas desmascaradora da ideologia
dominante. Neutra, “indiferente” a qualquer destas hipéteses (...) a educagao
jamais foi, &, ou pode ser. E um erro decreta-la como tarefa apenas reprodutora
da ideologia dominante como erro é toma-la como uma forga de desocultagédo
da realidade, a atuar livremente, sem obstaculos e duras dificuldades. Erros
que implicam diretamente visdes defeituosas da Histéria e da consciéncia
(Freire, 1996:99).

E possivel, portanto, compreender que a acdo critica-educativa pode
encontrar muitas resisténcias em seu processo de emancipagdo e de
transformacado. Todavia, isto ndo impede que tais praticas se concretizem mesmo
que sofram interferéncias da ideologia ?° dominante.

A medida que toma consciéncia de seu lugar no mundo, com base em uma
perspectiva critica e ndo ingénua da sociedade, o homem passa a ser sujeito e
capaz de mudar sua historia (Freire, 1999). Essa tarefa € complexa e por isso
requer uma postura critica permanente do homem, haja vista que necessita de

uma intensa reflexdo sobre si mesmo, seus problemas e responsabilidades,

objetiva da realidade.

2 Foge aos objetivos deste estudo analisar o conceito de ideologia. Diante da complexidade do
tema, sinalizamos que este estudo adota a perspectiva apresentada por Martin-Bar6 (2000) que,
com base na leitura marxista, considera a ideologia como um elemento essencial da acéo
humana. Para o autor, tal conceito pode ser entendido a partir da totalidade dos interesses sociais
que a produzem e também pelos sentidos que da a agado individual, por meio de esquemas
cognitivos e valorativos. Sob essa 6tica, o sujeito € visto como ativo, ndo se reduz a ideologia,
uma vez que pode transcendé-la mediante a tomada de consciéncia.
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estando situado em um espaco e tempo historico.

Ao valorizar a capacidade do homem de ser sujeito, de modificar sua
realidade por meio da conscientizagdo, esse autor resgata o potencial humano de
intervir e produzir mudancas.

Explicitada, entdo, a natureza da educacao e da praxis, passemos a discutir
a natureza da emancipacéo.

Tonet (2005) trata da relagdo da educagado e da cidadania com o processo
de emancipacdo humana. O autor entende que a cidadania representa um
conceito falso enquanto sinbnimo de liberdade, pois esta pautado nas relagdes
econdmicas capitalistas. Considera, ainda, que tanto a cidadania como a
democracia séo formas historicamente criadas de liberdade e sao limitadas ja que
nao tem como meta a eliminagdo das desigualdades sociais.

Esse autor faz uma diferenciacdo entre emancipacdo politica e
emancipag¢ao humana. No primeiro caso, a no¢cdo de cidadania € vista como o
objetivo maior da sociedade, o que implica reconhecer o homem como parte de
uma comunidade politica que se organiza de acordo com o ordenamento social
estabelecido sem, contudo, visar mudangas na sociedade. No segundo caso, o
homem ¢é percebido como parte de uma comunidade social, dentro de uma nova
forma de sociabilidade que possibilitaria a autoconstrugao livre e emancipada do
homem, sem a presenga de relagdes sociais pautadas na exploracédo e na
dominagao das classes dominantes sobre a maioria da populagao.

Embora Tonet (Op. cit.) ndo negue a importancia da luta pelas conquistas
democratico-cidadds, ou seja, considere a cidadania como um processo
intermediario (embora limitado), percebendo-o ndo como um fim ultimo da
sociedade, o autor defende a necessidade de mudancas mais profundas na
direcdo da construgdo de uma sociedade mais livre e igualitaria. Nesta

perspectiva, a emancipacéo é entendida como
(...) um momento histérico para além do capital, (...) que representa o espaco
indefinidamente aperfeicoavel de uma autoconstru¢do humana plenamente
livre.(...) Nao é nem uma utopia ou simples idéia reguladora, nem um
acontecimento inevitavel. E uma possibilidade, certamente a mais conveniente
para a humanidade, mas apenas uma possibilidade que dependera da acéo dos

proprios homens para torna-se realidade (Tonet, 2005: 154-155).
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Desse modo, a tentativa de formar cidaddos conscientes sobre os seus
direitos dentro de uma sociedade democratica ndo se traduz em uma mudanca
efetiva para a construcido de uma sociabilidade superior. A esse respeito afirma
que

Embora ndo haja uma vinculagdo direta e mecéanica entre o capital e as
objetivagbes democraticas-cidadas, elas integram o conjunto da sociabilidade
cuja matriz é constituida pelas relagdes que os homens estabelecem entre si na
producao, relagdes estas cujo nucleo decisivo € o capital. (...) Por sua origem e

natureza essencial elas constituem nao s6 a expressdo, mas também condigéo

de reprodugao da desigualdade social (Tonet, 2005: 154).

Ao tratar do tema da educagdo e sua relacdo com a emancipagao do
homem, Tonet assinala que a esséncia da educacido ou atividade educativa é
favorecer a apropriacdo do homem dos conhecimentos, valores, enfim, de todo o
patriménio acumulado na histéria da humanidade para que o homem se construa
como género humano. Entretanto, segundo o autor, como mencionamos
anteriormente, dentro de uma sociedade dividida em classes, a educagao sempre
vai ser um espago de antagonismos, no qual novas formas de entender a
realidade — como a educagao emancipadora — encontram-se em oposi¢gao a uma
educacao conservadora e reprodutora da ordem dominante.

Tonet (2005) enfatiza que a educagdo emancipadora necessariamente
requer um outro modelo de sociedade — o comunismo, tal como destaca Marx *°.
Nesta sociedade faz-se necessario a existéncia de um elevado grau de
desenvolvimento das forgas produtivas que permita satisfazer a multiplicidade das
necessidades humanas, a emergéncia do trabalho associado, além de valores
como a liberdade (entendida por ele como autodeterminagédo), isto €, um grau
maximo de liberdade possivel para o0 homem — que o individuo tem como
integrante de uma comunidade real, cujo fundamento €, necessariamente, o
trabalho associado (Op. cit.:107).

Apesar de destacar que a educacdo verdadeiramente emancipadora s6 é

possivel em outra forma de sociabilidade, o autor acredita na possibilidade de se

% 0 Comunismo é a eliminagéo positiva da propriedade privada, como auto-aliena¢do humana e,
desta forma, a real apropriacdo da esséncia humana pelo e para o homem. E, deste modo, o
retorno do homem a si mesmo como ser social, ou melhor, como verdadeiramente humano (Marx,
1844/2005:138).
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desenvolver atividades educativas emancipadoras que, ao ter como norte a
emancipagao, podem trazer algumas contribuicbes para o contexto social atual.
Para tanto, Tonet ressalta os requisitos inerentes a atividade educativa de carater
emancipador:

- 0 conhecimento solido de fundamentos filosoficos,
ontometodologicos que envolvam os fins que se pretende alcancgar
(envolvendo métodos, relacdo com educandos, de acordo com os
valores do educador);

- A apropriacdo do conhecimento sobre o processo histérico (que
inclui a compreensdo da realidade, da logica que rege a
sociabilidade regida pelo capital e das consequéncias disso para os
campos da atividade humana - economia, politica, educagéo, etc.),

- O conhecimento sobre a natureza do campo educacional (referindo-
se ao conceito de educagdo em consonancia com o pressuposto da
emancipagao);

- O dominio de conteudos especificos de cada area do saber (isto é,
as técnicas especificas); e

- A articulagao da atitude educativa com as lutas desenvolvidas pelas

classes subalternas.

E importante ressaltar que, para o autor, o desenvolvimento de atividades
educativas emancipatérias pode contribuir para que o0s sujeitos possam
compreender a realidade social e a logica do sistema capitalista e dai favorecer
formas de organizagdo em diregdo a um processo de emancipagao que, por si so,
nao conseguiria promover a transformagao para um novo formato de sociabilidade
humana, mas que poderia favorecer a construgcao desse processo de mudanca
para um momento futuro. A educacdo teria assim um papel limitado, pois nao
compete a ela

(...) a tarefa de liderar a construgdo de uma nova sociedade. Contudo,
ela pode dar uma contribuigcdo importante na medida em que desperte e
fundamente as consciéncias para a necessidade de uma transformacgao
revolucionaria e, ao mesmo tempo, transmita o que de mais avangado

existe em termos de conhecimento (Tonet, 2005:13).
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Convém frisar que, ao abordarmos o tema da emancipagao, estamos nos
referindo a proposta de Tonet acerca da emancipacdo humana e ndo a versao
que apresenta como finalidade ultima a conquista da cidadania.

Em suma, cabe salientar que Tonet (Op. cit.) reconhece o0 cunho
revolucionario, mas limitado da atividade educativa no processo de construgcéo de
uma ordem social superior e mais humana. Todavia, a despeito das limitacdes
existentes, consideramos que a atividade educativa emancipadora é uma
possibilidade e pode ser construida gradativamente no espago educativo por um
coletivo que esteja comprometido com uma educagado verdadeiramente para

todos, visando um cenario de maior justiga social.
2.2. O projeto politico-pedagdgico na escola publica

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9394/96) em seu
Artigo 12, inciso |, estabelece que a escola tem como incumbéncia a elaboragéo e
a execugao da sua proposta pedagogica, respeitando as normas comuns e as do
seu sistema de ensino. O Artigo 13 - inciso |; e o Artigo 14 - incisos | e |l,
estabelece que os docentes e profissionais da educagdo devem participar da
elaboracdo do projeto pedagogico do estabelecimento de ensino, com a
colaboracédo das comunidades escolar e local, por meio de conselhos escolares.

Vale mencionar que a necessidade da construcdo de uma proposta
pedagdgica pelas unidades de ensino, a fim de subsidiar o trabalho educativo,
havia sido apontada na literatura educacional principalmente a partir dos anos 90,
mesmo antes da promulgacdo da LDB. 3" As publicagdes valorizavam a
importancia do projeto pedagdgico, destacando-o como uma forma de reivindicar
maior autonomia para a escola.

Vasconcellos (2005) também ressalta o papel do projeto politico-pedagogico
como um caminho de consolidacdo da autonomia da escola, ** porém, chama a
atencdo para a possibilidade dessa abertura nido se transformar em uma

estratégia de descompromisso e de transferéncia de responsabilidade do Estado,

" Maiores informagdes podem ser obtidas em Libaneo (2001); Azanha (1998); Vasconcellos

(2005); Veiga (1995), entre outros.

%2 0 tema autonomia e sua relagao com o projeto pedagoégico tem sido discutido em profundidade
por autores como Gadotti e Roméo (1997), Azanha (1998), Carrer (1999), entre outros.
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no sentido de responsabilizar a escola pelo sucesso ou fracasso das acgbes
educativas. Todavia, o autor esclarece que isso vai depender do posicionamento
adotado pela escola e da forma conducéo do p.p.p, como um movimento coletivo,
um instrumento de luta para a construcdo de uma nova pratica.

O projeto pode ser visto com um método que visa auxiliar a escola a
enfrentar os desafios cotidianos, de uma forma mais sistematizada, refletida e
essencialmente participativa. E uma forma de enfrentar o processo de alienacéo,
na medida em que implica em acgdes intencionais e conscientes que
correspondam as reais necessidades da comunidade e da escola. Implica
também na expressdo de uma ética, de um compromisso do grupo com o
processo (Vasconcellos, Op. cit).

Na literatura relativa ao tema em questdo podem ser encontradas varias
expressdes para designar o projeto no contexto educativo, a saber: projeto de
ensino, projeto educativo, projeto politico-pedagdgico, proposta pedagdgica, entre
outras, apresentando também diferentes concepcdes sobre o tema. *

Diante da multiplicidade de enfoques e de producdes tedricas voltadas a
tematica, ressaltamos que nossa intencdo nesse estudo nao é realizar uma
analise abrangendo as especificidades dessas expressdes, mas sim apresentar
uma breve revisdo com as idéias de autores, que sao referéncias relevantes para
nossas indagacgoes.

Neste estudo, optamos pelo termo projeto politico-pedagdgico por entender
que todo o projeto apresenta, de forma explicita ou ndo, um compromisso politico,
dentro de um determinado contexto histérico e marco ideoldgico (Vasconcellos,
2005).

Sob essa mesma ética € que varios autores (Pimenta, 1995; Veiga, 1995;
Freire, 1996) apontam que o projeto educativo representa a articulacido de
concepgdes de mundo, de educacdo e de ensino definidas pela escola, visando
realizar sua fungéo social. Suas obras ressaltam a premissa de que todo projeto
politico-pedagodgico também se configura como um projeto de sociedade, visto

que inclui, necessariamente, a visao de ser humano que se pretende formar.

% Carrer (1999) aborda as diferengas entre os significados de algumas dessas nomenclaturas, a
partir da proposta de Boutinet (1996).
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Veiga (1995) considera o projeto como uma construgao coletiva dos
envolvidos com o processo educativo. Para a autora, os termos politico e
pedagogico tém uma significagéo indissociavel, uma vez que

O projeto € uma agédo intencional, com um sentido explicito, com um
compromisso definido coletivamente. Por isso, todo projeto pedagogico é,
também, um projeto politico por estar intimamente articulado ao compromisso
séciopolitico com os interesses reais e coletivos da populagdo majoritaria. E
politico no sentido de compromisso com a formacéao do cidadao para um tipo de
sociedade. (...) Pedagdgico, no sentido, de definir a¢cdes educativas e as

caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus propositos e sua
intencionalidade (Veiga, 1995:13).

Segundo a autora, o projeto politico-pedagdgico envolve a organizagao do
trabalho pedagogico em dois niveis: como organizagao da escola como totalidade
e como organizagédo do trabalho do professor na dinamica de sala de aula. O
processo de construgdo do projeto implica em uma relativa autonomia da escola e
envolve o interesse em criar uma identidade propria, na medida em que busca
resgatar a escola como espacgo de debate, de didlogo e de reflexado coletiva. Para
tanto, também é necessario um referencial que fundamente a compreensido da
pratica educativa, que deve estar relacionada aos interesses da maioria da
populacdo. Por ultimo, torna-se essencial o dominio das bases teorico-
metodologicas necessarias a concretizagao dos principios e objetivos assumidos
coletivamente (Veiga, 1995).

Deste modo, esse documento contém como eixos principais reciprocamente
determinantes uma intencionalidade politica que se articula com a acédo educativa
em um projeto histérico, com fins e objetivos educativos definidos e assumidos
pela comunidade escolar, bem como um paradigma epistémico-conceitual,
abrangendo uma teoria de conhecimento e de aprendizagem, que servem de
base para as praticas pedagdgicas (Santiago, 1995).

Aliada as essas ag¢des, a construgao do projeto politico-pedagogico requer a
reorganizagao das formas de gestdo da escola, tendo em vista favorecer a ampla
participacdo de todos os participantes da escola nas decisbes administrativo-
pedagdgicas ali desenvolvidas. Contudo, a gestdo democratica ndo é um principio

facil de ser posto em pratica, na medida em que envolve a participagao critica dos
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seus atores num processo continuo que se concretiza cotidianamente (Veiga,
1995; Gadotti e Romao, 1997).
Nas palavras de Carrer (1999:31)

E nesse sentido que dizemos que o projeto pedagdgico da escola é mais
processo que produto. Processo este que pressupde a nao separagao entre o
pensar e o fazer e implica uma relagéo dialética entre intengéo e materializacao,
em que a realizagdo das intengdes provoca a reformulagdo dessas; que por sua

vez, também exigirdo mudancgas na sua realizacao.

O projeto politico-pedagogico € visto por Vasconcellos (2005), como uma
sistematizagao nao definitiva de um processo de planejamento participativo, que é
aperfeicoado continuamente e que define explicitamente a agao educativa que se
pretende realizar. Assim, constitui-se como um instrumento tedrico-metodoldgico
para intervencdo e mudanca da realidade. E um elemento de organizacdo e
integracdo da atividade pratica da instituicdo neste processo de transformacao
(Op. cit:169).

Esse autor apresenta uma forma de organizacdo do projeto politico-

pedagdgico **

composta por trés partes articuladas entre si, a saber: marco
referencial, diagndstico e programagao. Em termos gerais, o marco referencial
corresponde a dimenséo finalidade (abrange um posicionamento politico e
pedagdgico), o diagndstico esta relacionado a dimenséao realidade (inclui a busca
das necessidades a partir da analise da realidade e/ou do juizo sobre a realidade
que se pretende alcangar), enquanto a programacgao esta direcionada a dimenséo
mediacao (consiste na proposta de agao ou estratégias para atingir os objetivos
propostos). Vale ressaltar que todas as partes estdo num processo dinamico de
interagao.

Outras dimensdes constitutivas da organizagdo do trabalho na escola e que,
portanto, fazem parte do projeto pedagdgico s&o o curriculo, a avaliagdo e a
gestdo escolar. *°

O referido autor também alguns passos no processo de construgao do p.p.p.

dentre os quais salientamos:

% Baseado na estrutura do Projeto Educativo da Equipe Latino-americana de Planejamento

(ELAP), Chile.

3 Foge aos objetivos do este estudo abordar tais aspectos, para maiores informagdes ver Pimenta
(1995), Carrer (1999), Veiga (1995), entre outros.
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a) o surgimento da necessidade de projeto - no qual discute que o projeto
deve corresponder a um desejo dos integrantes da escola, apesar de sabermos
que geralmente a decisdo venha da direcdo que, por sua vez, € cobrada pelas
determinagdes legais e/ou por instancias superiores;

b) a decisdo coletiva da comunidade escolar e local — logo apds ser
compreendida a importancia do projeto para a unidade de ensino;

c) o projeto como um referencial para os sujeitos da comunidade — isto
acontece quando ha identificacdo dos participantes no momento da elaboragao do
P-p-p-;

d) a existéncia de conflitos e a possibilidade de resolvé-los por meio do

enfrentamento e da argumentacé&o discursiva.

Cabe ainda frisar que, para o autor, o trabalho educativo, que inclui a
elaboragao do p.p.p., é essencialmente uma dialética de continuidade-ruptura, um
momento que pode propiciar a formagao dos sujeitos por meio da exposi¢ao e do
confronto de idéias, na avaliagao de praticas e na explicitagdo de concepcdes, em
um espaco de reflexao critica e coletiva.

Além disso, a construcao coletiva do projeto politico-pedagdgico, dentro de
um contexto da gestéo e participacdo democratica, exige, dentre varios aspectos,
o envolvimento e a vontade politica da comunidade escolar na direcdo dos ideais
pedagdgicos, visando romper com individualismos e estabelecer movimentos de
parceria e dialogo; o conhecimento da realidade escolar a partir de um
diagnostico atualizado que contribua para a busca de solu¢des para os problemas
encontrados; a formacao continuada da equipe docente, técnica e funcionarios da
escola, assim como a clarificacdo constante das bases tedricas que fornecem
subsidios a revisdo e a dinamizagao da pratica pedagdgica nos diferentes niveis:
metodologia, avaliagdo, curriculo, entre outros (Bussmann,1995).

Frente ao exposto, como se da a construgdo de um p.p.p. voltado a
autonomia e a emancipacdo humana?

A partir dos principios apresentados por Tonet (2005), primeiramente torna-
se necessario a definicdo de um marco referencial (tedrico-pratico) que esteja em
consonancia com tais dimensdes. A equipe da escola deve estar em sintonia na
definicdo de eixos centrais que norteardo a pratica na direcdo das metas

propostas. E preciso, sobretudo, o envolvimento de cada participante por meio da
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adogao de um compromisso individual e grupal com o que foi definido no
processo de elaboragao e ao longo das avaliagdes do p.p.p.

Assim sendo, o projeto passa a ser concretizado a partir da interagéo entre
motivos individuais e coletivos, dai que surgem a mobilizagdo, a participacéo e
posteriormente, se realizam as agdes planejadas.

O projeto politico-pedagogico emancipador pode se concretizar quando, de
fato, é apropriado pelo sujeito em seu projeto individual, ou melhor dizendo,
quando ha identificagdo do sujeito com a proposta da emancipagédo humana,
adotada coletivamente, levando-se em consideracao também as condi¢des

materiais de trabalho em que é desenvolvido.
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3. Trabalho e alienagéo

A alienagdo néo se revela apenas no fato de que os
meus meios de vida pertencem ao outro, de que os
meus desejos sdo a posse inatingivel de outro, mas
de que tudo é algo diferente de si mesmo, de que
minha vida atividade é qualquer coisa e que, por fim —
e é também o caso para o capitalista —, um poder
inumano impera sobre tudo.

Karl Marx

Na primeira parte abordamos, sob a 6tica do materialismo histérico-dialético,
o trabalho enquanto intercambio do homem com a natureza e como atividade que
nos caracteriza como seres humanos e a alienagdo, por considerarmos um
conceito fundamental para entendermos o trabalho do professor no contexto da
sociedade capitalista.

Em seguida, discutimos a natureza do trabalho do professor, enfocando
também alguns estudos que tratam dos sentidos do trabalho para o professor e

sua relagdo com o processo de constru¢ao do projeto politico-pedagogico.

3.1. Trabalho e trabalho do professor

Por meio do trabalho o homem transforma a natureza e produz as condi¢des
para a sua subsisténcia. Assim, a partir da suas necessidades, o homem traca
objetivos e realiza agbes, visando extrair da natureza aquilo que é necessario
para sua reproducao.

O trabalho constitui-se como um intercambio do homem com a natureza,
uma vez que ele € a forma que permite a integragao entre o natural e o social em
uma unidade indissoluvel e que determina a autoconstrugdo humana (Tonet,
2005).

Para Marx, o trabalho (1867/1978:202)

E um processo de que participam o homem e a natureza, processo em que 0
ser humano com sua propria agao impulsiona, regula e controla seu intercambio
material com a natureza. Defronta-se com a natureza como uma de suas forgas.

(...) Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, ao mesmo tempo



45

modifica sua prépria natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas

e submete ao seu dominio o jogo das forgas naturais.

O homem é um ser historico-social e pelo trabalho se distingue e se produz
homem. A medida que atua com os demais homens, consegue se apropriar da
natureza, transforma-la e com isso humaniza a si préprio. Ao transcender a
natureza, produzindo as condi¢gdes para a sua propria existéncia, o homem se

diferencia dos animais, por meio da consciéncia.

O animal identifica-se prontamente com a sua atividade vital. Nao se diferencia
dela. E a sua propria atividade [grifo do autor]. Mas o homem faz da atividade
vital o objeto da vontade e da consciéncia. Possui uma atividade vital lucida. Ela
nao € uma deliberagdo com a qual imediatamente coincide. A atividade vital
lucida diferencia o homem da atividade vital dos animais. S6 por este motivo é

que ele é um ser genérico (Marx, 1844/2005:116).

Duarte (1993) destaca que ao produzir os meios para satisfazer suas
necessidades basicas de existéncia, o homem cria uma realidade humanizada
tanto objetiva como subjetivamente. No processo de apropriagdo da natureza,
transformando-a para atender suas necessidades, o homem objetiva-se nessa
transformacdo e dai surgem nele outras necessidades que demandam novas

atividades, em um processo continuo. Em suas palavras
N&o haveria desenvolvimento histérico se o homem se apropriasse de objetos
que servissem de instrumentos para ag¢des que possibilitassem apenas a
utilizagdo de um conjunto fechado de necessidades humanas. O que possibilita
o desenvolvimento historico € justamente o fato de que a apropriagdo de um
objeto (transformando-o em instrumento, pela objetivagdo da atividade humana
nesse objeto, inserindo-o na atividade social) gera, na atividade e na
consciéncia do homem, novas necessidades e novas forgas, faculdades e
capacidades. Ou seja, a relagdo entre objetivacdo e apropriacdo na
incorporacgao de forgas naturais a atividade social, gera a necessidade de novas

apropriagdes e novas objetivagdes (Duarte, 1993:35).

Na medida em que intervém na natureza superando campo das
necessidades, o homem passa a construir historia. Nesse processo de construgao
produz e compartilha os produtos do trabalho socialmente produzidos pelos
outros seres humanos no decorrer do tempo histérico, dentro de um processo de

divisao social do trabalho. Como é um ser social, o trabalho do homem singular
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contribui para a construgdo de conhecimentos que tendem a se tornar patriménio
genérico de toda a humanidade, o qual passa a ser compartilhado por todos os
individuos (Lessa e Tonet, 2004).

E por esta razo que para Marx o trabalho é categoria fundante do ser social.

A esse respeito Lessa e Tonet (2004: 15) ressaltam
O trabalho é o fundamento do ser social porque transforma a natureza na
base material indispensavel ao mundo dos homens. Ele possibilita que, ao
transformar a natureza, os homens também se transformem. E esta articulada
transformacdo da natureza e dos individuos permite a constante construcao
de novas situagbes histéricas, de novas relagbes sociais, de novos
conhecimentos e habilidades, num processo de acumulagéo constante (...) E
este processo de acumulagcao de novas situagdes e de novos conhecimentos
— 0 que significa, novas possibilidades de evolugao — que faz com que o
desenvolvimento do ser social seja ontologicamente (isto €, no plano do ser)

distinto da natureza.

Nesse sentido, para Marx (1844/2005), o homem tem um carater
necessariamente social uma vez que a partir da consciéncia e do uso dos
instrumentos de trabalho, faz uso dos conceitos em suas atividades num processo
de reproducgéo das objetivagdes que se tornaram patriménio do género humano e,
€ por esta razao, que afirma que o homem é um ser genérico e universal.

Porém, cabe lembrar que o homem como ser social ndo se reduz ao

trabalho. Sobre este aspecto, Tonet (2005:40) destaca que
E preciso enfatizar, face as inimeras deformacdes, que Marx ndo reduz o
homem ao trabalho, nem afirma que o trabalho é o elemento que determina
inteiramente a vida humana. Quem faz essas afirmagbes incorre no equivoco
(...) de entender trabalho como trabalho abstrato, cuja base é o valor de troca,
ignorando que o fio condutor do pensamento marxiano é o processo de
autoconstrugdo do homem tomado sempre em nivel ontoldgico. (...) Para ele, o
trabalho, em sentido ontoldgico, isto €, como uma atividade produtora de valores
de uso, é o ato fundante do ser social e neste sentido permanecera como a “lei
eterna do devir humano”. Mas, apenas ato fundante e ndo um ato que esgota o

ser social.

Para Marx (1867/1978), o processo de trabalho envolve trés elementos
principais: o objeto, o instrumento e a for¢a de trabalho. O objeto e o instrumento

configuram-se como condi¢des concretas de trabalho e indispensaveis ao
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processo produtivo, assim sdo chamados meios de producdo. O objeto sofre a
acao do homem e é transformado em um produto final. O instrumento consiste no
meio pelo qual o objeto é transformado. O ultimo elemento envolve as condigbes
subjetivas relativas ao homem que atua e desenvolve o trabalho, isto é, consiste
na energia do homem empregada como forca de trabalho.

O trabalho no conjunto das relagbes do modelo capitalista adquire
caracteristicas distintas ja que o trabalhador passa a vender a sua forca de
trabalho, produzindo além do necessario para sua sobrevivéncia. Nas relacdes de
producao do sistema capitalista, uma minoria detém os meios de producdo o que
faz com que a maioria das pessoas venda a sua forga de trabalho, ou seja, ha
uma relacdo de dominio e exploracdo dos que sado proprietarios sobre os nao
proprietarios dos meios de producdo. Cria-se assim uma sociedade dividida em
duas classes, os possuidores de propriedade e os trabalhadores sem propriedade
(Marx, 1844/2005: 110).

Neste processo o trabalhador produz mercadorias *°

e a acumulacao de
riguezas no sistema capitalista se da mediante a apropriacdo do trabalho

excedente do trabalhador, ou seja, pela exploracdo da mais-valia.

O operario trabalha sob o controle do capitalista, a quem pertence o seu
trabalho. O capitalista zela para que o trabalho se processe como € preciso e
para que todos os meios de producdo sejam empregados racionalmente, para
que nao haja desperdicio de matéria-prima e para que o instrumento de trabalho
seja utilizado e desgastado somente na proporgéo exigida pelo seu emprego no
trabalho. Em outras palavras, o produto é propriedade do capitalista e ndo do
operario (Marx, 1867/1978:34).

No capitalismo, o trabalho social € expropriado pelos donos dos meios de
producdo. Isso se da sob a forma de mercadoria na qual o valor de uso é
subvertido em valor de troca. Nesse caso, a transformagdo do produto em
mercadoria gera um lucro para o capitalista (ou seja, a mais valia), o que implica

na transformacgao do proéprio trabalho mercadoria, vendida e apropriada como um

% A mercadoria ¢ criada para satisfazer as necessidades dos homens ou para ter a funcao de
troca por outros produtos. Para Marx (1867/1978:27), enquanto valores, todas as mercadorias ndo
sdo sendo uma certa qualidade de tempo de trabalho cristalizada. O valor de uso refere-se a
utilidade ou a relagdo do produto para o homem, como por exemplo, uma mesa para servir
refeicdes, uma poltrona para sentar, etc. O valor de troca apresenta uma dimensao quantitativa,
pois uma mercadoria pode ter inUmeros valores de troca, tanto em dinheiro como por outras
mercadorias, como por exemplo, um machado pode ser trocado por trés martelos.
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objeto qualquer. Eis o reinado da alienacdo: o produto se separa do produtor,
‘enfrenta-o como ser estranho’, meu trabalho, meu modo de ser no mundo néo
me pertence. Por esta via eu me separo de mim mesmo, do outro, da Historia
(Codo, 1992:94).

Nos Manuscritos econémicos-filosoficos, Marx (1844/2005) analisa trés
formas que configuram a alienagéo do trabalho dentro da organizagdo econémica
do capitalismo.

A primeira refere-se a alienagcdo do trabalhador com o produto do seu
trabalho que, além de ser transformado em objeto, passa a ser visto com algo
externo, estranho ao homem e que se torna um objeto com uma forga autbnoma
que se opoe a ele proprio.

Ao transformar o objeto em produto, o0 homem de certa forma deposita um
pouco de si no que foi fruto do seu trabalho. No entanto, no interior das relacdes
capitalistas de producgao, o trabalho se aliena, uma vez que aquilo que produziu
nao lhe pertence ou mesmo deixa de ser um meio de subsisténcia do trabalhador.
Desse modo, o trabalhador torna-se escravo do objeto (...) ele [o trabalhador] s6
pode manter-se como sujeito fisico na condicéo de trabalhador e so é trabalhador
na condicdo de sujeito fisico (Marx, 1844/2005:113).

A segunda forma de alienagao do trabalho se da no processo da producgao,
ou seja, durante a atividade produtiva. E a auto-alienacdo, onde o homem néo se
reconhece no trabalho, sente-se infeliz em realiza-lo, se esgota fisicamente e
emocionalmente e s6 se realiza fora dele. O trabalho é algo imposto ao homem e
que gera sofrimento, visto que se resume a venda da forga de trabalho para
garantir a sua sobrevivéncia.

A esse respeito Marx (1844/2005:114) afirma

O trabalho em que o homem se aliena, é um trabalho de sacrificio de si mesmo,
de martirio. (...) A exterioridade do trabalho para o trabalhador transparece no
fato de que ele nao lhe pertence, de que no trabalho ele ndo pertence a si

mesmo, mas ao outro.

Por ultimo, Marx trata da alienagdo do homem de sua natureza genérica. O
autor entende o homem como integrante de uma histéria social humana. Ele faz
parte de uma espécie ou género humano e que por meio de suas objetivagbes

(pelo trabalho) se diferencia das demais espécies. Nesse sentido, para o autor
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Ja que o trabalho alienado aliena a natureza do homem, aliena o homem em si
mesmo, o seu papel ativo, a sua atividade fundamental, aliena do mesmo modo
o homem a respeito da espécie [grifo do autor]; transforma a vida genérica em
meio de vida individual (...) Certamente, o trabalho, a atividade vital, a atividade
produtiva, aparece agora para o0 homem como unico meio que satisfaz uma
necessidade, a de manter a sua existéncia fisica (Marx, 1844/2005:116).

Essa forma de alienagdo transforma o ser genérico em ser individual,
provoca uma relacao de alienagcdo do homem em relagdo aos demais, pois ao se
contrapor a si mesmo, o homem se contrapde aos outros homens. Na medida em
que o trabalho alienado tira do homem o elemento de sua producéo, rouba-lhe do
mesmo modo a sua vida genérica (Marx, 1844/2005:117), ou seja, a sua
objetividade real enquanto homem: seu trabalho.

Mészaros (2006) afirma que a alienagdo € um processo dindmico e que
implica em mudanga, pois carrega em si a sua propria contradigdo. Para o autor,
no processo de alienagdo a consciéncia estaria entdo subordinada a mera
existéncia individual, ao invés de estar relacionada ao género humano.

Duarte (1993) chama a atengao para o fato que a alienagdo nao tem origem
na consciéncia, visto que é fruto de condigdes objetivas — sob relagdes sociais de
dominacgao. O autor aponta ainda que na sociedade capitalista as relagdes sociais
assumem para 0os homens a aparéncia de for¢cas naturais ou condi¢ées dadas, as
quais eles se submetem. Isso se da, principalmente, em virtude dos homens nao
reconhecerem que as mesmas sao produtos da histéria humana e que, portanto,
tém um carater mutavel.

Com base nessas consideragdes, percebemos que para Marx o processo de
alienacdo tem sua origem na divisdo social do trabalho e na exploragdo do
homem pelo homem. Como forma de superacgao da alienacgao, esse autor destaca
a necessidade da sociedade se tornar emancipada, mediante o resgate da
natureza subjetiva do trabalho e da supressdo da propriedade privada e das
relagdes de dominagao. O primeiro passo seria a emancipacao dos trabalhadores
e, por conseguinte, da humanidade como totalidade, haja vista que a exploragao
permeia todas as relagdes sociais de producao.

Vimos que o trabalho pode ser um elemento de humanizagdo, a medida que
se realiza por meio da relagdo dialética entre o homem e a natureza, e que

também pode ser um elemento de alienagdo humana quando se torna uma



50

condi¢do de opressao, retirando do trabalho o seu carater humanizador. E a partir
do conceito de trabalho alienado que buscamos compreender o trabalho do
professor.

Na Educacédo, o produto do trabalho educativo € o saber (Oliveira, 1996,
Saviani, 1995) e o aluno como sujeito deste saber (Hypolito, 1991; Silva, 2005). O
resultado do trabalho do educador ndo pode ser separado do ato de producéo do
seu trabalho. Como o homem € um ser construido historicamente, ele precisa do
trabalho educativo para se desenvolver. Para Saviani (2000:11), o trabalho
educativo tem um papel fundamental na construgao da natureza humana, pois
configura-se como um ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que € produzida histdrica e coletivamente pelo
conjunto dos homens.

Ao discutir o trabalho educativo a partir de Marx e de Grasmsci, Oliveira
(1996) ressalta a necessidade de que para se educar os individuos concretos é
fundamental compreendé-los a partir da sintese das relagdes sociais a qual fazem

parte, pois segundo a autora

N&o existe o desenvolvimento do homem em geral a parte da histéria real das
relagdes sociais concretas entre os individuos, mas esses individuos, por seu
lado, s&o individuos reais, situados no interior da divisdo social do trabalho. E,
nesse sentido, se por um lado a natureza humana como um todo é resultado de
toda a histéria do género humano, de toda a histéria das relagbes entre os
individuos, por outro lado, o individuo, isto é, cada individuo concreto, &
resultado de um conjunto de determinadas relagbes sociais, nas quais esta
inserido (Oliveira, 1996: 13).

Oliveira (Op. cit.) destaca que o problema nesse caso é saber como as
relagdes sociais, por meio de seus multiplos elementos mediadores, determinam
o conteudo, a forma, os meios e os fins da atividade individual e dai como o

homem enquanto sujeito consciente de tais relagées pode transformar-se.

O homem é uma sintese dessas relagdes, na medida em que ele atua enquanto
um agente, mas ndo um agente enquanto um mero ser singular que concretiza
uma atividade puramente individual. (...) A natureza social da atividade desse ou
daquele individuo ndo tem um carater abstrato e eterno, mas uma forma

concreta (porque histérica) de uma determinada sociedade (Oliveira, 1996:14).
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Assim, a atividade humana é sempre social porque concretiza fungdes
dentro de um contexto social e histoérico determinado e 0 homem é compreendido
como sintese das multiplas relagcbes, mas ndo como um mero resultado,
produzido direta e unilateralmente das relacbes sociais. Para a autora, ele é visto

como possibilidade.

N&o podemos, principalmente em se tratando da atividade educativa, reduzir
essa analise ao ser, a realidade concreta existente nesse momento histérico,
mas & preciso assumir um posicionamento em relacdo ao dever-ser, tanto no
que se refere ao individuo, quanto no que se refere ao género humano (Oliveira,
1996:15).

Na perspectiva do devir, o homem é visto dentro de um movimento histérico,
como parte de um processo de producdo e reprodugao dos meios necessarios a
sua existéncia, no qual ao mesmo tempo em que produz a sua realidade objetiva
constroi sua realidade subjetiva, tornando-se humano.

Nesse processo, a alienagdao apresenta-se como um obstaculo ao
desenvolvimento do homem enquanto ser genérico.

Oliveira (1996) aponta que no momento atual ha um desenvolvimento cada
vez mais ilimitado das capacidades humanas, mas que a maioria dos individuos
nao pode se apropriar desse desenvolvimento devido a alienacéo e as condicdes
de exploracdo. Para a autora, € imprescindivel compreender esse processo
contraditério a fim de identificar, na propria realidade, as possibilidades de sua
superacao. Tal processo € contraditorio porque nele simultaneamente ocorre a
reproducao das relacdes sociais de alienacao, como a exploragdo do homem pelo
homem, e a presenca de tendéncias ou possibilidades que podem levar a sua
superacao. O conhecimento de tais possibilidades € essencial para que os
individuos possam buscar, de forma consciente, a transformacéo dessas relacdes
alienadas vigentes na sociedade capitalista.

Nesse sentido, segundo Oliveira (1996), o trabalho educativo necessita
pautar-se na perspectiva do dever-ser (como possibilidade), consolidando-se
como um trabalho voltado a constru¢do de sujeitos conscientes de sua realidade
historico-social e a superacdo das condicbées de dominacao. Isto implica em um
posicionamento critico, ético e politico em favor da classe trabalhadora.

O principal desafio dos educadores, seria entao
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A construgdo de uma teoria da educacdo com base nas possibilidades
histéricas, ja existentes, do processo de humanizagdo do homem (...), as quais
constituem, dentro de uma concepgao histérico-social de homem, em valores
maximos para uma sociedade possivel ainda nao existente. (...) Ela [a pratica
educativa] podera dar uma contribuicdo, dentro dos Ilimites de sua
especificidade, para a transformagéo das relagbes de produgéao existentes. Digo
uma contribuicdo porque compreendo que a pratica educativa por si mesma nao
pode dirigir esta transformacdo ao nivel da realidade material. Mas ela pode e
deve realizar essa contribuicdo: ela pode ja dentro das relagbes alienadas
realizar um trabalho de educagédo no nivel das consciéncias humanas, no seu

sentido histérico-social (Oliveira, 1996:23).

Segundo Frigotto (2001), a especificidade da pratica escolar no modelo
capitalista deve ser percebida a partir da mediagao que realiza historicamente no
conjunto de praticas sociais, em especial, com a pratica de produgdo material. A

esse respeito defende que

(...) a pratica educativa escolar, enquanto pratica social especifica, que nao é da
mesma natureza da pratica social de produgao material da existéncia, relaciona-
se com essa nao de forma imediata e direta, mas de forma mediata [grifo do
autor]. Sendo essas relagdes sociais relagbes de classe e, como tais,
expressam interesses antagbnicos, essa mediacdo € contraditéria. A
contradicao consiste no fato de que néo é da natureza da escola ser capitalista,
senao que por ser o modo de produgao social da existéncia dominantemente
capitalista, tende a mediar os interesses do capital. Por ndo ser, entdo, de
natureza capitalista, esta mediagdo pode articular os interesses da classe
trabalhadora, contra o proprio capital. Por isso a luta pelo controle da escola é
uma luta pelo acesso efetivo ao saber elaborado — saber que é poder —
historicamente sistematizado e acumulado, e por sua articulagao aos interesses
de classe (Frigotto, 2001:223).

Esse autor salienta o contexto da escola como um espago de natureza
essencialmente contraditoria, de luta e de disputa por um saber que pode servir
tanto para aos interesses capitalistas como para os da classe trabalhadora, o que
se assemelha as posicdes defendidas por Saviani (1995) e Oliveira (1996).

Outro ponto que merece ser destacado é que para Frigotto (2001), a
ineficiéncia da escola em propiciar a socializacdo do saber historicamente
acumulado pela humanidade a classe trabalhadora acaba por beneficiar o sistema

capitalista. Em suas palavras
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A escola também cumpre uma fungdo mediadora no processo de acumulagao
capitalista, mediante sua ineficiéncia, sua desqualificagdo. Ou seja, sua
improdutividade, dentro das relagdes capitalistas de produgdo, torna-se
produtiva. Na medida em que a escola é desqualificada para a classe dominada,
para os filhos dos trabalhadores, ela cumpre, ao mesmo tempo, uma dupla
funcdo na reprodugao das relagdes capitalistas de producgao: justifica a situagao
de explorados e, ao impedir 0 aceso ao saber elaborado, limita a classe
trabalhadora na sua luta contra o capital. A escola serve ao capital tanto por
negar o acesso ao saber elaborado e historicamente acumulado, quanto por
negar o saber social produzido coletivamente pela classe trabalhadora no
trabalho e na vida (Frigotto, 2001:224).

Duarte (2001) assinala outro aspecto importante ao afirmar que a alienagéo
do trabalho educativo apresenta uma diferenga em relacdo aos outros tipos de
trabalho. Segundo o autor, na medida em que o trabalho do professor se reduz a
reproducdo de sua existéncia, o trabalho ndo podera se efetivar enquanto
mediagao consciente e, nesse caso, 0 processo gera alienagdo também em
relacdo ao produto de trabalho, ou seja, a formacdo do educando. Assim, isso
interfere na possibilidade de o aluno vir a se relacionar conscientemente com seu
cotidiano e com o género humano.

Mészaros (2006) ressalta o carater dinamico do individuo (o educador) no
processo de superagcdo da alienacdo. Ao analisar a tese de Marx sobre

Feuerbach: como educar o educador, o autor afirma

O “educador”, que também necessita educar-se, é parte da sociedade alienada,
exatamente como qualquer outra pessoa. (...) Na medida em que é parte da
alienacao, também ele tem necessidade de ser educado. No entanto, ele ndo é
uma pecga inerte em uma totalidade inerte, mas um ser humano, uma parte
especifica de uma totalidade interpessoal imensamente complexa e
inerentemente dindmica, por mais ou menos que sua autoconsciéncia possa ser

alienada [grifos do autor] (Mészaros, 2006:166).

Para Silva (2005), o professor ndo é apenas um produtor, mas sim um
empregado que no caso da rede publica é o Estado ou Municipio. O autor afirma
que dentro da ordem capitalista tanto professores como alunos s&o avaliados pelo
produto que podem produzir: o conhecimento. Assinala que o professor pode se
reconhecer como membro da burguesia ou do proletariado e, nesse caso, pode

envolver-se em acgdes contrarias aos seus interesses. Devido ao processo de
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alienacdo a que esta submetido, o professor pode transformar-se em um
profissional da educagéo estranho a si mesmo, aos seus pares, aquilo que produz
e ao contexto que desenvolve sua agao. Contudo, entendemos que esse autor
apresenta uma analise muito restrita do trabalho docente, uma vez que néo
discute como as relagcbes de alienagdo se estabelecem na escola e como o
professor pode atuar na diregao oposta a dominagao.

Hypolito (1991) destaca que a escola é profundamente atravessada pela
l6gica capitalista, mas que n&o funciona como um modelo fabril porque apresenta
certas particularidades. Segundo o autor, o processo de trabalho fabril se
apresenta em um grau maior de dominagao, pois a despeito do controle exercido
sobre o trabalho do professor e a fragmentacdo do trabalho presentes na escola,
o professor tem um pouco mais de autonomia na agao pedagogica e luta para
superar essas formas de controle e de fragmentacdo do trabalho. Ademais,
considera que a escola € um espago de contradigbes, uma instancia de
reproducao e resisténcia, na qual ha lutas, submissdes, conflitos entre interesses
de classes e de grupos.

O autor discute ainda a necessidade de superagdo da fragmentagdo do
trabalho na escola (0 que serve a légica capitalista) em dire¢do a um trabalho em
cooperagao. Sobre o processo de organizagdo da escola e de participagdo do

professor assinala

As tarefas e a mudanga da escola numa perspectiva transformadora passam,
necessariamente, pela articulacdo do coletivo escolar e um projeto politico-
pedagdgico claramente definido em termos de classe. Profundas mudangas na
escola ndo serdo obra de um diretor bem intencionado. Essas mudancgas
passam por um questionamento da organizagcdo do trabalho escolar e pela
busca de novas formas de organizagdo que possibilitem, pelo menos, a
consciéncia das condi¢gdes precarias, alienantes, desqualificadoras, em que

ocorre a produgao escolar (Hypolito, 1991:18).

Um aspecto importante apontado por Hypolito (1991) é o fato do professor
ser ou nao ser considerado integrante da classe trabalhadora. De acordo com
esse autor, embora o professor esteja submetido a um processo de

proletarizacdo,” o fato dele ser assalariado n3o o caracteriza como membro da

%" Este tema surgiu na pesquisa educacional brasileira ao final dos anos 70, € um tema complexo
e polémico, visto que envolvem diferentes recortes e enfoques, dentre os estudos sobre a tematica
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classe trabalhadora. Isso porque o professor ainda mantém certo controle e
autonomia sobre seu trabalho, enquanto o trabalhador (a partir da concepgéo
marxiana) precisa vender a sua for¢ca de trabalho e ndo tem nenhum controle
sobre os meios, os fins e o processo de producido. Apesar dessas consideragoes
iniciais, observamos que o autor amplia sua posigao quanto a essa questdo apos
discutir o processo de proletarizagao do trabalho docente.

A partir do conceito de trabalho produtivo de Marx (aquele que gera mais-
valia) consideramos necessario diferenciar a atuagcdo do professor do sistema
publico e aquele do setor privado de ensino, visto que este ultimo, dentro da
l6gica de mercado, gera um lucro (mais-valia) para o empregador pela venda do
produto do seu trabalho (saber) ao aluno. Nesse caso, o trabalho € produtivo, pois
o professor, além de ser assalariado, contribui para o acumulo de riqueza por
parte do empresario da Educacao.

No que se refere a este aspecto, Enguita (1991:49) esclarece
(...) os docentes, como a grande maioria dos trabalhadores assalariados,
produzem um sobretrabalho e, tratando-se do setor privado, uma mais-valia, da
qual se apropriam seus empregadores. A velha discussao entre marxistas sobre
se o0s docentes sao trabalhadores “produtivos” ou “improdutivos” carece
inteiramente de sentido. Em primeiro lugar, porque desde o momento em que,
como assalariados do setor privado, permitem a seus empresarios embolsarem
uma quantidade de dinheiro superior ao que lhes custam, ja produzem uma
mais-valia, independentemente de seu trabalho seja um bem ou um servico;
quanto aos do setor publico, ndo podem produzir nem deixar de produzir mais-
valia porque ndo produzem valor, ja que o setor publico ndo produz para o

mercado (...).

Ao abordar o tema da proletarizagcdo da docéncia, esse autor afirma que
existe uma ambiguidade no trabalho docente, que encontra-se entre o
profissionalismo (entendido como expressao de uma posig¢ao social e ocupacional
nas relagcdes de producédo e de trabalho) e a proletarizagdo (visto como um
processo de desqualificagdo do trabalho nas relagdes sociais de produgao).

Enguita (1991) aponta que no processo de proletarizagdo, um grupo de
trabalhadores perde o controle sobre os meios de produgéo, os objetivos do seu

trabalho e a organizagdo de sua atividade, processo este desenvolvido em um

destacamos Enguita (1991), Hypolito (1991, 1997), Pucci, Oliveira e Sguissard (1991), dentre
outros.
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periodo prolongado, de forma desigual e marcado por muitos conflitos. Ao longo
do processo de trabalho, o saber do trabalhador € apropriado pelo capital e
incorporado ao processo de produ¢do. Também ressalta que, apesar da categoria
docente apresentar caracteristicas distintas de profissionais da industria, por
exemplo, os professores estdo submetidos a mesma tendéncia de proletarizacao.

Tal processo, segundo o autor, caracteriza-se pela crescente desqualificagao
do trabalho docente, provocada pela progressiva perda de autonomia dos
professores em sua atividade (quanto a tomada de decisdo, a divisdo do
conhecimento, a proliferagado das especialidades, entre outros), bem como devido
ao seu crescimento numeérico, a expansao e a concentracdo das empresas
privadas no setor, a tendéncia ao corte dos gastos sociais e a logica controladora
da administracdo publica sobre seus salarios. Em contrapartida, os aspectos que
favorecem a sua profissionalizagao incluem a caracteristica da acdo educativa em
nao se adequar facilmente a padronizacao e a fragmentacao extrema de tarefas,
além de fatores como a igualdade de nivel formac&do entre docentes e
profissionais liberais e a ndo substituicdo da atividade humana pelas maquinas (o
que, por sua vez, atualmente ja comega a acontecer no ambito educacional pela
introducao de algumas tecnologias).

Como consequéncia disso, esta categoria move-se num lugar intermediario e
contraditério passando a ser enquadrada no lugar das semi-profissdes. * A
submissao dos educadores a autoridade de organizagdes burocraticas, sejam
publicas ou privadas, e aos baixos salarios exemplificam essa condicao.

Acerca das perspectivas do grupo docente, Enguita (1991:50) sinaliza
Nada permite esperar que os docentes venham a se converter finalmente em
um grupo profissional nem em um segmento a mais do proletariado, no sentido
forte desses dois termos. As mudangas sofridas pela categoria, assim como os
conflitos em curso e as opgdes presentes, movem-se dentro de um leque de
possibilidades cujos extremos continuam contidos dentro dos limites da
ambigiidade prépria das semi-profissdes. Trata-se, sempre, de ganhar ou

perder um pouco de algo, ndo de escolher entre o branco e o preto.

% 0 conceito de semi-profissdo surgiu principalmente nos anos 50 no contexto anglo-saxdnico para designar
profissdes ocupadas especialmente por mulheres, como a docéncia. Tal conceito envolve a existéncia de
uma relagdo entre a feminizagdo de certas ocupagdes, a sua proletarizagdo em termos salariais, a sua
desqualificagéo profissional e uma maior facilidade do seu controle por parte do Estado. O trabalho educativo,
as relagdes de classe e de género sdo aspectos amplamente discutidos por Hypolito (1997).
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Sob essa otica, as contradigdes evidenciam-se na seguinte forma: mesmo os
professores estando submetidos a autoridade de seus empregadores, eles lutam
por manter um ampliar sua autonomia no processo de trabalho e suas vantagens
relativas a renda e a valorizacao profissional.

Por outro lado, no caso do Brasil, de acordo com Hypolito (1997), em virtude
das precarias condicbes de trabalho, inclusive de salario e prestigio, os
professores se aproximam mais de um campo de constituicdo como uma classe
trabalhadora do que como uma categoria profissional. Assim sendo, essa situagéo
propicia que esse grupo busque, por meio dos sindicatos e 6rgaos
representativos, melhorias nas condigbes de trabalho, tais como: conquistas
salariais, planos de carreira, dentre outros aspectos.

Essa mesma visédo é apresentada por Pucci, Oliveira e Sguissard (1991: 91)

que ressaltam
De um lado, uma aproximagao real do professor com o proletariado em termos de
relacbes de trabalho. A prolongada jornada de trabalho, as dificeis condi¢des
profissionais, o processo de alienacdo e desqualificagcdo de seu trabalho, os baixos
e aviltantes salarios estdo levando o professor a essa situagédo. Os funcionarios da
educacgao, até pouco tempo atras enlevados pela “missdo de formar os homens do
amanha”, estdo, por sua vez, descobrindo, na pratica quotidiana, sua identificagdo
proletaria prépria: o de serem trabalhadores como seus companheiros da industria,
do campo e do setor de servicos a servico do capital. De outro lado, uma
aproximacao real do professor com os proletarios enquanto classe, através de seu
processo de organizacao e luta. O crescimento das associagbes reivindicativas, a
recente transformagéo dessas associagfes em sindicatos, seu carater autbnomo e
combativo e as ultimas grandes e pacientes greves apontam na diregdo do

surgimento dessa nova categoria: os trabalhadores em educacéo [grifo dos autores].

A partir do que foi exposto, notamos que pelas caracteristicas das condi¢coes
de trabalho docente na realidade brasileira, o professor esta submetido a um
processo de desqualificacao profissional e, por esse motivo, concordamos com os
autores que dizem que o professor esta mais proximo da classe trabalhadora. A
fragmentacao presente na escola, no que diz respeito a diminuigdo do controle
sobre o processo educativo e a influéncia de novos modismos ou mesmo pelas
diretrizes estabelecidas pelas politicas educacionais, parecem reforcar esta
afirmacgao. Tais circunstancias também acabam tendo um impacto na forma como

o trabalho se organiza na escola e na propria vida do educador.
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Frente a essa realidade, podemos observar professores atuando de forma
alienada, onde muitas vezes o seu trabalho é visto como algo penoso, dificil,
tornando-se um meio de garantir a sobrevivéncia. Assim, torna-se importante
refletir sobre esse processo, abordando as formas de organizagéo do trabalho
escolar e as condi¢gdes que auxiliem o professor na diregcdo da conscientizagcao
quanto aos mecanismos pelos quais as relagcdes alienadas se reproduzem no
contexto do capitalismo.

Passemos agora a analisar as significagdes do professor em sua relagéo

com sua atividade profissional.

3.2. Sentidos da atuacao docente

Na literatura, inumeros estudos (Kramer, 1993; Andalé, 1995; Souza, 1996,
Fontana, 1998, Teles e Loyola,1999; entre outros) tém abordado o fazer docente
direcionando o foco para as experiéncias, representacdes, sentidos e
subjetividade do professor. Dentre esses, podemos destacar as pesquisas de
Andalé (1995), Souza (1996) e de Teles e Loyola (1999) por fornecerem
indicacdes relevantes para o presente estudo.

Andalé (1995), pautada nas idéias de Agnes Heller, procurou compreender,
dentre outros aspectos, os sentidos elaborados por professoras participantes de
um curso de aperfeicoamento sobre as experiéncias vividas e trajetérias como
profissionais, bem como suas leituras diante das adversidades de suas condigbes
de trabalho nas instituicdes escolares. A autora discute que a pratica pedagdgica -
que € marcadamente historica - ndo pode ser reduzida a uma reproducéo passiva
da formacao profissional ou das normas oficiais, nha medida em que reflete um
complexo processo de apropriacdo que envolve tanto a biografia individual de
cada educadora como a histéria das praticas sociais e educativas (Op. cit:189).
Nesse processo de construcao seletiva, concepcdes sao reproduzidas, ratificadas
ou rejeitadas e séo, individual ou coletivamente, elaboradas novas praticas.

Em seu estudo, Souza (1996) buscou conhecer, a partir da perspectiva
materialista histérica, os modos como professores vivenciam e representam o
processo de trabalho docente em seu cotidiano, entendendo-o como construgao
de experiéncias singulares que podem ser identificadas a partir de valores, dos

percursos dos sujeitos e de suas elaboragdes subjetivas. Verificou que as
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representacdes dos profissionais acerca do trabalho docente sdo produzidas num
movimento de ambiguidade, oscilando desde a manifestacdo de conformacgao
diante das condicbes adversas até a manifestacao de resisténcia, ao se referirem
a atividade profissional como fonte de prazer e como meio potencial de
transformacao e formacao cultural das novas geracgoes.

A autora aponta ainda para a existéncia de um embate no tocante as
discussbes sobre a dimensdo politica da agao pedagdgica, pois embora 0s
educadores atribuam a educacédo um significado de transformacéo e de resgate
de elementos para a cidadania, eles pouco discutem ‘em nome do que’ se
construird tal cidadania (Op. cit: 137). Nesse sentido, ocorre um esvaziamento da
dimensé&o politica da agdo docente que, segundo os entrevistados, produz um
professor desinteressado e desprovido de responsabilidade perante os alunos (...)
decorrendo dai a auséncia de significado para o conteddo do trabalho (Op. cit:
137). Para a autora, a recuperagcdo deste espaco politico possibilitaria a
construgdo do movimento de singularidade, no qual os professores poderiam se
reconhecer e se construir como sujeitos coletivos e, sobretudo, politicos.

Teles e Loyola (1999) desenvolveram uma pesquisa-acdo em uma escola
publica durante dezoito meses, pautada nos fundamentos teéricos propostos por
Gonzalez Rey visando conhecer, dentre outros aspectos, como a subjetividade

social *°

€ (re)elaborada de formas distintas na praxis de quatro professoras
(incluindo aspectos da personalidade, espago simbdlico ocupado na escola) e
como essa praxis esta inter-relacionada ao movimento da subjetividade do grupo
de alunos - subjetividade social da classe. Foram construidas configuragdes
tedricas sobre cada turma acompanhada, abrangendo a participagdo da docente
responsavel. As autoras verificaram que grande parte das atitudes das
professoras era decorrente do desconhecimento global do desenvolvimento
afetivo e sistémico da crianga, bem como de um desconhecimento de si mesmas
e de seus proprios processos subijetivos.

A subjetividade social mostrou-se na pratica das docentes por meio dos

seguintes aspectos: a) ideal de perfeicdo que em alguns momentos era

% E definida como um sistema complexo produzido de forma simultanea no nivel social e

individual (...) que ndo esta associada somente as experiéncias atuais de um sujeito ou instancia
social, mas a forma que uma experiéncia atual adquire sentido e significacdo dentro da
constituicdo subjetiva da histéria do agente de significacdo, que pode ser tanto social como
individual (Gonzalez Rey, 2003: 202).
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internalizado pelo professor e que em outros era visto como algo externo a agao
pedagogica; b) valores e ideais capitalistas verificados nas diferentes turmas,
havendo grande estimulagdo de aspectos como individualismo, competitividade e
sucesso nas atividades escolares, sem que houvesse questionamentos sobre os
sistemas politico e econdmico; c) divisao ideoldgica entre tendéncias pedagogicas
- uma mais tradicional e outra mais progressista; e d) excessiva valorizagdo dos
aspectos cognitivos em detrimento da visdo de desenvolvimento do individuo
como ser integral. Nesse contexto, as dificuldades de aprendizagem eram vistas
como inerentes ao aluno ou decorrentes de problemas familiares.

Embora existam diferencas de pressupostos tedricos e metodoldgicos os
estudos mencionados partem de um mesmo lugar: a realidade vivida por essas
pessoas no cotidiano da escola. Algumas conclusdes apresentam similaridades
como, por exemplo, a presenca de movimentos de manutencao e de mudanca na
dinamica interativa e institucional, que produzem as praticas sociais cotidianas e
que influenciam a produgdo das singularidades e da acg&o profissional dos
educadores. Também permitem dizer que a atividade docente é constituida tanto
pela apropriacdo e reproducdo de concepgdes estabelecidas no meio social,
quanto pela elaboragdao de formas do fazer construidas a partir da experiéncia
pessoal com o ensino, nas relacdes estabelecidas com os alunos e pares, bem
como nas formas de organizagdo politica dos professores no sistema
educacional.

Os estudos de Andald (1995) e Souza (1996) procuram explicitar a
possibilidade da singularizacdo da acgédo pedagodgica, diante da premissa da
heterogeneidade da atuagéo, com o objetivo de compreender as transformagdes
existentes por meio da analise do conteudo dos relatos. Por outro lado, a
pesquisa de Teles e Loyola busca compreender como a subjetividade social &
configurada na praxis docente, focalizando além dos aspectos subjetivos a
realidade social a partir de uma viséo histérico-cultural das varias dimensdes do
processo educativo. Em sintese, sdo modos distintos de produzir conhecimento e
de olhar para a realidade investigada.

Essas consideragbes teoricas indicam que a agado pedagdgica esta
permeada pela subjetividade dos seus atores, ndo existindo, deste modo, divisdo
estanque entre aspectos subjetivos e sociais. Nessa perspectiva, os sujeitos se

formam a partir de suas interagdes sociais, vivendo e agindo dentro de
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determinado contexto e periodo histérico.

Aqui, em especial, interessa-nos refletir, a luz do referencial da psicologia,
baseada no materialismo histérico, sobre como se da a apropriacdo e a
participacdo dos sujeitos dentro desse processo de construgao/efetivacdo do
p.p.p. € das politicas educacionais em voga no interior de uma instituicdo de
ensino.

Cabe agora apresentar alguns estudos que abordam a questdo da pratica
educativa vinculada a proposta de um projeto politico-pedagdégico, a fim de
ressaltar elementos importantes que possam contribuir para a analise dos nossos
questionamentos.

Em sua investigacao, Carrer (1999) acompanhou o processo de construgéo
do projeto politico-pedagogico de uma instituicdo educacional paulista visando
compreender o tipo de autonomia que €& necessaria para que a escola possa
concretizar esse intento e com isso possa delinear sua identidade. Nessa
pesquisa, a autora ressalta a importancia de se considerar a vivéncia do processo
como um espaco de construcdo do conhecimento do professor, e também que o
projeto € sempre algo inconcluso e que, portanto, pressupdée uma relagao
dialética permanente entre intengcdo e materializagao.

A partir das informacdes obtidas, Carrer chama a atengdo para a
necessidade de haver um continuo processo de reflexdo coletiva acerca da
pratica para que nao se corra o risco de se criar uma dissociagao entre intengao e
materializacdo o que, consequentemente, se traduz em obstaculos a
concretizacdo do p.p.p., como por exemplo, a burocratizagdo, a improvisagao, a
repeticao e, até mesmo, o esvaziamento de sentido para os seus atores.

Nessa perspectiva, Carrer (1999:165) afirma que
O projeto de escola é mais que a somatéria das agdes isoladas de seus atores
(...) E uma entidade coletiva, produzida historicamente pelo entrelagamento de
praticas, saberes e convicgdes, num processo sempre continuo de mudangas.
Dessa forma, a reflexao coletiva sobre a pratica é condigao sine qua non para
que a escola tenha a possibilidade de construir ‘coletivamente’ seu projeto, e
para ser capaz de, também coletivamente, responsabilizar-se pelas
consequéncias e resultados desse projeto. (...) Ele é possibilidade de criagdo
coletiva e individual, da aposta no desejo de uma mudanga e nesse sentido

torna-se um paradigma para a existéncia pessoal e profissional.
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Associadas a esse aspecto, existem ainda as condi¢cbes estruturais de
trabalho necessarias a realizagao do p.p.p., tais como: carga horaria e formas de
organizagédo e de conducéo das reunides de trabalho docente, compromisso da
diregdo com uma gestdo democratica, além de uma coordenacédo pedagodgica
comprometida com a articulagdo do trabalho coletivo e com a mediacdo de
conflitos, entre outras. A fragilizagdo das condi¢gdes objetivas de existéncia do
projeto também se constitui como uma barreira ao processo de constru¢do, o que
pode gerar frustragbes, angustia e descrenga na possibilidade de mudanga por
parte nas pessoas nele envolvidas (Carrer, 1999).

Asbahr (2005) buscou conhecer, a partir da psicologia histérico-cultural e
especificamente a Teoria da Atividade de Leontiev, o sentido pessoal da acéo
docente em uma escola publica no contexto de produgéo do projeto, que serviria
de base para toda a organizagdo da agédo pedagdgica. Em sua analise, autora
aponta que as condi¢des objetivas de trabalho e de produgédo de vida convertem-
se em uma estrutura de consciéncia e que € perante estas condi¢des, que
surgem as dificuldades e impossibilidades dos professores humanizarem-se na
relagcdo com o trabalho, isto €, na atividade pedagdgica.

Segundo a autora, isso se expressa por meio da cisao existente entre os
sentidos das atividades pedagdgicas para o professor e os resultados
(significados) concretos de suas acdes. Nesse contexto, a fragmentagdo é
produzida pela organizagao do modelo capitalista de produgao que desapropria a
classe trabalhadora dos produtos do seu trabalho, bem como do préprio trabalho,
que deixa de Ihe pertencer. No caso do trabalho docente, a ruptura entre sentido
e significado provoca uma dissonancia entre a agdo educativa e o significado
social desta agdo. Em decorréncia, os significados sociais da atividade educativa
podem até ser apropriados e reproduzidos pelo professor, mas nao sao refletidos
em propostas praticas ou resultados educacionais em virtude das condi¢des
desumanas de trabalho.

Desse modo, a participacao do professor no contexto de construgcdo do
projeto politico-pedagdgico sofre profundas implicagbes, podendo chegar a
superficialidade ou até mesmo a indiferenca, uma vez que ele ndo mais se
reconhece com agente de mudancga. Sua pratica pode entéo refletir-se, como foi
apontado anteriormente, em mera repeticdo devido a perda do sentido do projeto
para ele (Asbahr, 2005).
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Frente a condi¢cbes de trabalho desumanizadoras e a dissociagao entre as
dimensdes do real e do ideal, entre o que se encontra no plano do pensar e do
fazer, podem emergir angustia, inseguranca e desamparo por parte do professor.
As exigéncias contraditorias associadas a insatisfagcdo de necessidades objetivas
e subjetivas também podem produzir sofrimento psiquico e potencialmente levar
ao adoecimento fisico e psicologico (Martins, 2004).

Em sintese, consideramos que ao participar desse movimento de
sistematizagcdo da agdo educativa, o professor depara-se com suas angustias e
frustracbes no seu processo particular de reflexdo e revisdo da pratica
profissional. Além disso, acreditamos que ao construir uma nova organizagao da
atividade educativa, o professor transforma e é transformado pela realidade, num

processo mediado pela praxis.
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4. Psicologia Social Comunitaria e Psicologia Escolar: interfaces possiveis

No fundo de tudo, o que deve continuar vivo é o eterno
desafio: Quem somos nés? Como nos vemos € nos
entendemos? Quem colabora nessa construgéo individual e
social? E é ao redor deste reduto, que se chama
consciéncia, que tal construgdo se produz. Um reduto que
pode ser até certo ponto controlado de fora, mas que pode
se dar conta desse controle e, nesse momento libertar-se.
Algo dialético e misterioso. Consciéncia como espacgo de
dominacéo e manipulagdo e consciéncia como espago de

libertacd@o e de responsabilidade.

Pedrinho Guareschi

Considerando que a Psicologia Social Comunitaria pode fornecer subsidios
tedricos e metodoldgicos relevantes que nos permitam avangar na compreensao
e na construgdo de uma agao do psicologo escolar a partir de uma visao critica e
comprometida com as camadas populares, este capitulo visa primeiramente
apresentar um breve histérico e os objetivos da Psicologia Social Comunitaria
presente na América Latina e no Brasil.

Em seguida, sdo apresentados alguns apontamentos sobre a histéria da
relacdo entre Psicologia e Educacgédo e também a respeito da perspectiva critica
em Psicologia Escolar, que nos auxiliem a tragar algumas aproximacdes entre
esta area de atuagao e a Psicologia Social Comunitaria. Também sao assinalados

os desafios da atuacéo do psicologo em contextos educativos-comunitarios.

4.1. Psicologia Social Comunitaria: breve histérico e compromissos

A Psicologia Comunitaria teve sua origem nos movimentos sociais
comunitarios, envolvendo profissionais especialmente na area de saude mental,
em diversos paises da América e Europa. Mas foi nos Estados Unidos - na
década de 60 durante a Conferéncia de Swampscott, distrito de Boston - que esse
termo passou a ser adotado formalmente. Essa conferéncia tinha por objetivo
debater a formacgéo de psicologos a partir da insatisfagdo e da critica ao modelo
médico tradicional - que ignorava os aspectos socioculturais no desenvolvimento

de transtornos mentais; da evolugdo da concepgao de saude e da adogao do
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enfoque preventivo em saude mental comunitaria (Alfaro Inzunza, 2001; Gais,
2005).

No entanto, nesse periodo a atuacdo dos profissionais, embora estivesse
voltada a populacbes carentes, apresentava um carater essencialmente
assistencialista e com pouca analise critica quanto a técnicas e procedimentos
utilizados (Lane, 1996).

Para Montero (1994), o marco do desenvolvimento da Psicologia Social foi a
criacdo em 1975 do Programa de Psicologia Social e Comunitaria no
Departamento de Psicologia da Universidade de Porto Rico. Aliado a este fato, a
criacao em 1979 do Comité Gestor de Psicologia Comunitaria, impulsionaram as

discussdes e a ampliacdo desta area para varios paises latino-americanos.

En América Latina la psicologia social comunitaria nace a partir de la
inconformidad con una psicologia social que se situaba, predominantemente,
bajo el signo del individualismo y que practicaba con rigurosos cuidado la
fragmentacién, pero que no era capaz de dar respuesta a los problemas
sociales, produciendo vias de accion para intervenir en ellos (...) Es también
una psicologia que mira criticamente, desde sus inicios, las experiencias y
practicas psicologicas y al mundo en que surgia y con cuyas circunstancias
debia lidiar (Montero, 2000:70).

Enquanto a Psicologia Comunitaria norte americana surgiu como negagao ao
modelo médico tradicional com base em concepg¢des acerca da saude mental
comunitaria, na Ameérica Latina ela surge sob influéncia da Psicologia Social
Critica, da Teologia da Libertacdo *°
(Vasconcelos, 1985; Gais, 2005; Freitas, 1996).

Tais influéncias permitiram que a Psicologia Social Comunitaria assumisse a

e da Educagao Popular de Paulo Freire

tarefa de inserir o psicologo para além das clinicas, superando a visao
individualizante e contribuindo para a melhoria das condi¢cées de vida da maioria
da populacao.

Segundo Martin-Baré (1996a), a pratica psicolégica na América Latina deve
estar a servigo da conscientizagdo e desideologizagdo com vistas a construgao de

um cenario social de justica e igualdade. Sob essa o6tica, a Psicologia Social

A Teologia da Libertagdo € um movimento teoldgico que busca mostrar aos cristdos que a fé
deve ser vivida numa praxis libertadora. A libertagéo é vista como a libertagdo do oprimido. Por
isso, a teologia da libertagdo deve comecar por se debrucar sobre as condi¢des reais em que se
encontra o oprimido de qualquer ordem que ele seja (Boff, 1986: 40).
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Comunitaria, ao se aproximar da vida concreta das comunidades, sobretudo das
camadas populares, assume um posicionamento tedrico-metodoldgico e politico
visando produzir conhecimentos e ag¢des direcionadas a mudanga social. Desta

forma
As perguntas criticas que os psicologos devem se formular a respeito do carater
de sua atividade e, portanto, a respeito do papel que esta desempenhando na
sociedade, ndo devem centrar-se tanto no onde, mas no a partir de quem; nao
tanto em como se esta realizando algo, quanto em beneficio de quem; e, assim,
ndo tanto sobre o tipo de atividade que se pratica (clinica, escolar, industrial,
comunitaria ou outra), mas sobre quais sdo as conseqiéncias historicas

concretas que essa atividade esta produzindo (Martin-Baré, 1996a:22).

Para isso, segundo Lane (1984), faz-se necessario superar a compreensao
do individuo a partir de relagdes causa-efeito, evidenciadas no modelo positivista
de ciéncia e passar a considerar o homem como produto e produtor de sua
historia, inserido em uma rede de relagdes sociais complexas de uma sociedade

de classes historicamente determinada.

(..) O homem fala, pensa, aprende e ensina, muda a natureza; o homem é
cultura, é histéria (...) Seu organismo € um infra-estrutura que permite o
desenvolvimento de uma superestrutura que é social e, portanto, histérica. Esta
desconsideragao da psicologia em geral, do ser humano como histérico-social, a
faz se n&o in6cua, uma ciéncia que refor¢ga a ideologia dominante de uma
sociedade (Lane, 1984:12).

No que se refere ao Brasil, em meados dos anos 60, durante a ditadura
militar e em um periodo de intensos confrontos entre partes da sociedade civil e
de representantes do modelo capitalista, os movimentos populares urbanos e as
ligas camponesas se aglutinaram para reivindicar e lutar por melhores condigdes
de vida e pelo atendimento das necessidades basicas da maioria da populacgao.

Concomitantemente a esse periodo de reivindicacbes, em 1962 ¢
regulamentada a profissdo de psicologo e séo iniciados os primeiros cursos de
Psicologia no pais. Os modelos tedricos e metodoldgicos eram importados em
grande parte dos Estados Unidos e a pratica era desenvolvida
predominantemente em clinicas, organizagbes e espagos educacionais. Nesse
cenario € que varios psicélogos, com o intuito de colaborar para uma psicologia

mais comprometida com as necessidades das camadas menos privilegiadas,
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passaram a desenvolver agdes nas comunidades - de carater ainda voluntario e
nao remunerado - e que gradativamente comegaram a ter uma significacado
politica de mobilizagdo e de mudanca social (Freitas, 1996).

Na década seguinte, ainda diante de um clima de repressao politica e
cultural e de um constante processo de pauperizacéo da sociedade, as atividades
desenvolvidas pelos psicologos ampliaram-se em relagdo aos espacos e as
formas de intervencgao.

Frente a um cenario de profundas desigualdades sociais e de sofrimento das
populacdes latino-americanas, uma corrente de profissionais - representada
principalmente por Martin-Bard, Maritza Montero e Silvia Lane - passou a apontar
a necessidade da construgdo de uma Psicologia Social critica voltada para a
melhoria das condigdes de vida desses povos, pautada em um compromisso de
transformacao da realidade social (Géis, 2005).

Nos anos 80, inicia-se um intenso debate sobre o carater ndo remunerado e
voluntario da agdo do psicologo em comunidades e a expressdo psicologia
comunitaria comeca ser usada em diversos trabalhos e publicacbes, tais como
D’Amorim (1980) e Lane (1981). Para Freitas (1996:66), a significacdo destes
trabalhos esta no fato deles explicitarem uma pratica de psicologia social,
anunciando seu compromisso politico e permitindo que as criticas feitas as teorias
psicologizantres e a-histdricas sejam evidenciadas.

Nessa mesma época foi criada a Associagao Brasileira de Psicologia Social
(ABRAPSO) que constituiu-se como um marco importante no processo de
construgéo da Psicologia Social Critica, pautada principalmente nos principios de
historicidade e de transformacdo social. O materialismo historico-dialético
sustentava as discussdes na época e foi fundamental para o rompimento da

influéncia da psicologia cientificista norte-americana no Brasil.
Se homem né&o for visto como produto e produtor, ndo sé de sua histéria
pessoal mas da histéria de sua sociedade, a Psicologia estara apenas
reproduzindo as condi¢des necesséarias para impedir a emergéncia das
contradigdes e a transformagdo social. (...) E dentro do materialismo histérico e
da légica da dialética que vamos encontrar os pressupostos epistemoldgicos
para a reconstru¢cdo de um conhecimento que atenda a realidade social e ao
cotidiano de cada individuo e que permita uma intervengéo efetiva na rede de

relagbes sociais que define cada individuo (...) (Lane:1984:15-16).
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Uma década mais tarde, nota-se o crescimento do trabalho dos psicologos
em varios setores e segmentos da populagdo (em geral mediadas por algum
orgao prestado de servico, como postos de saude, secretarias de assisténcia
social, sistema penitenciario, entre outros), dentro de um cenario diverso de
praticas e de pressupostos tedrico-filosoficos. O termo psicologia da comunidade
passa a ser amplamente empregado (embora as demais praticas referentes a
psicologia na e da comunidade continuassem a ser realizadas
concomitantemente). Nessa forma de atuagao a psicologia passa a ser associada
a area da saude (Freitas, 1996).

Para a referida autora, é importante destacar que diferentemente das demais
denominagdes e formas de intervengdo, a Psicologia Comunitaria, ou melhor, a
Psicologia Social Comunitaria (forma utilizada para diferenciar a psicologia
desenvolvida na Ameérica latina da psicologia comunitaria desenvolvida nos
Estados Unidos) apresenta uma compreensdao de homem como historicamente
construido e que transforma a si e ao mundo por meio da praxis social.

Desse modo, a Psicologia Social Comunitaria evidencia uma orientagéo
tedrica e metodoldgica voltada a mudanga das condi¢gbes sociais que oprimem as
camadas populares. Ela pode ser entendida como uma area da psicologia social
que visa estudar os fatores psicossociais que permitem desenvolver, fomentar e
manter o controle e o poder que os individuos podem exercer sobre seu contexto
individual e social, para que busquem solucionar seus problemas e conseguir
mudancas em suas vidas e na estrutura social (Montero,1996).

Freitas (1996: 73) apresenta a seguinte definicdo
A psicologia (social) comunitaria utiliza-se do enquadre tedrico da psicologia
social, privilegiando o trabalho com os grupos, colaborando para a formagéo da
consciéncia critica e para a construgdo de uma identidade social e individual

orientadas por preceitos eticamente humanos.

Para Gois (2005), a especificidade da psicologia social comunitaria € que
esta area volta-se a compreensdo da atividade comunitaria pelo estudo dos
sistemas de significados e relagdes, da identidade pessoal e social, dos niveis de
consciéncia, do sentido de comunidade e dos modos de apropriacdo do espaco

da comunidade. Isso por meio do aprofundamento da consciéncia de seus
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membros, o que implica em um trabalho interdisciplinar direcionado a organizagao
e ao desenvolvimento dos grupos e da comunidade.

Este autor também ressalta que foi a partir dos anos 90 que a Psicologia
Social Comunitaria consolidou-se como disciplina académica e como profissédo, o
que possibilitou um grande desenvolvimento de praticas e uma diversidade
epistemologica e metodoldgica.

Em face da presencga de diversos modelos de pensar e fazer a psicologia
comunitaria nos varios paises, Montero (2004) destaca que os objetivos da
psicologia comunitaria nesta década envolvem: mudanga social, bem-estar,
libertagdo, democratizacdo e inclusao social, conscientizagdo, fortalecimento e
prevencao primaria. Para a autora, embora existam algumas diferencas entre as
praticas realizadas, pode-se observar a existéncia de um nucleo de objetivos que
tem se mantido constante e que tem se desenvolvido ao longo do tempo.

A esse respeito afirma que
Pero es necesario entender que en la medida en que una disciplina se
desarrolla y expande, no es posible esperar que todos aquellos que la practican
sigan los mismos principios, objetivos y métodos, por deseables que ellos
puedan ser. La ciencia no es un culto ni una secta, ni responde,

afortunadamente, a 6rdenes estrictas (Montero, 2004: 186).

No que se refere as caracteristicas dos trabalhos comunitarios, Campos
(1996) considera que estes tém se pautado na busca do desenvolvimento da
consciéncia critica dos sujeitos, com base em um levantamento das necessidades
presentes no cotidiano da comunidade, e por uma ética da solidariedade e de
acdes cooperativas que visam contribuir para a melhoria das condi¢cdes de vida
da populacéao focalizada. A énfase seria, entédo, a criagao de condi¢cbes para que
os individuos assumam progressivamente seu papel de sujeitos de sua propria
histéria, conscientes dos determinantes socio-politicos de sua situacao e ativos na
busca de solu¢bes para os problemas enfrentados (Op. cit: 10).

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, observamos que a Psicologia
Social Comunitaria se apropria e desenvolve diferentes instrumentos e estratégias
de pesquisa, especialmente da pesquisa qualitativa, realizando modalidades de
pesquisa participante e de pesquisa-acdo, nas quais pesquisador e

individuos/grupos trabalham em conjunto visando encontrar respostas para os
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problemas vivenciados, bem como definir acbes e executar programas com o
objetivo de transformar a realidade (Montero, 2004; Campos, 1996).

Nesse sentido, o psicélogo comunitario seria um facilitador ou agente de
mudanca e, dentre as atividades inerentes ao seu papel, caberia a identificacédo e
o fortalecimento de potencialidades (recursos e capacidades dos individuos e dos
grupos), além da modificacdo de modos de interpretar, construir e atuar sobre a
realidade. Esse profissional colocaria o seu saber a servigo dos grupos, numa
forma de interlocugao interativa, para alcangar as mudangas desejadas. O rol de
atividades desse profissional também incluiria a conjugacdo de técnicas de
intervencgao, ensino interativo, pesquisa e avaliacdo (Montero, 2004).

Em sintese, podemos dizer que a Psicologia Social Comunitaria apresenta
alguns aspectos que, segundo Freitas (1997), sdo essenciais para sua
compreensao e que demarcam sua constituicdo como area de estudo e pratica
profissional:

- O desenvolvimento de acbes nas comunidades em equipes
interdisciplinares que levem em conta os saberes cientificos e
populares;

- A utilizacdo do enquadre tedrico da Psicologia Social Critica,
partindo da compreensdo do homem como ser em permanente
processo de construgdo e movimento;

- A realizacdo de trabalhos necessariamente dentro de uma
perspectiva micro-estrutural, sem que com isso se desconsidere a
dimens&o macro-estrutural (isto €, numa viséo dialética que transite
do singular para a totalidade e vice-versa), estabelecendo relagbes
entre categorias conceituais como identidade, consciéncia, trabalho,
subjetividade, grupos, poder, entre outras, visando compreender o
individuo em sua relagdo com a sociedade;

- A necessidade de rigor cientifico, a fim de construir conhecimentos a
partir da pratica e que possam também subsidia-la;

- O desenvolvimento de trabalhos a partir das propostas de pesquisa-
acao ou pesquisa participante, o que pressupde a intervencdo na
realidade e ndo a mera observagdo de individuos e de seus

contextos.
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Dessa forma, entendemos que a Psicologia Social Comunitaria tem se
pautado em um compromisso ético-politico com as camadas populares, segundo
principios de emancipacdo e mudanca social. Esta area de pesquisa e de atuacao
compreende a realidade em seu movimento histérico e dialético e, ao longo das
ultimas décadas, tem construido instrumental de analise e de intervengao
consistente e relevante em sua busca da transformacdo das relagcdes e da

estrutura da sociedade.

4.2. Psicologia e Educacgao: contextualizagao e perspectiva critica

A relagado entre psicologia e educagdo tem raizes no final do século XIX e
inicio do século XX a partir de teses desenvolvidas na area médica e em
disciplinas de formacao de professores, fazendo parte, portanto, do processo
histérico de consolidagdo da psicologia como ciéncia ' (Antunes, 1998, Zanella,
1998).

Patto (1984), ao analisar as relagdes que se estabelecem entre a escola e a
sociedade brasileira em termos histéricos buscando contextualizar a psicologia
escolar como campo de conhecimento e de atuagao profissional, ressalta trés
periodos fundamentais:

a) Primeira Republica (de 1906 a 1930) quando da presenga de um modelo
econdmico agro-exportador e de uma sociedade marcada pelo analfabetismo e
por uma mao de obra nao qualificada que, por isso, ndo atendia aos interesses do
grupo dominante, a psicologia desenvolvia-se em laboratérios proximos a
instituicbes escolares com base em modelos experimentais de influéncia
européia, que praticamente nao atingiam a populagao escolar.

b) O momento do fortalecimento do modo urbano industrial capitalista (de
1930 a 1960), caracterizado por uma ideologia desenvolvimentista-nacionalista e
pela reforma do ensino na tentativa de qualificar m&o-de-obra para ser
aproveitada no cenario industrial, a psicologia passa a consolidar um perfil
psicométrico, experimental e tecnicista sustentado principalmente por estudos

norte-americanos.

' Uma ampla descrigao da histéria da Psicologia no Brasil pode ser encontrada em Pfromm Netto
(1981), Patto (1984), Pessotti (1988), Massimi (1990), Antunes (1998), Lourenco Filho (2004),
dentre outros autores.
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c) O ultimo periodo, a partir de 1960, com a nova ordem econdmica existente
e com as crescentes demandas impostas pela mesma, a psicologia € inserida nas
escolas visando selecionar os individuos segundo critérios notadamente
adaptacionistas.

Nesse sentido, para a autora, a Psicologia

Nasce com a marca de uma demanda: a de prover conceitos e instrumentos
“cientificos” de medida que garantam a adaptagéo dos individuos a nova ordem
social. Assentada sobre a nova énfase dos psicologos experimentais no
fendmeno psiquico, a ciéncia recém-inaugurada deixa clara sua finalidade de
adaptacao, levada a cabo através da selecdo e da orientacdo no trabalho e na
escola (Patto, 1984:96).

Desde entdo, as significativas mudangas na organizagdo do sistema
educacional brasileiro, calcadas na ideologia do capitalismo, propiciaram as
condigdes concretas para que a psicologia alcangasse seu status cientifico,
configurando-se como area especifica de saber e de pratica e, por conseguinte,
delimitando-se como campo profissional especifico. Desse modo, a psicologia
encontra na educacdao um poderoso alicerce em sua busca de autonomia
cientifica.

No terreno da educacdo, especialmente na vertente da Escola Nova, a
psicologia passa a fornecer os subsidios tedricos e técnicos que instrumentalizam
a pratica educativa. A proposta do Escolanovismo foi introduzida
sistematicamente no Brasil e com ela as teorias e técnicas da psicologia,
importadas dos centros norte-americanos e europeus, tiveram grande influéncia
no contexto educacional.

Segundo Antunes (1998:90)

Escolanovismo e Psicologia eram, no seu proprio dmbito, manifestacbes de
modernidade e sinais de avango social e cultural, comportando caracteres
capazes de colaborar com a formacdo de um “homem novo” para uma “nova
sociedade”. A formacado desse “homem novo” estava, portanto, condicionada a
uma “nova escola”, baseada nos principios de racionalizagdo e organizacao
cientifica, a qual trazia, por seu turno, um novo conceito de disciplina, ja nao
mais baseada nos pressupostos coercitivos da Medicina e da Higiene, mas
determinada por fatores interiores ao individuo, cabendo & Psicologia
instrumentalizar a Educacao para que esta pudesse desenvolver tal processo;

essa disciplina baseava-se, por sua vez, na concepg¢ao politica de “colaboracgéo
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de classe”, eliminando as contradicbes e conflitos presentes na relagao entre

capital e trabalho.

Nesse momento histoérico, a psicologia tinha por funcdo colaborar para a
construcao de um processo educativo direcionado a formacdo de mao de obra
especializada tendo em vista desenvolver o processo industrial no pais e
contribuir para a manutencao da sociedade de classes.

Ao separar-se da filosofia e constituir-se como ciéncia, a psicologia reproduz
em sua producao tedrica e agao técnica um mecanismo de controle ideologico
presente na organizagao do capitalismo e, por esta raz&do, coloca-se a servigo dos
interesses da classe dominante. Nessa perspectiva, seus principais objetivos
envolvem a tradugado cientifica das desigualdades sociais em desigualdades
individuais ou culturais e a promog¢ado da adaptacdo de condutas desviantes
(Patto, 1984, Tanamachi, 2000).

No que se refere as bases tedricas em psicologia, evidencia-se uma
diversificagao de escolas, paradigmas e modelos de atuagdo que estdo calcados
principalmente em pressupostos objetivistas (os quais dao énfase as
determinagdes do meio sobre o comportamento dos individuos, como no caso do
modelo positivista) ou em pressupostos subjetivistas (que destacam as
determinagdes dos individuos sobre o meio, como por exemplo, as teorias
humanistas). A dicotomia entre individuo e sociedade e a falta de um referencial
sociologico que compreenda o ser humano como essencialmente historico s&o
algumas criticas feitas a essas abordagens (Patto, 1984, Meira 2000).

Em 1962, a Lei 4.119/62 regulamentou a pratica profissional do psicélogo no
Brasil e isto se refletiu nas atividades desenvolvidas nos diversos campos e locais
nos quais a Psicologia ja estava inserida, tais como escolas, clinicas e
organizagbes. Esta lei também dispunha sobre a formagéo profissional em um

42

curriculo minimo ™, ndo sendo oferecida formagao especializada em nivel de

graduacéao.

2 A partir de 2004, com a aprovagéo das Diretrizes Curriculares para os cursos de Psicologia a
formagéo do psicélogo vem sofrendo algumas mudangas devido a organizagéo dos cursos em um
“ndcleo comum” de disciplinas em torno do qual se definiriam perfis e énfases curriculares, de
acordo com a proposta do curso. Tais diretrizes estdo em processo de implantacéo nas IES. Sobre
o tema ver Marinho-Araujo (2007), Yamamoto (2000).
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Ao final da década de 70, a relagao entre psicologia e educagdo comecgou a
ser questionada principalmente pelo seu carater adaptativo e psicologizante.43
Essa época foi marcada por reflexdes e analises criticas que tentavam modificar
as bases epistemoldgicas e conceituais que davam sustentagdo a pratica
profissional.

Desde esse periodo até os dias atuais, a historia da Psicologia em sua
relacdo com a Educacdo tem sido marcada por um crescente movimento de
discussdo e de questionamento sobre referenciais tedricos e metodoldgicos,
especialmente por profissionais que buscam superar a visdo hegemodnica no
trabalho psicologico.

Autores como Patto (1984, 1990) e Meira (2000), destacam a necessidade
de se buscar indicadores de concepgbes criticas na Educagao e na Psicologia
com o intuito de construir uma visdo mais abrangente sobre as multiplas
determinagdes presentes no processo educativo.

A perspectiva critica na Educagdo ** vem contrapor a andlise da educacéo
até entdo concebida de forma independente da sociedade, a partir de sua propria
constituicdo. Saviani (1995) ressalta como critério de criticidade a percepg¢ao dos
determinantes sociais, isto &, a estrutura socio-econémica que condiciona a forma
de manifestacdo do fenbmeno educativo.

Com base no materialismo histérico-dialético, Saviani (2000:3) ressalta a

importancia de se retomar as bases do discurso critico

(...) que se empenha em explicitar as relagbes entre a educacdo e seus
condicionantes sociais, evidenciando a determinagao reciproca entre a pratica
social e a pratica educativa, entendida, ela prépria, como uma modalidade

especifica da pratica social.

A educacao é entendida pelo autor como uma atividade mediadora inserida
de forma contraditéria e dialética na organizagao social, cuja funcido politica

emerge como instrumento de luta e conscientiza¢do das classes trabalhadoras.

*3 Como marco inicial dessa revisao critica na Psicologia escolar/educacional, autoras como Meira
(2000) e Tanamachi (2000) referem-se a publicagéo da tese de Maria Helena Souza Patto, que foi
publicada em 1984 como livro denominado Psicologia e ideologia: uma introdugdo critica a
psicologia escolar. Sdo Paulo: T. A. Queiroz.

* Mais informagdes sobre o tema e suas varias vertentes na educagcdo podem ser obtidas nas
obras de Saviani (1995,2000), Libaneo (2002), Duarte (1993), dentre outros autores.
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A apropriacado de conteudos criticos da filosofia da educagao, sobretudo os
da pedagogia historico-critica, permite aos psicélogos compreender a realidade
educacional como totalidade, identificar seus compromissos ideoldgicos e suas
contradicbes como pratica social. Ao fornecer uma proposta de analise e de
compreensao da educagdo em suas multiplas dimensdes, essa corrente teorico-
filosofica instrumentaliza o psicélogo escolar auxiliando-o na construgdo de uma
pratica que se baseie em finalidades transformadoras (Tanamachi, 2000;
Marinho-Araujo, 2003).

Guareschi (2005) traz importantes contribuicdes ao assinalar que a
perspectiva critica adota como pressuposto basico de que os fendmenos e agbes
humanas n&o podem ser vistos por somente um ponto de vista, ou seja, como
algo absoluto uma vez que contém contradigbes. Isso significa dizer que o
processo de conhecimento envolve necessariamente a aceitagdo das
contradicbes e um trabalho permanente de negatividade, dentro de uma
concepcao dialética de fazer ciéncia.

Nesse sentido, a apropriagdo da percepgao critica no campo da psicologia
implica em um novo posicionamento diante da realidade educacional, sob a
influéncia de uma nova consciéncia social que busca resgatar o homem em sua

humanidade.

La persona humana no puede ser comprendida de modo adecuado sino a partir
de estos determinismos fundamentales de clase, ya que ella constituye la
estructura portadora de los principales influjos humanos: relaciones,
necesidades, intereses, habitos, ideas, sentido de la propia identidad. Pero que
cada individuo asume consciente o inconscientemente estos determinismos y a
partir de ahi elabora su historia y se produce a si mismo o es elaborado y

producido por las fuerzas historicas (Martin-Barg, 2000:65).

A teoria critica volta-se assim para a recriagdo da humanidade e da
historicidade. Seus pressupostos permitem a compreensao dialética da realidade
a partir do desenvolvimento da sociabilidade humana, ja que é apenas no
contexto das relagdes sociais que o individuo pode ser entendido. Tais principios
tém estado presentes no corpo de conhecimento denominado psicologia histérico-
cultural, cujos principais representantes sao Vygotsky (1991,1994), Leontiev
(1978) e Luria (1987), que trouxeram grandes contribuicbes para o0 campo da

psicologia.
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Essa abordagem ressalta a natureza soécio-histérica da subjetividade
humana e aponta a necessidade dos fendmenos psicologicos serem estudados
enquanto mediag¢des entre a historia social e a experiéncia individual e concreta
dos individuos. Nesse caso, privilegia-se a relagdo entre o sujeito e seu contexto
social, bem como resgata-se o sentido pessoal do homem a partir da complexa
rede de intera¢gdes da qual faz parte.

A psicologia histérico-cultural nos fornece elementos para entender a
esséncia social do homem e sua relagao diferenciada com a natureza, na qual
homem e objeto se transformam mutuamente. A énfase dada ao desenvolvimento
historico do psiquismo e o reconhecimento de que o homem desenvolve suas
fungdes psicolégicas superiores a partir de sua interagdo com o mundo,
mediatizada por instrumentos por ele criados, reafirma a diferenciacdo existente
entre 0 comportamento animal e as fungdes especificamente humanas (Vygotsky,
1994).

A esse respeito, Leontiev (1978:282-283) enfatiza que

O homem nado nasce dotado das aquisi¢bes histéricas da humanidade.
Resultando estas do desenvolvimento das geragdes humanas, ndo séo
incorporadas nele, nem nas suas disposi¢des naturais, mas no mundo que o
rodeia, nas grandes obras da cultura humana. Sé apropriando-se delas no
decurso da sua vida ele adquire propriedades e faculdades verdadeiramente

humanas.

Os referenciais tedricos da psicologia histérico-cultural apdiam-se numa
ampla compreensao da cultura e valorizam o homem como sujeito do processo de
construgdo da realidade objetiva e subjetiva, por meio da linguagem e de um
sistema de signos, que atuam como mediador no desenvolvimento das fungdes
psicologicas superiores.

Assim sendo, essa teoria fornece elementos imprescindiveis para a
construgcdo de uma perspectiva critica de psicologia, uma vez que compreende a
estruturacdo do psiquismo humano de uma forma inovadora, reconhecendo-o a
partir das inter-relagdes do homem com o mundo, baseado em seu trabalho, isto
€, na atividade social (Martins, 2004; Viotto Filho, 2005).

Nesta perspectiva, Martins (2004:85) destaca que a compreensdo da

personalidade dos individuos no ambito



77

(...) da propria vida e de uma forma global” determina a apreenséo de seu
desenvolvimento em circunsténcias objetivas, isto é, como resultado da
atividade subjetiva condicionada por condi¢des objetivas (...) a personalidade de
cada individuo, ndao é produzida por ele isoladamente mas, sim, resultado da
atividade social e, em certo sentido, ndo depende da vontade dos individuos
tomados em separado, mas da trama de relagbes que se estabelecem entre
eles. (...) A formagdo do ser humano representa um processo que sintetiza o
conjunto de fenbmenos produzidos pela histéria humana, de tal forma que a
construcdo do individuo se situa no cerne de uma construgdo mais ampla: a da

humanidade.

Com bases nessas consideragdes, consideramos que a psicologia ndo pode
continuar desenvolvendo praticas tradicionais que tem contribuido para o
fortalecimento e a difusao de analises individualizadas e, portanto, superficiais em
relacdo aos comportamentos ou agées humanas. As praticas psicolégicas devem,
sobretudo, focalizar o homem em sua concreticidade, percebendo-o como uma
manifestacdo de uma totalidade histérico-cultural.

A esse respeito Libaneo (1984:161-162) assinala

Por isso compreender o individuo ou buscar as causas do seu comportamento
significa situa-lo no contexto de uma existéncia socialmente configurada, ou
seja, condigdes de trabalho e de vida numa sociedade de classes. Significa,
enfim, compreender que o lugar que ocupa na hierarquia de classes modifica
diferencialmente suas percepcdes, sua relagdo com o futuro, sua relagdo com

as instituicdes sociais (escola, por exemplo) e expectativas sociais em geral.

Antes de focalizarmos um pouco da histéria da Psicologia em sua relagao
com a Educacgdo, torna-se necessario explicitar a questdo da terminologia
empregada para se referir a insergéo da Psicologia no campo educacional.

O uso dos termos Psicologia Escolar, Psicologia Educacional, Psicologia da
Educagdo ainda causa certa confusdo, visto que apresentam diferentes
conceituacdes, o que se traduz na falta de consenso entre os estudiosos da area
(Maluf, 1992; Meira, 2000).

A Associacéo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE),
fundada em 1991, buscou esclarecer a questao ao utilizar as duas denominacdes

(escolar e educacional), seguindo as definicées internacionais para as areas de
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atuagao, o que inclui aspectos como atuagao e pesquisa nessa definicdo (Juca,
2001). *°

De acordo com Almeida e Guzzo (1992), a Psicologia da Educagdo ou
Educacional consistiria em uma area mais geral e teérica, referindo-se a pesquisa
e a formacdo de professores, enquanto a Psicologia Escolar focalizaria a
intervengao de psicologos em instituigdes educacionais, ou seja, definindo-se pela
prestacao de servicos no espaco educativo utilizando para isso os conhecimentos
da Psicologia e da Educagao.

Todavia, como aponta Marinho-Araujo (2003), em virtude de a realidade
escolar ser muito complexa e multideterminada, faz-se necessario que a
Psicologia Escolar utilize os subsidios teorico-praticos da Psicologia enquanto
area de estudo, de atuagcdo e formacao profissional, bem como produza

conhecimentos a partir de sua inser¢cao nesse contexto. Para a autora
A Psicologia Escolar define-se como uma area de atuagdo da Psicologia que,
entre outras atribuigbes, assume um compromisso tedrico e pratico com as
questdes relativas a escola e a seus processos, sua dinamica, resultados e
atores (Marinho-Araujo, 2003:11).

Neste estudo optamos pela referéncia Psicologia Escolar por ser mais usual
na literatura utilizada neste trabalho e na produgdo tedrica nacional e
internacional. *¢

Isso posto, passemos a tratar especificamente do campo da Psicologia
Escolar. Vimos anteriormente que quando essa area torna-se efetivamente pratica
na escola o profissional de psicologia tinha a tarefa de contribuir, principalmente
mediante o0 uso da testagem psicoldgica, para a adaptagcdo dos individuos aos
objetivos educacionais.

Essa forma de intervencao e de produgdao de conhecimento comecgou a ser

amplamente criticada, sobretudo a partir dos anos 80, por estar a servigo dos

** Tal denominagdo também é adotada pelo grupo de trabalho da Associagdo Nacional de
Pesquisa e Pdés-graduagdo (ANPEPP) formado por docentes e pesquisadores, pois segundo
Campos (2007), devido a abrangéncia da atuagdo dos psicologos no campo em questdo e a
interface com a Educagédo, houve a necessidade de atualizagcdo do nome do grupo para GT de
Psicologia Escolar e Educacional.

46 Cabe destacar que, ao utilizarmos essa denominagéo, estamos nos referindo a Psicologia Escolar em sua
vertente critica que, com base no materialismo histérico-dialético, assume a concepgdo de homem como ser
historicamente e socialmente constituido. Isto porque entendemos que essa fundamentagéo epistemoldgica &
coerente com a proposta de transformagdo social, uma vez que visa a construgdo de um sujeito critico e
consciente e de uma sociedade com mais justica e igualdade entre os homens.
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interesses da classe dominante. Assim, procurava-se redefinir o objeto de estudo
da Psicologia Educacional, identificar a atividade profissional que nela se apéia, e
melhor compreender sua posicao, limites e possibilidades no quadro disciplinar de
outras areas do conhecimento (Maluf, 1992:172).

Marinho-Aradjo (2003:9) sintetiza bem a visdo emergente sobre os
compromissos ideolégicos que devem ser assumidos pela psicologia em sua

relagcdo com a sociedade ao dizer que estes

(...) ndo se coadunam a descontextualizagao e fragmentagao do individuo, a
naturalizagdo dos fendbmenos do desenvolvimento humano, a negagido do
carater historico-cultural da subjetividade, a tendéncia de “psicologizagao” no

cenario educacional.

Desde entdo, inumeros autores tém apontado a necessidade de o psicologo
escolar superar o modelo clinico (médico) de atuacao que, em geral, culpabiliza a
criangca e sua familia pelo fracasso na escola, passando a nortear suas agoes
pelo compromisso de transformacdo visando um efetivo processo de
democratizagao educacional e social (Patto, 1984, 1997; Machado, 1994; Guzzo,
1999; Machado e Souza, 1997; Tanamachi, Proenca & Rocha, 2000, Sirino, 2002,
entre outros).

Contudo, Patto (2003) ressalta que ainda evidenciam-se trabalhos que
focalizam o individuo de forma isolada, sem uma analise das relagdes historicas e
sociais que o constituem, isto como reflexo da influéncia de uma ideologia liberal
e positivista vigente na sociedade capitalista.

Apesar disso, nota-se na literatura atual em Psicologia Escolar um
movimento voltado a construgcdo de elementos teodricos e metodoldgicos
necessarios ao desenvolvimento de uma acdo competente e comprometida com
mudancgas na escola e na sociedade. Verifica-se uma tendéncia a ampliacdo das
atividades do psicologo escolar abrangendo os seguintes aspectos: competéncias
e/ou habilidades necessarias ao exercicio profissional (Marinho-Araujo e Almeida,
2003), intervencdes de carater preventivo e comunitario, envolvendo os diferentes
segmentos que compde a comunidade escolar (Guzzo, 2005; Guzzo e Lacerda
Junior, 2007; Sant’Ana, Euzébios Filho e Guzzo, 2007), além de pressupostos e

acdes que denotam o compromisso ético, politico e social com a realidade
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brasileira (Meira e Antunes, 2003; Martinez, 2005; Campos, 2007; Guzzo,
Martinez e Campos, 2007, dentre outros).

Independentemente das mediag¢des tedricas usadas, tais estudos buscam
apontar reflexdes tedrico-praticas relevantes que se contrapbéem ao
desenvolvimento de agdes reprodutoras acerca da culpabilizacdo do aluno e da

patologizagao dos problemas educacionais.

Outros estudos e formas de intervencdo referem-se a participacdo do
psicologo escolar no processo de construgdo do projeto politico-pedagogico da
escola (Martinez, 2003; Asbhar, 2006), a discussao acerca das politicas publicas
em Educacao (Asbhar e colaboradores, 2006; Martinez, 2007), assim como o
trabalho de capacitacdo continuada de psicologos e assistentes sociais (Guzzo e
Lacerda Junior, 2007; Marinho-Araujo e Almeida, 2003) e ac¢des junto a pessoas
com necessidades especiais (Anache, 2007; Araujo e Campos, 2007).

Podemos assim dizer que nos ultimos anos as producgdes tedricas e praticas
no campo da Psicologia escolar tiveram uma grande expansao e de certa forma
seguiram as indicagdes existentes na literatura desde a década de 90 sobre as
perspectivas de atuagao psicoldgica na area educacional, tais como: assessoria
na elaboragao, implementacdo e avaliacdo do projeto politico-pedagdgico, de
programas especiais de ensino que estejam voltados aos interesses e
necessidades dos alunos; participagdo na selegcao de conteudos e metodologias,
na formacgao e desenvolvimento técnico-profissional de educadores, no suporte a
alunos, familias e a equipe da escola em questdes relativas ao desenvolvimento
humano e ao cotidiano escolar (Del Prette, 1999; Guzzo, 1999).

ApOs realizar uma analise das produgdes criticas na area com base em um
levantamento de periddicos cientificos nacionais entre 1995 e 2003, Souza (2007)
aponta tendéncias na area de Psicologia Escolar e Educacional referentes a
formacgao e a atuacgao do psicologo. Os resultados obtidos pela autora sinalizam
0s seguintes aspectos: 1) a presenca de uma variedade de temas em discusséo
sobre a Psicologia Escolar/Educacional - abordando as dificuldades ou problemas
relacionados a atuagao e psicélogos e/ou professores; a descricdo de processos
de aprendizagem de criangas e adolescentes na escola ou na vida e estudos
sobre aspectos cognitivos e sdcio-emocionais; 2) as formas de contribuicdo da

Psicologia a Educacéo incluem estudos que destacam a necessidade de se levar
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em consideracdo aspectos subjetivos na dimensado educativa sem, contudo,
psicologizar o processo educativo, bem como trabalhos pautados nas abordagens
psicanalitica e historico-critica; 3) a caracterizagdo das formas de atuacédo do
psicologo escolar contém trabalhos que dao énfase a necessidade de se
conhecer o contexto educativo para se trabalhar com a queixa escolar. A autora
conclui que a implementacao de discussdes e de elementos relativos a atuagéo
critica em Psicologia Escolar ainda se constitui como um desafio no terreno da
formagao profissional e defende a idéia que o psicélogo necessita ter um olhar
critico sobre a realidade educacional brasileira, pois ao compreender as raizes
sociohistoricas da constituicdo do processo de escolarizagcdo/educacgéo, ou ainda,
ao defrontar-se com a complexidade do fenébmeno escolar, o futuro psicélogo
podera, de fato, construir a sua praxis profissional (Souza, 2007: 157).

Frente ao que foi exposto, entendemos que a adocdo da concepgao critica
sobre a realidade educacional contribui para que o trabalho com alunos, pais e
educadores supere as analises descontextualizadas e preconceituosas
relacionadas ao aluno e as suas dificuldades na escola. Essa premissa nos
permite vislumbrar outras formas de atuagcdo que busquem superar o modelo
hegemonico historicamente presente na psicologia brasileira.

No que concerne as possibilidades de intervencédo psicolégica, Martinez
(2005) assinala algumas estratégias para o planejamento de um trabalho efetivo
com a comunidade, envolvendo a utilizacdo de diferentes formas da pesquisa-
acgao, da técnica do grupo focal, das dindmicas de grupo, dos grupos de reflexao,
de producdo escrita, dentre outros tipos, visando dar subsidios para o trabalho
com a equipe pedagogica e com a comunidade escolar, com o objetivo de
contribuir com as mudancgas pretendidas.

Sob essa otica, varias sdo as formas de acado do psicoélogo que atua em
contextos educativos-comunitarios que podem ser utilizadas de acordo com as
metas definidas ao longo de sua atuagéao profissional.

Ao considerar as condicdes concretas da comunidade e do contexto
educativo e suas multi-determinagdes, o psicélogo pode direcionar sua pratica
visando a autonomia dos sujeitos e a melhoria das praticas pedagdgicas, por
meio do dialogo com os diferentes agentes da escola (Guzzo, 2005).

Ainda segundo a autora, a pratica do psicélogo no contexto educacional

deve-se pautar em uma perspectiva emancipadora a fim de fomentar a
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consciéncia critica das pessoas para que possam intervir na realidade,

contribuindo para a melhoria de suas condi¢des de vida. Sobre isso nos diz que

Na busca por caminhos para compreender o processo de transformacao
pessoal e de contextos especificos e contribuir com ele, nds, profissionais de
psicologia, defrontam-nos com um conjunto de teorias e intervengdes que nem
sempre respondem as demandas de transformacgao da realidade especifica com
que trabalhamos. Neste sentido, a psicologia da libertagdo oferece a
possibilidade de questionamento e critica do que ocorre, estabelecendo
compromissos com uma nova movimentagao popular na diregdo de uma maior
autonomia e perspectivas concretas de decisdo e escolha da propria vida
(Guzzo, 2005:26).

A perspectiva da conscientizagdo requer do psicoélogo um posicionamento
critico diante do cenario de desigualdade existente na sociedade capitalista, isto
€, uma opc¢ao ético-politica pelas maiorias submetidas as condi¢gdes de opressao.
Afinal, concordamos com Guzzo (Op. cit.), quando afirma que ndo é mais possivel
conceber a omissdo da escola perante as circunstancias que geram o fracasso
escolar e a situagao de sofrimento e violéncia psicolégica em que vivem muitas

criangas e adolescentes neste e nos demais contextos da realidade brasileira.

4.3. Psicologia Social Comunitaria e Psicologia Escolar: interfaces possiveis

Até aqui discorremos sobre os principais aspectos que caracterizam a
Psicologia Social Comunitaria e a Psicologia Escolar com o intuito de estabelecer
algumas aproximacgdes entre as duas areas.

Vimos como a perspectiva critica possibilitou a revisdo e a redefinicao de
objetivos tanto no campo da Psicologia Social Comunitaria como na Psicologia
Escolar, assim como contribuiu para a adogdo de um compromisso social da
psicologia com as necessidades da maioria da populagédo que vive dentro de uma
sociedade em que estdo presentes altos indices de desigualdade e injustiga social
produzidas pelo modelo capitalista neoliberal, que também se refletem nas
escolas publicas brasileiras.

A atuagado do psicdlogo social comunitario junto ao contexto educativo ndo
se configura como algo novo, uma vez que estudos da década de 80, como por

exemplo o de Andery (1984), ja assinalam a realizacdo de experiéncias em
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escolas publicas de Ensino Fundamental visando contribuir para que o processo
educativo atenda as necessidades reais dos alunos de bairros populares.

Esse autor entende que ha um descompasso entre a pratica educativa e as
condicdes reais de vida criangas e de suas familias, criando-se assim um impasse
entre os objetivos ideais da escola e o processo de ensino. Nesse sentido, as
acdes do psicdlogo estariam voltadas a presenga ativa nas reunides de pais de
professores; visitas domiciliares e reunides com maes de alunos a fim de
compreender a realidade de vida e os problemas sociais que podem interferir na
aprendizagem das criangas; diagndéstico do bairro e das caracteristicas sociais da
populacdto com o objetivo de favorecer a adaptacdo de conteudos e
procedimentos educacionais aos interesses e as necessidades dos alunos;
utilizacdo do espago escolar para a realizagdo de grupos de estudo, leitura e
treinamento de professores e agentes da comunidade para lidar com as
dificuldades de aprendizagem das criangas e jovens do bairro, dentre outros
aspectos. *

Andery (1984) ressalta ainda que o trabalho com esses grupos pode ser
direcionado a conscientizacdo das pessoas em relacdo as condigdes adversas
dos bairros, no tocante a falta de condigdes de infra-estrutura, de educacao e de
lazer. Ademais, considera que seus estudos tém indicado uma maior
conscientizagdo dos agentes envolvidos, o que tem facilitado o desenvolvimento
de agbes organizativas e reivindicatorias que marcam a busca por melhorias nas
condic¢des sociais.

Montero (2004) ja havia destacado a psicologia da educagdo comunitaria
como uma area de aplicagdo da psicologia comunitaria, na qual os principios,
valores e objetivos e métodos desta area convergem para as praticas escolares,

incorporando a tarefa de educar formalmente para a prépria comunidade, o que

*” Em estudo publicado em 1990 utilizando alguns procedimentos semelhantes aos mencionados
por Andery (op. cit), porém com base na perspectiva critica em psicologia escolar, Patto (1990)
alerta para as formas de discriminagao existentes no interior da escola que geram o fracasso de
alunos de segmentos mais pobres da populagédo. Por meio da analise dos relatos de professores,
de visitas domiciliares e de conversas com criancas e suas familias, a autora reconstruiu histérias
de vida de pessoas e percebeu o quanto o discurso dos educadores estao imersos no preconceito
e na discriminagao contra populagbes economicamente desfavorecidas. Essa investigagédo trouxe
grandes contribuigbes para a compreensdo do fracasso escolar, pois buscou superar a légica da
culpabilizacdo de criangas, pais e professores e passou a focaliza-lo como uma questéo politica,
ligada as relagdes de poder estabelecidas no interior da instituicdo escolar e ao nao
reconhecimento e na desvalorizagao da cultura popular.



84

parece se assemelhar a proposta de educagao popular de Paulo Freire.

Viotto Filho (2005) propde a construgdo da escola em uma perspectiva
escola-comunidade, a partir dos referenciais teodricos da Psicologia Social
Comunitaria e das contribuicdes de Agnes Heller. Para o autor, a escola sob a
6tica comunitaria configura-se como um espacgo estruturado e organizado no qual
os educadores e educandos possam se expressar livremente e de forma
auténtica sem se prender as imposi¢cdes desta instituicdo no que se refere a
estrutura burocratica e hierarquizada. E nesse espago que, segundo o autor,
podem ser desenvolvidas acdes que contribuam para a superacdo de valores
individualistas, tendo em vista a construgdo de uma consciéncia do coletivo, uma
consciéncia critica da realidade que contribua para que o sujeito se aproxime de
sua condicdo de homem genérico.

A escola é pensada, entdo, com base em suas possibilidades ontolégicas,
pois na medida em que tem como objetivos a transmissdo do saber e a
construcdo de consciéncias, a escola podera encontrar as possibilidades de
desenvolvimento de consciéncias comunitarias e por isso criticas, solidarias,
indignadas e voltadas pra a transformacao da sociedade (Viotto Filho, 2005:161).

Para isso, o autor considera que a escola deve se estruturar a partir das
necessidades e das demandas da comunidade a fim de que os sujeitos possam
se reconhecer, se identificar com a prépria comunidade, favorecendo assim o seu

desenvolvimento em

(.--) uma escola-comunidade, pensada e organizada por seus proprios sujeitos
(educandos, educadores, pais e familiares), possibilitando a efetiva pratica da
democracia em seu interior, que podera se constituir como uma organizacao
que supere, por incorporagao, a instituicdo escolar tradicional que se configura
eminentemente, pela existéncia de meros grupos de “interesse circunstancial’
(Vioto Filho, 2005:168).

Nesse sentido, para Viotto Filho (Op.cit.), cabe ao psicélogo escolar
direcionar suas praticas com o intuito de estruturar a escola dentro desse conceito
de comunidade, superando formas que reproduzem a ideologia dominante
visando finalidades transformadoras. Isso implica uma atuacdo que favoreca o
desenvolvimento de consciéncia dos sujeitos, sujeitos estes que seréo
responsaveis pelas mudancas necessarias tanto na escola como na sociedade.

No entanto, ao pensar uma nova configuragdo para a escola, o autor
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reconhece que dentro da sociedade capitalista ainda ndo sao oferecidas as
condigdes plenas para que a pratica educativa, organizada nos moldes da escola
entendida como comunidade, seja concretizada. Diante disso, ressalta a
necessidade de se ter como objetivo a possibilidade de superagao da sociedade
de classes para que sejam criadas historicamente as condi¢bes nas quais a
pratica educativa - estruturada segundo os principios e valores de comunidade -
possa se efetivar.*® No trabalho de Viotto pode-se perceber o resgate dos
pressupostos epistemoldgicos e ontoldgicos da Psicologia Social Comunitaria
associado a visao critica da Psicologia Escolar.

Em nossa experiéncia profissional dentro do projeto de intervencdo “Do
Risco a protegcdo: uma intervengdo preventiva na comunidade” segue-se a
perspectiva critica e conscientizadora nas praticas do psicélogo que atua em
contextos educativo-comunitarios. Pauta-se na crenga que a escola e a
comunidade podem se integrar para o planejamento, avaliagdo e desenvolvimento
de agdes conjuntas com vistas a melhoria do processo educativo e das condigdes
de vida das pessoas.

Com base nessas finalidades, ao longo de nossa intervengao na escola tém

sido desenvolvidas diversas agdes *°

que tém produzido avangos quanto a
construcéo de espacos de interlocugéo no trabalho em rede com outras instancias
que visam implementar as politicas de protecao a crianca, ao favorecimento do
desenvolvimento de alunos e de melhorias na qualidade das relagdes
estabelecidas entre os diferentes participantes do contexto educativo, bem como
situacdes que expressam a necessidade de uma maior mobilizagao e participagcao
dos individuos da comunidade a partir da conscientizagdo sobre a realidade de
opressao a que estes estao submetidos (Guzzo e cols., 2007, Sant’Ana, Euzébios
e Guzzo, 2007; Sant'/Ana, Costa e Guzzo, 2007a,2007b).

A partir da analise das propostas mencionadas, evidenciam-se dois
movimentos que partem de lugares diferentes (um da escola em direcédo a

comunidade e um da comunidade em sua interagdo com o espago educativo),

8 Saviani (1995) ja apontava essa necessidade ao mencionar que a plenitude da educagéo como,
no limite, a plenitude humana, estd condicionada a superacdo dos antagonismos sociais,
existentes na sociedade de classes.

9 Como, por exemplo, a participagdo e a discussao com grupos com pais € comunidade visando a criagdo de
espacos de reflexdo sobre as dificuldades encontradas no cotidiano da escola e na comunidade a fim de
favorecer de movimentos individuais e coletivos e contribuir para a solugdo dos problemas vivenciados por
estes grupos (ver Sant'/Ana, Euzébios Filho e Guzzo, 2007).
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mas que almejam objetivos comuns: o compromisso com as populagdes menos
favorecidas e a busca por uma psicologia que vise & emancipacéo *° dos homens
em sua interagdo com o mundo.

Para Guzzo (2002, 2005), os principios tedricos da conscientizacdo e da
libertagdo podem resultar em um modelo que subsidie as intervengdes do
psicologo na busca de transformagédo do espago educativo. A conscientizagao é
vista dentro de um posicionamento politico a partir do referencial de Paulo Freire
(1979,1983) e se constitui como um processo de reflexdo critica acerca da
realidade, do cotidiano da escola e dos seus agentes.

Outro referencial adotado é a Psicologia da Libertacdo de Martin-Baro
(1998a, 1998b) que tem como propdsito mudar a realidade dos individuos,
atentando para o homem em sua corporeidade, em suas -caracteristicas
especificas e também para a comunidade sem, contudo, desconsiderar os
aspectos estruturais e de ordem social que condicionam situagdes de opressao e
desigualdade.

Em sua obra, Martin-Baro faz criticas a falta de dignidade em que vivem as
populagdes latino-americanas, submetidas a situagcdo de marginalizacédo e
injustica social, e ressalta a importancia da pratica do psicélogo visar o bem-estar
fisico, social e psicologico e a libertagéo ético-social dos homens (Blanco,1998).

Para Martin-Baré (1998a), o processo libertador € histérico, de natureza
grupal, no qual se constréi a identidade social e o objetivo da psicologia social
consiste em mostrar a conexado entre a estrutura individual (caracteristicas da
personalidade humana e suas agdes concretas) e a estrutura social (sociedades
ou grupos especificos que os homens estéo inseridos).

Esse autor opde-se a crenca de que existe uma ordem natural, na qual os
individuos sao colocados em determinadas posicdes na estrutura social, e
ressalta a importancia da concepcao de Paulo Freire sobre conscientizagao para
a libertacdo dos povos oprimidos.

De acordo com Martin-Baré6 (1996a:16-17), a conscientizagao
(...) ndo consiste, portanto, em uma simples mudanca de opinido sobre a
realidade, uma mudanca na subjetividade individual que deixa intacta a situagcéo
objetiva; a conscientizacdo supde uma mudanga nas pessoas no processo de

mudar sua relagdo com o meio ambiente e, sobretudo, com os demais.

% Tal como aponta Tonet (2005), conceito este que ja foi explicitado em capitulo anterior.
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Nessa visdo, a conscientizacdo seria o horizonte primordial do fazer

psicoldgico. A esse respeito afirma

Na medida em que a psicologia tome como seu objetivo especifico os
processos de consciéncia humana, devera atender ao saber das pessoas
sobre si mesmas, enquanto individuos e enquanto membros de uma
coletividade. O saber mais importante do ponto de vista psicolégico ndo é o
conhecimento explicito e formalizado, mas esse saber inserido na praxis
quotidiana, na maioria das vezes implicito, estruturalmente inconsciente, e
ideologicamente naturalizado, enquanto adequado ou ndo as realidades
objetivas, enquanto humaniza ou ndo as pessoas, € enquanto permite ou
impede os grupos e povos de manter o controle de sua prépria existéncia
(Martin-Baré, 1996a:14-15).

Isso evidencia uma preocupacdo em realizar um trabalho de desalineagao
das pessoas e dos grupos para promover a construgdo de um saber critico acerca
de sua realidade.

Ademais, Martin-Baré (1998a) traca os objetivos que podem orientar a
psicologia no processo de libertagdo popular: a reformulagdo de modelos teoricos
e o fortalecimento das instancias populares. Para o autor, torna-se fundamental a
revisdo de pressupostos epistemoldgicos basicos e de modelos tedricos tendo em
vista a construgdo de conhecimentos gerados a partir da perspectiva critica dos
povos marginalizados. Para tanto, aponta a urgéncia da sistematizagéo teorica da
multiplicidade de experiéncias libertadoras desenvolvidas por diversos grupos de
psicologos latino-americanos. O segundo aspecto diz respeito ao fortalecimento
das opgdes das camadas populares, por meio da acdo em projetos comunitarios,
cooperativas, organizagdes e sindicatos, visando estimular a participagao e a luta
por melhorias nas condicdes de vida desses individuos.

A fim de concretizar os objetivos propostos, sob a o6tica dos ideais de
libertacao, trés tarefas tornam-se relevantes: a realizagao de estudos sistematicos
sobre as formas de consciéncia popular (referindo-se ao sentido freireano de
conscientizagdo), o resgate e a potencializagdo das virtudes populares e, por
ultimo, a analise das organizagdes populares como instrumento de libertagcao
histérica (Martin-Bard, 1988b).

Martin-Bar6 assume a perspectiva da teoria marxista para abordar as

relacdes entre ordem social e estrutura psicolégica. Refere-se a uma psicologia
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de classe que estaria relacionada as formas de pensar, sentir e atuar que sao
proprias dos individuos que formam uma ‘classe social histérica’ (De La Corte,
2001:115).

Sob essa otica, o homem é compreendido como ser historico-social e que
por meio da mobilizagdo, da consciéncia critica e da necessidade de tomada de
decisdes € que se pode superar a alienagao e o fatalismo.

A consciéncia alienada estaria presente na psicologia nos segmentos
sociais dominados, na medida em que estas incorporam os mesmos interesses e
valores das classes dominantes. Isso quer dizer que a alienagcdo configura-se
como uma representacao ideologizada dos setores menos favorecidos acerca de
sua condi¢ao social, o que lhes impede de se organizarem para lutar por seus
reais interesses (De La Corte, op. cit).

O fatalismo pode se configurar como uma tendéncia dos individuos a se
referirem aos acontecimentos da prépria vida a alguma forga externa que contribui
para a perpetuacdo da situagdo de dominagdo e produz, por conseguinte, o
enfraquecimento da percepcado e da sensacao de poder das pessoas em dar
diregdo as suas vidas. Assim, as raizes do fatalismo jazem, nédo na rigidez
psicologica de individuos mas no carater imutavel das condi¢cdes sociais nas
quais pessoas e grupos vivem e séo formados (Martin-Baro, 1996b: 217).

O fatalismo nédo é considerado como um comportamento casual, mas sim
como um comportamento proprio verificado numa determinada configuragéo
psiquica, que sofre influéncia da estrutura social vigente nos diversos paises
latino-americanos, visto que se caracteriza pela interiorizacdo da dominacao
social (Blanco, 1998: 24).

A nocgao de fatalismo é essencial nas formulagdes de Martin-Bard, pois é
considerado por ele como o mais nocivo efeito psicolégico da pobreza e o mais
dificil aspecto para a mudanga social. Nele estdo interligados mecanismos
subjetivos - tais como a submissdo e o conformismo - que interferem
negativamente na participagdo das pessoas em movimentos sociais. Enfim, esse
autor trata da importancia de uma nova praxis que permita conhecer a realidade
dos segmentos mais pobres da populagéo e a partir disso, possa se estabelecer
um compromisso ético-politico de transformacao.

Outro aspecto importante da agdo do psicélogo é o fortalecimento dos

individuos ou grupos sociais. Montero (2003) ressalta que o conceito de
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fortalecimento surgiu na década de 70 nos paises latino-americanos, como um
meio de propiciar mudancgas na sociedade. Essa autora aponta o fortalecimento
como um modelo de intervencdo essencial na acdo comunitaria e psicossocial,
visto que visa superar aspectos como o fatalismo, a alienagao e o imobilismo dos
individuos diante de uma realidade de opressao.

Segundo a autora, o fortalecimento é um processo

Mediante el cual los miembros de una comunidad (individuos interesados y
grupos organizados) desarrollan conjuntamente capacidades y recursos para
controlar su situacion de vida, actuando de manera comprometida, consciente y
critica, para lograr la transformaciéon de su entorno segun sus necesidades y
aspiraciones, transformandose al mismo tiempo a si mismos (Montero,
2003:72).

O processo de fortalecimento € formado por componentes intrapessoais,
interativos e comportamentais. Os primeiros referem-se ao modo como as
pessoas percebem suas capacidades de agir na dire¢cado de influenciar mudangas
nos sistemas sociais e politicos de que participam, incluem, portanto,
caracteristicas como auto-eficacia, motivacdo e competéncias. Os componentes
interativos envolvem o conhecimento que as pessoas tém sobre a sua
comunidade e acerca dos recursos necessarios para alcancgar as transformagdes
desejadas, fazem referéncia, sobretudo, a consciéncia critica sobre a realidade e
ao desenvolvimento de associagcdes ou mecanismos colaborativos para a
resolugdo dos problemas encontrados. Enquanto os componentes
comportamentais focalizam as agbes realizadas que visam conseguir 0s
resultados almejados pelo grupo ou pela comunidade, o que inclui as formas de
participacdo dos individuos em instituicdes, organizacbes e em atividades
comunitarias (Zimmerman, 1995; Montero, 2003).

Montero (2003) apresenta uma analise ampla sobre o processo de
fortalecimento e diferencia este termo de outro empregado usualmente na
literatura em diversos paises como, por exemplo, nos Estados Unidos e Canada —
empowerment. Para a autora, esta denominacdo tem um sentido diferente do
termo fortalecimento, uma vez que implica atribuir poder ou forca a alguém
correndo-se o risco de favorecer relacbes de dominacdo. Assim, afirma que o
emprego da palavra fortalecimento € mais adequado no campo da psicologia

comunitaria nos paises latino-americanos, porque reflete melhor os objetivos
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desta area — o que pressupde o desenvolvimento de forgas através de um
processo de reflexdo e de agao coletiva que, ao mesmo tempo em que transforma
0 grupo, transforma o proprio sujeito.

A autora ressalta ainda que o processo de fortalecimento necessariamente
supde as seguintes fases: o desenvolvimento de um forte sentido da pessoa em
sua relacdo com o mundo; a construgdo de uma concepcao critica sobre as forgas
sociais e politicas que compde a realidade e que influenciam o contexto de vida
dos individuos e das comunidades; o desenvolvimento da capacidade de
relacionar reflexdo e agao e, por ultimo, a criagdo e a aplicagao de estratégias e
recursos visando fortalecer os grupos e produzir intervengdes que beneficiem a
coletividade (Montero, Op.cit).

Dentro deste contexto, a participacdo € percebida como um elemento
fundamental, pois permite que as demais caracteristicas do processo de
fortalecimento possam ser desenvolvidas e aprofundadas. A nocdo de
participacédo implica em uma ag¢do conjunta do grupo que compartilha os mesmos
objetivos e interesses e requer aspectos como colaboragdo, solidariedade,
comunicagao horizontal, compromisso, capacidade de organizagdo, de execugao
e de tomada de decisdes compartilhadas pelos atores sociais (Montero, 1996b).

Um fator importante apontado pela autora é a existéncia de diferentes niveis

ou matizes de participagdo e de compromisso °’

no interior de grupos ou
comunidades. Assim, as multiplas manifestacdbes de participacdo e de
compromisso podem variar ao longo do tempo e serem influenciadas pelas
circunstancias vividas pelos sujeitos em um determinado contexto historico e
social.

Os fundamentos tedrico-praticos da Psicologia Social Comunitaria
apresentados durante esta exposicao sao relevantes porque nos forneceram os
subsidios necessarios para a nossa participagcdo no ambito educativo-comunitario,
principalmente, quanto a definicdo de procedimentos e de estratégias de agado
mais proximas e condizentes com a realidade e com as demandas evidenciadas
neste espaco. Ademais, convém lembrar que as categorias assinaladas aqui se

configuram como elementos centrais no processo de analise das informacgdes

*" Adotamos neste estudo a perspectiva de Montero (2003), que entende o compromisso como o
envolvimento do individuo a partir de um sentimento de pertencimento e de dever para com a
comunidade, com agdes que objetivem produzir beneficios para um coletivo.
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obtidas no decorrer de nossa intervencéo.

Todavia, mais do que dar suporte ao presente estudo, nossa intencdo em
expor os pressupostos ontolégicos e metodolégicos que norteiam essa area de
pesquisa e de atuacgao profissional foi assinalar alguns elementos que julgamos
essenciais para a construgcao de uma pratica profissional que se desenvolve nos
espacos de intersecao entre escolas e comunidades, a partir de um compromisso
com os ideais de conscientizagdo e de emancipagao.

Por fim, gostariamos de abordar algumas questées que para nds séo pegas-
chave quando pensamos nas implicagbes decorrentes dessa abordagem tedrico-
metodoldgica em nosso campo de insergao profissional.

Entendemos que a adogdo de uma perspectiva critica na atuacdo em
psicologia escolar, vinculada aos fundamentos da Psicologia Social Comunitaria,
ressalta alguns aspectos problematicos relativos a formagcédo e a agao do
psicélogo que atua na interagao entre estes dois contextos.

Sabemos que a formagdo em Psicologia ainda nao fornece o suporte
adequado para a intervengado nesta realidade de desigualdade social vivida por
uma grande parte da populagéo, o que contribui para a realizagdo de um trabalho
muitas vezes descontextualizado e ineficaz, em virtude também da falta de um
posicionamento ético-politico e de um compromisso social do psicélogo a favor de
melhorias nas condi¢des de vida das classes menos favorecidas.

Desse modo, destacamos a necessidade de uma formacgao solida em termos
tedricos e técnicos, a fim de concretizar essa forma de intervengao profissional.
Para isso, torna-se imprescindivel a preparagao tedrico-pratica do psicélogo,
fundada em preceitos epistemoldgicos e metodologicos coerentes com a
perspectiva critica, que permita a esse profissional construir estratégias e formas
de acdo que possibilitem uma participagéo ativa no processo de conscientizagao
dos sujeitos, contribuindo assim para transformagdes na escola e na sociedade.

Outro ponto importante a ser considerado € o fato do psicélogo ainda nao
estar inserido na rede publica de ensino em grande parte dos municipios
brasileiros. A busca pela inclusdo nos espagos educacionais tem sido uma luta
constante de profissionais de diferentes regides que buscam a formalizagdo da
insergdo no psicélogo no quadro funcional da escola, superando o que esta
previsto no artigo 71 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo, o qual exclui o

servigo psicologico do ambito escolar e o situa como outras formas de assisténcia
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social (Del Prette, 1999).

Especificamente no caso do municipio onde tem sido realizada o nosso
projeto de intervengdo, tal inser¢do ainda ndo € uma realidade, mas
gradativamente tem se procurado discutir e criar demandas junto as instituicdes
educacionais para que o psicélogo possa ocupar efetivamente um lugar dentro da
equipe escolar. >

Isso € importante na medida em que entende-se que o conhecimento do
cotidiano escolar s6 pode ser construido a partir da participagao efetiva deste
profissional nesse espago e em sua interagdo com todos os segmentos que
compde a realidade educacional. Assim sendo, a presengca do psicologo no
campo educativo € condi¢ao primordial para que agdes dessa natureza possam
ser viabilizadas.

Em sintese, estes sao alguns pontos a se considerar quando pensamos em
uma articulagdo da Psicologia Escolar e a Psicologia Social Comunitaria a partir
de uma visdo critica e comprometida com ideais de emancipacao e libertacido
para as classes populares.

Neste estudo buscamos, a partir de referencias criticos, pontuar algumas
aproximacdes e articulagbes tedrico-filosoficas e epistemoldgicas entre as
referidas areas da Psicologia. Para isso, focalizamos autores que concebem o
homem tendo o materialismo histérico e a dialética como pressupostos
fundamentais, que nos possibilitaram compreender o individuo como um ser

concreto e como manifestacdo de uma totalidade histérico-social.

2 Em 2005, a proposta de inclusédo do psicélogo na rede de ensino foi levada por representantes
da escola, na qual estava sendo realizado o projeto V6o da aguia, ao Congresso Municipal de
Educagao, mas por apenas cinco votos esta proposta ndo obteve aprovagado necessaria para ser
analisada e posteriormente implementada no municipio (informagéo contida no diario de campo da
pesquisadora).
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Com base na tese de que o professor estd submetido as condigdes de

opressdo produzidas pelo modelo capitalista neoliberal, que desenvolve seu

trabalho de forma alienada, sem reconhecer o potencial politico de sua agao e

que o psicologo pode favorecer o processo de conscientizagao do professor sobre

essa realidade, apontamos como objetivo principal deste estudo conhecer como

professores de uma escola publica de Ensino Fundamental percebiam sua

atuagao durante a efetivagdo de um projeto politico-pedagdgico pautado em uma

perspectiva emancipadora de Educacdo e no processo de implementagcdo de

duas politicas educacionais no municipio onde se realizou a pesquisa.

Como obijetivos especificos foram definidos:

1)

2)

conhecer a visao dos professores sobre o0 exercicio profissional;

verificar como os professores percebem o projeto politico-pedagdgico
e como se inserem na efetivacdo da proposta de educagao
emancipadora da escola, com o intuito de identificar as dificuldades e
as possiveis contradigcdes existentes entre a proposta teorica e as

acdes pedagdgicas realizadas;

acompanhar e analisar o desenvolvimento do projeto politico-
pedagdgico e as formas de participagao dos professores nas reunides
de trabalho docente visando identificar as estratégias de organizagéo,
mobilizagcdo na resolucdo de problemas e processos psicossociais
(como alienagdo e fatalismo), assim como analisar a agao do

psicélogo escolar nesse processo;

conhecer as opinides dos docentes sobre as politicas educacionais,
especificamente acerca do Ensino Fundamental de Nove Anos e da
Ampliagao de carga horaria para os alunos; saber como tais politicas
afetam a pratica dos educadores e como estes se sentem nesse

processo de mudanca.



Capitulo 2: Método
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Neste capitulo sdo expostas as escolhas tedrico-metodologicas que norteiam

o presente estudo.

1. Escolhas tedrico-metodoldgicas: os caminhos da pesquisa

A construgcado do método em uma pesquisa qualitativa € sempre um momento
decisivo e dificil face a diversidade de enfoques, estratégias e instrumentos que
podem ser utilizados em uma investigacao cientifica.

Ao pensar em um objeto, tema ou questdo para estudo, o pesquisador
depara-se com a ardua tarefa de definir procedimentos ou estratégias que
busquem responder a indagagdo apresentada e/ou conhecer realidades ou
situagdes por ele investigadas.

Mas a investigacdo qualitativa ndo se restringe ao uso de metodologias
alternativas na produgao do conhecimento. Gonzalez Rey (2002) ressalta que a
perspectiva qualitativa esta essencialmente relacionada ao surgimento de uma
nova epistemologia, isto é, na forma de se fazer ciéncia. Este autor da énfase a
necessidade do desenvolvimento de representacdes tedricas que reconhecam o
importante papel das idéias e das produgdes de sentido sobre o assunto
investigado, considerando que tal proposta ndo poderia ser realizada por vias
tradicionais, como as usualmente utilizadas no modelo positivista de ciéncia.

Assim sendo, ndo € o emprego de métodos alternativos que caracteriza o
qualitativo na pesquisa, mas sim a identificacdo e a existéncia de pressupostos
epistemoldgicos que subsidiam a constru¢do do processo de conhecimento.

Ao situarmos nossa investigagcdo na escola, mais especificamente, junto a
um grupo de professores do Ensino Fundamental, visando conhecer as
percepgcdes dos docentes sobre suas praticas no contexto de um projeto
pedagogico emancipador e em um momento de implantagéo de politicas publicas
educacionais, temos como pressuposto que o conhecimento cientifico ndo é
construido por fatos e informacgdes isoladas, mas sim que é produzido dentro de
um determinado periodo e lugar histérico. Nessa perspectiva, o homem ¢&
concebido como um sujeito histérico e social - ator e construtor da realidade,
sendo, portanto, o pesquisador parte importante no processo de construcdo do

conhecimento por nao estar dissociado do seu objeto de estudo.
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- Materialismo historico-dialético

Na medida em que definimos uma escola publica como lugar da pesquisa,
faz-se necessario atentar para as multiplas determinagdes e implicagdes micro e
macro sociais que ali se estabelecem. Deste modo, optamos pela realizacido da
analise dialética por considera-la mais condizente com o0s objetivos da
investigacdo e por permitir a interpretagcdo dos fendmenos existentes no interior
do espaco escolar, bem como a articulagao destes com os condicionantes sociais
mais amplos, ou seja, sob a perspectiva da totalidade.

A concepcao dialética pressupde a inter-relagcdo permanente entre homem e
sociedade, na qual ambos interagem e se influenciam mutuamente. E a partir
dessa relagao reciproca que o homem se constitui (Konder, 2005).

Cabe salientar que, ao apontarmos a perspectiva dialética, estamos nos
referindo a concepcgéao de dialética do materialismo historico (Marx, 1844/2005).

Bottomore (2001:102) sintetiza a visdo de Marx sobre a dialética
A dialética para Marx é cientifica porque explica as contradi¢des do pensamento
e as crises da visa socio-econOmica em termos das relagbes essenciais,
contraditérias e particulares que a geram (dialética ontolégica). E a dialética de
Marx é histérica porque a mesma tem raizes nas — e é condicionalmente um

agente das — mudangas nas relagdes e circunstancias que descreve (dialética

radical).

Para Frigotto (1991:73), a dialética

Para ser materialista histérica tem de dar conta da totalidade, do especifico,
do singular e do particular. Isto implica dizer que as categorias totalidade,
contradicdo, mediagao, alienacdo nado sao aprioristicas, mas construidas

historicamente.

Nesta perspectiva, o homem é percebido em sua totalidade, em uma relagao
dialética com a natureza e com os outros homens.

Konder (2005) destaca que a totalidade ou visdo de conjunto € sempre
proviséria e ndo consegue esgotar a realidade a que se refere. A partir dessa
visao de conjunto € que o homem elabora a sintese que lhe permite descobrir a
estrutura significativa da realidade a que se depara. O autor também ressalta que
a totalidade deve ser entendida dialeticamente, na medida em que é apenas um

momento de um processo de totalizacdo, que nunca pode ser visto como
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definitivo e acabado.
Afinal, segundo Konder (2005:39)

A dialética — maneira de pensar elaborada em fungdo da necessidade de
reconhecermos a constante emergéncia do novo na realidade humana — negar-
se-ia a si mesma, caso cristalizasse ou coagula-se suas sinteses, recusando-se

ao invés de revé-las, mesmo em face de situagbes modificadas.

O materialismo histérico propde uma mudanca na forma de interpretar os
fendbmenos sociais que antes da origem do marxismo, ressaltava as concepcgdes
idealistas da sociedade humana.

No materialismo histérico e dialético, o sujeito e o objeto tém existéncia
objetiva e real e, na perspectiva dialética, formam uma unidade de contrarios que
agem um sobre o outro. Nessa concepgéo o sujeito € ativo, age sobre o objeto a
fim de transforma-lo. Sua agao transforma o objeto e ao mesmo tempo o préprio
sujeito. Essa acao existe, € histérica e socialmente situada (Gongalves, 2005).

No processo de pesquisa, cabe ao pesquisador focalizar o objeto em sua
magnitude, refletir, analisar as contradigbes e ter como fim a transformacédo e a
producdo do conhecimento cientifico. Com o propdsito de conhecer as
multideterminagdes e de transformar a realidade, o conhecimento sera construido
a partir de uma realidade concreta, por meio da e na praxis. Aqui, entdo, teoria e
acao formam uma unidade indissoluvel.

Neste sentido, Frigotto (1991) aponta que a dialética materialista historica
envolve ao mesmo tempo uma postura, um método de investigagdo e uma praxis,
que implica um movimento de superagao e de transformagao. Segundo o autor,
hé, pois, um triplice movimento: de critica, de constru¢do do conhecimento “novo”
e da nova sintese no plano do conhecimento e da acgdo (Frigotto, 1991:79).
Assim, a critica e o conhecimento critico visam, necessariamente, uma pratica
que busque alterar e transformar a realidade anterior tanto no ambito do
conhecimento como no ambito histérico-social.

Considerando-se que o professor esta submetido as condi¢cbes opressoras
provocadas pelo atual sistema social, politico e econdmico, mas que parece nao
reconhecer ou nao crer no potencial politico de sua agao profissional, buscamos

nessa pesquisa participante favorecer a discussdo e a reflexdo, dentro das
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%3 pelos préprios agentes

reunides de trabalho docente, de temas identificados
educativos, na tentativa de contribuir para movimentos de emancipacédo e de
superacao das dificuldades existentes. Desse modo, cremos que o professor atua
na realidade e pode sim ser capaz de transforma-la.

Frente a essas consideragdes, evidenciam-se nesse estudo as trés
premissas referidas anteriormente: a ado¢do de uma postura critica para analisar
a realidade, um método de investigagdo - no caso nos moldes da pesquisa
participante, bem como uma praxis que tem em vista a promocédo da autonomia
dos individuos.

Outro aspecto importante a ser mencionado refere-se a nao neutralidade do
conhecimento. Na medida em que os meétodos de pesquisa implicam,
necessariamente, em uma concepg¢ao de realidade, isto €, na qual o pesquisador
parte de uma visdo de homem, sociedade e de ciéncia previamente estabelecida,
pode-se dizer entdo, que o conhecimento construido ndo pode ser neutro. Assim,
neste tipo de investigagdo o pesquisador ndo assume uma posi¢cdo de
neutralidade, mas sim configura-se como um agente politico que visa alterar as

conjunturas do contexto em que esta inserido.

- Pesquisa qualitativa

A segunda orientagcdo metodolégica adotada nesse estudo é a proposta
apresentada por Gonzalez Rey (2002, 2005) acerca do conhecimento como uma
produgao construtivo-interpretativa.

Esse autor propbée um enfoque construtivo-interpretativo que difere-se da
anadlise de conteudo tradicional — na qual € dada énfase a construgcdo de
categorias a partir do discurso dos sujeitos, num processo de interpretagao
condicionado pelo tipo de unidades objetivas definidas pelo pesquisador.

Segundo o autor, a analise de conteudo
Pode ser orientada para a produgado de indicadores sobre o material analisado que
transcendam a codificagcdo e o convertam em um processo construtivo-intepretativo.
Essa forma de analise de conteldo é aberta, processual e construtiva e nao pretende

reduzir o conteudo a categorias concretas restritivas (Gonzalez Rey, 2002:146).

%3 As atividades propostas e desenvolvidas com o grupo de docentes serdo descritas a seguir.
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O discurso é visto como uma categoria que permite o0 acesso a processos de
significacdo (com forte conotagao ideoldgica) que sao constitutivos das estruturas
de sentido subjetivo. O processo de constru¢cdo de informagédo se da a partir de
indicadores que permitem conhecer processos ou formas diversas de
subjetivacdo da vida social, constituidas na historia singular de seus
protagonistas.

Gonzalez Rey (2005) entende o conhecimento como constru¢do, producao
humana e ndo como apropriacéo linear de uma dada realidade. O autor salienta
que a realidade € um complexo sistema de campos inter-relacionados, no qual s6
podemos ter acesso parcial e limitado por meio das praticas. Ainda segundo
Gonzalez Rey, na pesquisa cientifica, forma-se um novo campo da realidade
onde sao produzidas zonas de sentido, isto €, espacos de inteligibilidade que n&o
esgotam o problema estudado, mas sim abrem novas possibilidades para o
aprofundamento da producgao tedrica.

Nessa perspectiva, o conhecimento legitima-se ndo pela correspondéncia
linear da realidade, mas pela capacidade permanente do pesquisador de produzir
novas construgcdes a partir das confrontacbes do seu pensamento com os
multiplos eventos que constituem o processo de investigacéao.

Para Gonzalez Rey (2002), o conhecimento € um processo permanente de
producdo de inteligibilidade, pois se legitima na medida em que sdo produzidas
diferentes formas de sentido sobre o problema investigado. Esse autor
fundamenta sua abordagem em trés principios gerais, a saber:

a) o conhecimento é uma producdo construtivo-interpretativa - ndo é uma
constatacdo imediata do momento empirico e tem um carater interpretativo que é
produzido pela necessidade de dar sentido as expressbes dos sujeitos
investigados. A tarefa do pesquisador consiste na integragdo, reconstrucao e
apresentacao de construcgdes interpretativas de diversos indicadores obtidos, que
dao sentido as informacgbes trazidas;

b) o carater interativo do processo de produgcdo do conhecimento - a relagéo
do pesquisador-pesquisado € essencial para o desenvolvimento da pesquisa e no
processo de producédo do conhecimento; e

c) a significacdo da singularidade como nivel legitimo da producédo do
conhecimento — aqui propde o resgate do papel da singularidade como fonte de

conhecimento cientifico. A singularidade refere-se a uma realidade diferenciada
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na historia da constituicdo subjetiva do individuo (Gonzalez Rey, 2002:35).
Tal proposta torna-se importante para esse estudo por abordar o papel ativo
do pesquisador e sua responsabilidade intelectual na construgcéo tedrica como

produto da investigacgao cientifica.

-Pesquisa participante

Seguindo o percurso metodolégico adotado no estudo, faz-se necessario
expor o ultimo enfoque a ser considerado - o que trata dos fundamentos da
pesquisa participante.

Existem diferentes formas de pesquisa participante (Brandao e cols., 1999)
apresentando orientagbes de pensamento distintas e praticas de investigagéo
com alcance e significados diferenciados. Todavia, podem ser apontadas algumas
semelhancas as diversas alternativas de pesquisa que permitem uma
aproximagao entre esses processos.

Nesse sentido, Gajardo (1999) apresenta as seguintes: explicitacdo de uma
intencionalidade politica e opgado por um trabalho direcionado a grupos sociais
desfavorecidos; integracdo de investigagcdo, educagao e participagao social em
um processo que focaliza a analise das contradicdes existentes na realidade
investigada; incorporagao de setores populares que sdo vistos como atores no
processo de conhecimento; e sustentacdo de atividades de investigagdo e acao
educativa envolvendo um grupo que propicie a geragcao de propostas de agao que
visem a mudanga social.

Segundo Gajardo (1999), a pesquisa participante visa promover: a produgao
coletiva de conhecimentos; a analise coletiva do ordenamento da informacéao e de
sua utilizagdo; a analise critica utilizando-se a informacdo ordenada a fim de
determinar as origens dos problemas e as possiveis solugdes; e o
estabelecimento de relagdes entre os problemas individuais e coletivos, funcionais
e estruturais, como parte da busca de solugdes coletivas para as dificuldades
encontradas.

Na vertente educativa, a maioria das propostas propde uma sequéncia de
estratégias metodologicas abrangendo uma sucessdo de passos e fases
compartilhadas por todo o grupo.

Por fim, Le Boterf (1999) ressalta que nado existe um modelo uUnico de

pesquisa participante e que € necessario adaptar o processo as condigdes
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particulares de cada situagado concreta no que tange aos recursos, as limitagdes,

aos contextos socio-politicos e aos objetivos delimitados, dentre outros aspectos.

2. Contexto da pesquisa

- Caracterizacao da escola:

A escola foi fundada em 1980 e € uma das escolas mais antigas do bairro.

O bairro esta inserido em uma regido nobre da cidade, em um espaco de
grande valorizagao imobiliaria. Embora o Mapa de exclusao/ inclusdo social da
cidade de Campinas >*(PMC, 2004) revele que a regido apresenta um dos
maiores indices de inclusdo social no que concerne ao indicador dos chefes de
familia com renda superior a 20 salarios minimos (apresentando também uma
distancia social de 491 vezes sobre outra regido da cidade que apresenta o maior
indice de exclusdo), observamos que a regido, na qual a escola esta situada, é
marcada por profundas desigualdades sociais. O cenario é de contrastes, pois
casas simples encontram-se ao lado de condominios fechados de alto padréo. De
forma geral, o bairro apresenta uma razoavel estrutura de pavimentagéo,
saneamento, transporte e comércio.

Uma caracteristica importante € que a escola apresenta professores e
funcionarios que trabalham ha muitos anos na instituicdo, dentre os quais
podemos citar o caso de uma funcionaria que esta na escola desde a sua

fundacao e de professores ha 10 anos atuando nesse local.

a) Espaco fisico, estrutura e funcionamento

Essa escola atendia 450 alunos, funcionando em dois turnos: pela manha
com turmas de 5% a 8? séries e no periodo da tarde com as turmas de 1% a 42
séries, tendo em média 25 alunos por sala de aula. O horario de funcionamento
era assim distribuido: inicio as 7h até o meio dia para as turmas de 5% a 82 séries
e das 13h até as 17h para as turmas iniciais do ensino fundamental. A partir do
inicio de 2006, seguindo as orientagdes da SME, o turno para as séries iniciais foi

ampliado de quatro para cinco horas diarias.

** 0O indice de exclus&o/inclusdo varia entre -1,00 e +1,00, quanto mais préximo de +1,00 maior é
o nivel de inclusado. Vale frisar que a distancia social € medida a partir do indice de discrepancia

com base na relagéo entre a maior e a menor expressdo de uma mesma variavel (PMC, 2004).
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O espaco fisico era pequeno e era composto por: sala de diregao, secretaria,
sala de orientagdo pedagodgica, sala de professores, sala de video improvisada,
sala de computacdo ampla com 29 computadores, almoxarifado, cozinha,
refeitério, banheiros para professores e funcionarios, banheiros e bebedouros que
eram usados pelos alunos dos dois turnos, mas que ndo eram adequados para as
criangas menores, além de area externa reduzida e com uma pequena quadra de
esportes n&o coberta e oito salas de aula divididas para quatro séries (12 a 4%),
sendo duas para cada série. >°

A unidade escolar dispunha de uma boa estrutura referente a equipamentos
eletrénicos de uso pedagogico, tais como: TV, video, DVD, aparelhos de som,
retroprojetor, copiadora, maquina fotografica, computadores e impressora que
eram usados pelos alunos nas atividades escolares, além de microfone, caixa
amplificadora e projeto multimidia e teldo para projegcdo que, em geral, eram
usados em palestras ou durante as reunides de trabalho docente.

A biblioteca que, no ano de 2004, funcionava num lugar improvisado, em
2005 foi transferida para um espaco maior no qual anteriormente funcionava uma
sala de aula. Nessa ocasido, o acervo foi ampliado com livros para as diversas
idades e disciplinas e a biblioteca foi aparelhada com diversos materiais ludicos e
pedagogicos, inclusive com um espago reservado a fantasias e aderegos que
foram usados pelos alunos em apresentacdes teatrais. O acervo para uso dos
professores era pequeno e era composto por peridédicos e de alguns informes
relativos a area educacional, este ficava disposto na sala dos professores.

A decisdo de mudanga de local da biblioteca foi tomada pela direcdo em
conjunto com os docentes. Por este motivo, a escola reduziu de nove salas (em
2004) para oito salas de aula (nos anos seguintes) e, em consequéncia, 0 numero
de alunos atendidos pela instituicdo, o que foi aprovado pela Secretaria Municipal

de Educacao.

b) Equipe de gestéo, equipe técnica e funcionarios

5 Em 2006, com efetivagao da politica de ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos, a
escola optou pela seguinte organizagao: as criangas de seis anos foram agrupadas em uma
turma denominada de “Primeiros passos” (primeiro ano do 1° ciclo), as criangas de sete anos
permaneceram na turma denominada de primeira série (segundo ano do 1° ciclo), e as demais
salas foram destinadas as séries posteriores, permanecendo duas para cada série.
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Inicialmente a equipe de gestdo era formada por uma diretora, uma vice-
diretora e uma coordenadora pedagogica. Em mar¢co de 2006, ocorreram
mudangas no organograma da escola, pois a diretora efetiva pediu exoneragéo e
a vice-diretora assumiu o cargo. A equipe técnica era composta por uma
professora de educacgao especial.

A escola dispunha de dez funcionarios, sendo dois locados na secretaria,
duas responsaveis pela supervisao de alunos, trés cozinheiras e trés auxiliares de
limpeza. O servigo de seguranca era feito por profissionais contratados pela
prefeitura municipal.

A equipe de gestdo e a maioria dos professores nao residia no bairro, mas
grande parte dos funcionarios morava nos arredores da escola ou em bairros
préximos. Por isso, foi comum observar essas pessoas e os professores mais
antigos conversando com os alunos e suas familias, demonstrando conhecer
seus nomes e suas histérias. Vale mencionar que alguns professores ministraram
aulas para os pais dos seus atuais alunos. Também verificamos que alguns
funcionarios apresentavam grau de parentesco com alunos. Esses aspectos
parecem indicar que a escola encontrava-se bem integrada ao bairro, fazendo
parte da sua historia e da comunidade.

Quando entramos na escola *°, em julho de 2004, esta instituicdo contava
com uma diretora, uma vice-diretora, uma coordenadora pedagdgica e uma
professora de educacdo especial, sendo que esta ultima estava afastada por
licenca saude. Isto implicou na vinda de outras profissionais de educacao especial
que a substituiram no trabalho direcionado as criangas com necessidades
especiais. Tal agdo da SME, por meio do NAED, prejudicou a realizagdo de um
acompanhamento sistematico junto aos alunos, em virtude da fragmentagédo do
trabalho e da mudanca, por duas vezes, das profissionais na escola. Foi somente
em fevereiro de 2005, que uma profissional efetiva foi designada para assumir a
educacao especial na escola - logo apos a saida da profissional efetiva anterior

que optou por se transferir para uma escola municipal de educacgao infantil.

% Aqui estamos nos referindo a entrada da pesquisadora na escola e nao do projeto “Do Risco a
protegcdo: uma intervengao preventiva na comunidade”, que desde 2003 estava desenvolvendo
atividades junto a comunidade e a escola em questao.
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Essa professora de educacdo especial também apresentava larga
experiéncia como docente, inclusive no ensino superior, e defendia concepcgodes
politicas-filoséficas que se assemelhavam as da equipe de gestdo. Tal
profissional comegou a desenvolver um trabalho com carater diferente do que era
desenvolvido anteriormente — predominantemente individual e fora do contexto da
sala de aula, e passou a realizar atividades em grupo nas salas de aula, em
conjunto com as professoras regulares, tendo em vista concretizar a proposta de
educacao inclusiva na escola.

A diretora efetiva era uma pessoa com grande experiéncia em docéncia, nos
niveis fundamental e superior, e também ja havia ministrado varios cursos para
professores da rede municipal. Assim, essa profissional era conhecida por seus
pares e seu trabalho era respeitado no meio educacional. Na escola, todavia,
alguns professores discordavam da forma com que esta conduzia e propunha os
diversos projetos educativos, principalmente, pelo carater progressista e, de certa
forma audacioso, de suas concepgodes e acoes.

A vice-diretora defendia os mesmos principios politicos-filosoficos e a
relagcdo das duas era marcada por uma solida parceria e também pela amizade. O
relacionamento das duas com professores e funcionarios da escola era pautado
no dialogo e no respeito. Essa caracteristica foi apontada por esses profissionais
e também por varios pais e responsaveis em diversos momentos do trabalho de
campo, como por exemplo, em conversas informais e durante as reunides de
trabalho.

A coordenadora pedagogica da escola também estabelecia boa relagédo com
os professores e funcionarios da escola, era reconhecida por eles como uma
pessoa que se dispunha a auxiliar o grupo, mas mostrava-se fragil na
concretizacdo desse suporte e na condugdao da organizacdo do trabalho
pedagaogico.

Cabe mencionar que no primeiro semestre de 2005 a coordenadora
pedagdgica ficou afastada da escola durante trés meses, alegando problemas de
saude, sendo suas fungdes assumidas, em parte, pela diretora efetiva. Neste
momento, e em outros nos quais ela solicitou afastamento devido a problemas de
saude, foi evidenciado uma descontinuidade no andamento de algumas
propostas, o que prejudicou a organizagdo do trabalho pedagdgico que estava

sob a responsabilidade da coordenadora.
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c) Organizagao do trabalho da equipe

Ao longo da observacdo e participagdo no campo ocorreram mudangas na
organizagéo do trabalho da equipe escolar, especialmente no que se refere aos
dias em que eram realizadas as reunides de trabalho docente. Vale mencionar
que nesse estudo focalizamos especificamente a organizagao escolar referente

as turmas de 12 a 4@ séries.

A estrutura do trabalho institucional encontrava-se prevista no calendario

escolar e era realizada da seguinte forma:

- TDC (Trabalho Docente Coletivo): reunido semanal na qual eram
discutidos diversos assuntos referentes ao trabalho pedagogico e a
aspectos do cotidiano escolar. Era conduzida pela coordenadora
pedagogica e dela participavam também os profissionais da equipe de
gestao e de psicologia. Tal espago, de acordo com o p.p.p, deveria
ser usado para a integracao entre as séries, estudos sistematicos e de
planejamento e organizacdo do trabalho pedagdgico e para encontros
com a equipe de psicologia (p.5). Em 2004 e em 2005, essas reunides
ocorreram as quartas-feiras, no horario de 17h as 18:40h, e a partir de
2006, em virtude da ampliagcdo da jornada diaria de trabalho, as

segundas-feiras, no horario das 18h as 19:40h;

- TDCG (Trabalho Docente Coletivo geral): encontro realizado uma vez
por més, envolvendo professores de 12 a 82 séries, com a participagao
da equipe gestora e técnica, além de representantes de funcionarios e
membros da equipe de psicologia. Esses encontros eram
coordenados pela diregdo ou pela orientadora pedagogica e visavam
integrar os docentes e funcionarios dos dois turnos e apresentavam
objetivos similares do TDC, neles também eram realizadas
deliberacdes e votacdes sobre varios aspectos do trabalho educativo.
As reunides ocorreram de 2004 a 2006 geralmente as sextas-feiras,
no horario de 11h as 14:30h;



106

- TDPR (Trabalho Docente em Projeto): reunido semanal na qual a
equipe escolar deveria refletir e apontar as necessidades da escola,
assim como definir uma linha pedagdgica de atuagédo visando a
coeréncia desta com os objetivos educacionais apontados pelo grupo
no p.p.p. Nesse documento foi destacado que a escola optou por
realizar nesse espago uma formacdo continuada, que envolvesse
estudo e producéo por parte da equipe escolar por entendermos que a
teoria nos ajuda a superar algumas praticas por podermos enxerga-
las de um outro patamar (p.6). Tais reunides ocorriam em 2004 e
2005 na escola as tergas-feiras, no horario de 17h as 18:40h, e a
partir de 2006, em virtude da politica do Ensino Fundamental de Nove
Anos, a equipe optou por realizar cursos externos oferecidos pela

Prefeitura Municipal.

- TDI (Trabalho Docente Individualizado): horas dedicadas a atuacéo
individualizada com alunos, sendo o trabalho realizado de forma
integrada, por duplas de professoras, de acordo com as séries. As
aulas deveriam acontecer em horarios diferentes dos das aulas
regulares e o planejamento das aulas destes horarios deveria
abranger atividades diferenciadas que auxiliassem os alunos a
superarem as dificuldades encontradas no processo de
aprendizagem. A participagdo dos alunos nessas aulas dependia da
autorizagcdo dos pais, devido estas ocorrerem em horarios
diferenciados. Em 2004 e 2005, essas atividades foram realizadas
apos o término das aulas regulares, mas em 2006, estes momentos
foram incorporados no quadro das aulas, sendo até dificil identifica-los
em virtude das mudancas decorrentes no processo de efetivacdo da

ampliagdo da jornada diaria de trabalho.

Além dessas reunides, faziam parte do calendario da escola os seguintes

encontros, que apresentavam fungdes e objetivos especificos:
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- Reunides sobre o projeto politico-pedagdgico: encontros ocorridos em
geral no inicio do ano letivo, com a participagdo da equipe técnica e
de gestado, educadores, funcionarios e em alguns momentos membros
da comunidade, que visavam discutir e definir aspectos praticos do

trabalho educativo que foram evidenciados nas reunides de avaliagcao

do p.p.p.;

- Reunides de Avaliagdo do projeto politico-pedagdgico: encontros
realizados ao final de cada semestre, envolvendo a participacdo de
diretores, técnicos, educadores, funcionarios, nos quais eram
abordados e avaliados assuntos relativos ao trabalho pedagogico, aos

projetos e as atividades desenvolvidas na escola;

- Conselhos de Classe: reunides realizadas ao final de cada trimestre,
conduzidas pela coordenadora pedagdgica, nas quais o grupo de
professoras discutia sobre varios aspectos relativos a avaliagao e ao
desempenho dos alunos nas atividades escolares. A equipe de
psicologia participava destes encontros fornecendo informagdes sobre
o desenvolvimento psicossocial dos alunos que estavam sendo

acompanhados por este servigo na escola;

- Conselhos de Escola: dos quais participavam a equipe de gestao, a
equipe técnica, os educadores e representantes de alunos, pais,
funcionarios e a equipe de psicologia. Nesses conselhos, que
ocorriam trimestralmente, eram apresentadas as prestacdes de contas
qgue eram avaliadas e aprovadas pelos participantes, bem como eram
discutidas questdes relativas ao ambito escolar, como por exemplo,
compra de materiais pedagogicos, reformas e diversos aspectos do

trabalho educativo;

- Reunides de pais: encontros realizados ao final de cada trimestre, com

0os pais e responsaveis, visando fornecer informacdes sobre a
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avaliacao e o desempenho escolar dos alunos. A equipe de psicologia
também participava destes encontros dando orientagbes aos pais e
fornecendo informagdes sobre o desenvolvimento psicossocial dos

alunos que eram acompanhados na escola.

- Caracterizacao dos participantes:

Participaram desta pesquisa dez docentes de uma escola publica do Ensino
Fundamental da periferia de Campinas, sendo oito professoras de classes
regulares, uma professora de educagéo especial e uma professora de educagao
fisica.

Um aspecto importante a ser mencionado é que durante a nossa
participacdo no campo a configuragdo do grupo de professoras mudou diversas
vezes em virtude de diferentes motivos, tais como: auséncia de professoras por
licenca saude, transferéncia de professoras substitutas e mudangas provocadas
pela insergao de professoras inseridas judicialmente na rede municipal de ensino.
Vale mencionar que as professoras substitutas ficavam na escola por um periodo
variado, dependendo das circunstancias verificadas na escola e na rede de
ensino.

No quadro a seguir apresentamos a configuragdo do grupo de professoras

de 12 a 42 séries em diferentes periodos em que este estudo foi realizado.

Quadro 1. Configuragao do grupo de professoras

Periodo Numero de professoras Numero de professoras
efetivas substitutas

Julho a dezembro de 7 3

2004

Janeiro a julho de 2005 6

Agosto a dezembro de

2005

Janeiro a julho de 2006 7 3




109

As professoras efetivas apresentavam grande experiéncia de exercicio
profissional, de dez a vinte e cinco anos de experiéncia de trabalho na area
educacional. Uma delas ja teve experiéncia como vice-diretora na atual unidade
de ensino. As professoras substitutas apresentavam um tempo variado de
trabalho em educacao, desde um ano a até trinta anos de atuagao profissional.

Neste estudo optamos por realizar as entrevistas individuais com duas
professoras efetivas que trabalham a cerca de dez anos na escola, uma
professora substituta ingressante na instituicio em 2006 e a professora de
educacao especial, presente na escola havia pouco mais de um ano, na tentativa
de conhecer mais de perto as opinides destas profissionais sobre a pratica
docente e acerca da realidade em que atuavam. As participantes entrevistadas

apresentavam mais de 50 anos de idade.

3. A estrutura da pesquisa e a busca de informacodes

- Aspectos éticos

Esta pesquisa seguiu as determinagbes da Resolugdo n° 196/1996 do
Conselho Nacional de Saude (CNS), do Cédigo de Etica Profissional do Psicélogo
(CFP, 2005) e da resolugéo no. 016/2000 do Conselho Federal de Psicologia —
que trata da realizacdo da pesquisa em Psicologia com seres humanos — e que
estabelecem, em seus principios fundamentais, o respeito a dignidade e a
integridade que o profissional de psicologia deve ter com o ser humano.

Posteriormente ao exame de qualificagdo deste estudo, o projeto foi
entregue ao Comité de Etica da Universidade para analise. Neste documento
estavam descritos os materiais que seriam utilizados, como o termo de
consentimento livre e esclarecido contendo os objetivos e as normas éticas da
pesquisa, referentes a nao identificagdo dos participantes e de seus locais de
trabalho e a condicdo de participacado voluntaria, a qual baseia-se na liberdade
dos sujeitos em optar pela participagdo ou ndo no estudo, além de ter o cuidado
de preservar o anonimato dos profissionais (Anexo 1).

Apds a aprovagao do referido Comité, como ja estdvamos inseridos no

contexto educativo, demos inicio a busca de informacdes.

- A pesquisa participante
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A partir do quadro sobre o processo de estruturagcado da pesquisa participante
apresentado por Gajardo (Brandao e cols., 1999), definimos a seguinte sequéncia

metodoldgica:

1% Fase: Apresentacdo da pesquisa aos participantes

A nossa insergao na escola ocorreu em julho de 2004 em uma reunido de
trabalho docente (TDC) no final do primeiro semestre. Nesse momento a
pesquisadora foi apresentada a equipe de professores e funcionarios pela
coordenadora do projeto “V6o da aguia” e somente em agosto comegamos a
desenvolver as atividades pertinentes a essa proposta de intervengdo neste
espaco, tais como acompanhamento psicolégico de alunos, orientacdes a pais,
entre outras.

A apresentagdo da pesquisa ocorreu em setembro de 2005, durante um
encontro de TDC de professores de 12 a 42 séries, coordenado pela diretora e
pela equipe de psicologia. Neste momento, a escola vivia um processo de
mudanga em que a equipe estava discutindo e organizando o planejamento para
a implementagcao das politicas referentes a ampliacdo do Ensino Fundamental
para Nove Anos e também da carga horaria de trabalho. Foi neste cenario de
intensa discussao que propomos a realizagao deste estudo (por meio da entrega
e explicagdo de uma sintese do projeto ao grupo), tendo como contribuicdo o
suporte da pesquisadora no processo de mudanca e na busca de solucdes
conjuntas para as dificuldades existentes.

Todavia, naquele momento ndo obtivemos resposta do grupo de
professoras. Talvez pela preocupacao dessas profissionais em resolver questdes
praticas relativas as mudangas previstas para o ano seguinte ou mesmo pela falta
de interesse ou pela ndo compreensao da proposta da pesquisa. Diante disso,
consideramos mais adequado conversar individualmente com as professoras a
fim de fornecer maiores informacdes sobre a pesquisa, sanar possiveis duvidas e

explicar os procedimentos éticos aquelas que aceitassem participar.

2% Fase: Levantamento das informacoes

Esta etapa incluiu o conhecimento sobre a realidade, os pontos de vista e as

formas de participacdo dos profissionais no contexto da proposta de educagao
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emancipadora por meio do acompanhamento das reunides de trabalho docente,
incluindo a coordenagédo de uma delas a cada més e registros desses encontros
em diarios de campo; da identificagdo com os professores os temas/problemas
que foram discutidos nas reunides coordenadas pelo servigo de psicologia; da
realizacdo de entrevistas individuais com participantes do grupo que foram
gravadas e posteriormente transcritas, bem como da analise documental.

Frente as multiplas técnicas de coleta e de fontes variadas de informacdes
que podem ser utilizadas na pesquisa qualitativa, optamos nesse estudo pelas

seguintes fontes:

1. Diarios de campo

O diario de campo €& uma técnica utilizada comumente na pesquisa
etnografica e consiste no relato escrito pelo pesquisador de suas observagoes,
experiéncias e pensamentos durante o processo de investigagao qualitativa.

As notas de campo podem originar um diario pessoal do investigador que o
ajudam a acompanhar o desenvolvimento da pesquisa, a visualizar os efeitos das
informagdes tanto no plano de investigagcdo como para si préprio (Bogdan e
Biklen, 1994).

Nesse sentido, na presente pesquisa, optamos por utiliza-la pelos seguintes
motivos: em virtude de ser uma técnica que fornece diretrizes importantes para o
registro das informagdes obtidas no campo de estudo, visto que permite realizar
uma continua avaliacdo do desenvolvimento e de possiveis alteragées no curso
da investigagao; e porque este procedimento era padrdo para os profissionais que
atuavam no projeto V6o da aguia.

As notas ou diarios de campo sao compostos por duas partes. A primeira
abrange os dados descritivos, na qual sdo apresentadas informagdes sobre
locais, pessoas, a¢des e conversas observadas, da forma mais concreta e precisa
possivel. A outra envolve comentarios, incluindo as idéias e preocupagdes do
pesquisador, que variam de acordo o esquema analitico escolhido (Goetz e
LeCompte, 1988).

A parte reflexiva das notas de campo reflete um relato mais pessoal durante
0 processo de investigagao, nela séo registradas as especulagdes, sentimentos,

problemas, idéias, impressdes e inclui também corregdes e clarificacbes sobre o
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que foi registrado no diario de campo. Essa parte é fundamental uma vez que
nela sdo expostas reflexdes que permitem ao pesquisador manter um registro do
método, de procedimentos e avaliar a evolucdo do plano e da analise das
informacgdes (Bogdan e Biklen,1994).

Assim, os diarios de campo da pesquisadora foram construidos logo apos as
visitas a escola e continham informacdes referentes as atividades desenvolvidas
no projeto, a dindmica da escola, as relagbes interpessoais, bem como os
questionamentos e impressdes da pesquisadora.

Entre agosto de 2004 a junho de 2006 foram produzidos 134 diarios de

campo assim distribuidos:

Quadro 2: Distribuicao dos diarios de campo

Periodo Numero de diarios de campo
Agosto a dezembro de 2004 20
Fevereiro a dezembro de 2005 77
Fevereiro a junho de 2006 37
Total 134

Cabe mencionar que a partir de 2005 os diarios de campo referentes as
reunides de trabalho docente (TDCs) foram feitos separadamente do restante das
atividades desenvolvidas. Isso ocorreu devido a uma reorganizagado da base de

dados do projeto V6o da aguia.

2. Entrevistas Individuais

Nas investigagdes qualitativas, a entrevista pode ser utilizada como fonte
principal de obtencdo de informagcdes ou pode estar associada a observagao
participante, analise de documentos e outras técnicas.

Na entrevista predomina o carater da interacao, visto que em sua realizagao
€ criada uma atmosfera na qual pesquisador e participante se influenciam
mutuamente (Ludke e André, 1986).

Nesse estudo realizamos a entrevista semi-estruturada, que se desenvolve a
partir de um roteiro basico, contudo, nao existindo uma forma rigida de aplicagao,

0 que permite ao investigador fazer adaptagbes de acordo com o relato do
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participante.

Foram realizadas seis entrevistas individuais, sendo trés com professoras
regulares, uma com a professora de educacdo especial e duas com a vice-
diretora. As entrevistas foram realizadas em diferentes momentos do processo de
investigacdo e tiveram uma duracdo média de 35 minutos. A escolha dos
participantes ocorreu pelos seguintes motivos: disponibilidade das educadoras em
participar, maior interacdo com a pesquisadora, participacdo mais efetiva das
discussdes em grupo e importancia de ouvir as professoras de primeira série no
momento da implantagao da politica da Escola de Nove Anos.

As entrevistas com a vice-diretora tiveram como foco principal a histéria da
construcdo do p.p.p. e suas percepcdes sobre este processo, ndo foi usado
nenhum roteiro de questdes. A segunda entrevista com essa profissional foi
necessaria para explicitar aspectos que nao ficaram claros no primeiro momento.

Vale ressaltar que as entrevistas com as professoras Helena *'(P1) e Ana
(P2) foram realizadas em dezembro de 2005, periodo em que foi finalizada a
discussédo e a elaboracdo de um planejamento feito pelo grupo de professoras
para o trabalho no ano seguinte, dentro das novas circunstancias produzidas
pelas politicas educacionais. Nosso intuito era realizar outra entrevista com as
duas professoras para observar possiveis mudangas de opinides e desafios
provocados pelas demandas surgidas a partir da pratica educativa, bem como
uma entrevista com a diretora, porém, devido a dificuldades e, posteriormente, em
virtude da saida do projeto V6o da aguia da escola isto nao foi possivel.

As entrevistas com as professoras Maria (P3) e Silvana (P4) foram
realizadas em maio e junho de 2006, respectivamente, portanto, quando as
referidas politicas ja estavam em andamento.

Para a realizacdo das entrevistas com as professoras foram utilizados os
seguintes materiais: termo de consentimento livre e esclarecido (Anexo 1); ficha
de identificagcao para as professoras visando obter informagdes sobre idade, sexo,
formacado académica, tempo de exercicio profissional e dados do trabalho atual
(Anexo 2); e roteiro de questdes que orientou as entrevistas individuais e semi-
estruturadas com as professoras (Anexo 3); além de gravador e fitas de gravagéo.

A primeira versao do roteiro apresentada para o Exame de qualificagao foi

" Os nomes usados s3o ficticios.
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modificada e a segunda versao foi elaborada a partir do novo delineamento das
questdes centrais da pesquisa (considerando o momento de implantacdo das
politicas educacionais, incluimos questbes sobre a percepcado das professoras
sobre tais politicas). Assim, foram definidas trés dimensdes: experiéncia como
professor (idéias e sentidos referentes a trajetéria e ao exercicio profissional),
visdo do projeto politico-pedagogico da escola (conceitos ou idéias dos
profissionais acerca do projeto pedagdgico e a relagdo deste com a pratica
docente), percepcdes do professor sobre as politicas educacionais e suas
influéncias na pratica docente (opinides e sentimentos dos profissionais

referentes a implementacdo das politicas e seus efeitos sobre o trabalho

pedagogico). As entrevistas foram transcritas e posteriormente analisadas.

3. Consulta documental

A analise documental visa identificar informacgdes factuais nos documentos a
partir de questdes de interesse do pesquisador. Pode ser uma técnica valiosa
para abordagem de dados qualitativos, visto que pode complementar informagdes
obtidas por outras técnicas.

Os documentos sao materiais escritos que se constituem como fonte de
informag&o sobre aspectos do comportamento humano e podem ser de varios
tipos, tais como: leis, regulamentos, normas, pareceres, cartas, diarios pessoais,
jornais, revistas, entre outros (Ludke e André, 1986).

Segundo Holsti (apud Lidke e André, 1986) a utilizacdo da analise
documental & apropriada quando: a) o acesso as informagbes é problematico
como no caso de limitagcbes de tempo ou de deslocamento; b) se pretende
ratificar e validar as informagdes obtidas por outras técnicas de coleta, como por
exemplo, entrevistas e observagao e; c) o interesse do pesquisador esta voltado a
estudar o problema a partir da expressao dos sujeitos com base em produgdes
escritas como cartas, redagoes, entre outras.

No presente estudo esta técnica foi utilizada para complementar as
informacdes obtidas tanto nos diarios de campo como nas entrevistas individuais.
No caso do projeto politico-pedagdgico, como n&o participamos (especificamente
a pesquisadora) do inicio de sua elaboragao, este material permitiu-nos conhecer
as diretrizes e os objetivos definidos pelo coletivo da escola.

Foram consultados os seguintes documentos:
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- Projeto politico-pedagogico da escola de 2005;

- Avaliagdo do projeto politico-pedagdgico feita pela equipe de gestdo em
conjunto com a equipe docente, técnica e funcionarios, de dezembro de 2005;

- Plano para aumento da carga horaria diaria dos alunos de 12 a 42 séries, de
setembro de 2005.

3?2 Fase: Andlise das informacdes obtidas

Os diversos procedimentos de investigagdo forneceram um grande volume
de informagdes sobre a realidade investigada.

De posse das informagdes contidas nos diarios de campo, nas transcri¢gdes
das entrevistas e nos documentos consultados, foi feita uma leitura exaustiva
desses materiais a fim de organizarmos as informagdes e levantarmos as
tematicas referentes aos objetivos do estudo. Desse modo, na organizagdo dos
dados, procuramos separar as informacgdes por natureza e identificar categorias
que nos fornecessem subsidios para analisar dialeticamente e interpretar os
fendmenos ocorridos na escola de uma forma mais ampla, em um movimento que
vai do singular a totalidade e vice-versa, considerando-se os fatos sempre dentro
de um determinado contexto histérico e social.

Quanto aos diarios de campo, as informagdes relevantes contidas nesses
materiais foram selecionadas e compuseram uma sintese que foi inserida em um
protocolo de analise dos diarios de campo (Anexo 4). Isto deu maior visibilidade
as informacgdes obtidas e permitiu que fossem identificadas varias dimensdes
(fatalismo, alienagdo, formas de participacdo das professoras, agdes do
psicologo) que compuseram a descri¢gdo e a discussédo dos resultados com base
nos eixos definidos de acordo com os objetivos do estudo.

As entrevistas foram analisadas por meio de uma analise de conteudo
aberta, processual e construtiva (Gonzalez Rey, 2002), na qual foram
identificadas as seguintes categorias: visdo do professor sobre a atuagao
profissional, conhecimento do docente sobre a proposta politica-pedagdgica da
escola e sua influéncia na pratica cotidiana, opinido dos educadores sobre as
politicas educacionais, preocupagoes, sentimentos e dificuldades existentes no
processo de implementagdo das politicas, que relacionavam-se com os objetivos

da pesquisa e que fizeram parte dos primeiros eixos do capitulo que trata dos
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resultados e das discussoes.

No caso da analise documental, utilizamos um protocolo de analise dos
documentos (Anexo 5) e optamos por incluir as informagdées importantes na
descrigao dos resultados, seguindo a légica de exposicao mencionada a seguir.

A apresentacgao dos resultados far-se-a de acordo com os seguintes eixos de
organizagao: 1) o projeto politico-pedagégico da escola; 2) visdo do
professor acerca do exercicio profissional; 2) conhecimento e inser¢cdo do
professor na efetivacdo do projeto politico-pedagdégico; 3) opinido do
professor sobre as politicas educacionais e suas implicacdes no trabalho
docente; 4) O desenvolvimento do p.p.p. e as formas de participacdo do
grupo de professores; e 5) acdo do psicélogo no contexto educativo-
comunitario. Embora estes eixos aparegcam aqui de forma elencada, eles devem
ser vistos numa relagao dialética, pois encontram-se interligados.

No quadro abaixo *%, apresentamos uma sintese do processo de analise das
informagdes, na qual sao ressaltados os eixos acima mencionados, o0s
procedimentos de investigacédo e de analise usados em cada eixo, assim como 0s

conteudos neles evidenciados durante a analise.

Quadro 3. Sintese do processo de analise

Eixos de analise |Procedimentos de |Procedimentos de Conteudos
investigacao andlise
1. O projeto Consulta Leitura detalhada | Contextualizagao,
politico-pedagogico |documental e dos materiais, processo de
da escola entrevistas organizagao dos elaboracao e
individuais com a |temas relevantes e |constru¢ao do
vice-diretora analise dialética p.p.p.

%8 Adaptado de Asbahr (2005).
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2.Visao do

professor acerca

Observacéao do

cotidiano escolar

Leitura detalhada

dos materiais,

Experiéncia

profissional,

do exercicio (diarios de campo), | organizagao dos peculiaridades,

profissional entrevistas temas relevantes e | percepc¢des acerca
individuais com as |analise dialética do trabalho
professoras docente

3. Conhecimento e |Participacao das Leitura detalhada |Visao do p.p.p:

insercéao do
professor na
efetivacédo do

projeto politico-

reunioes de
trabalho docente
(diarios de campo);

entrevistas

dos materiais,
organizagao dos
temas relevantes

e analise dialética

importancia e
influéncia do p.p.p
nas agoes

pedagdgicas,

pedagdgico individuais com as contradi¢oes entre
professoras o discurso e a
pratica em sala de
aula
4. Opinidao do Participacao das Leitura detalhada | Dificuldades,

professor sobre as
politicas
educacionais e
suas implicagdes
para o trabalho

docente

reunides de
trabalho docente
(diarios de campo);
entrevistas
individuais com as

professoras

dos diarios,
organizagao dos
temas relevantes e

analise dialética

sentimentos,
perspectivas e
desafios no

trabalho docente

5.0
desenvolvimento
do p.p.p. e as
formas de
participacao do
grupo de
professoras

Consulta
documental e
participacao das
reunides de
trabalho docente

(diarios de campo)

Leitura detalhada
dos diarios,
organizagao dos
temas relevantes e

analise dialética

Estratégias de
organizacao e
mobilizagao na
resolucao de
problemas
Processos
psicossociais
(fatalismo,

alienacgao)
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6. A agao do
psicologo no
contexto educativo-

comunitario

Participacéo das
reunioes de
trabalho docente

(diarios de campo)

Leitura detalhada
dos diarios,
organizagao dos
temas relevantes e

analise dialética

Papel
conscientizador
Acéo voltada a
emancipacao
humana,

limites e
possibilidades da

atuagao
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Capitulo 3: Resultados e
Drscussoes
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Saberiamos muito mais das complexidades da vida
se nos aplicassemos a estudar com afinco as suas
contradicbes em vez de perdermos tanto tempo com
as identidades e as coeréncias, que essas tém a

obrigacdo de explicar-se por si mesmas.

José Saramago

Nesta parte sdo apresentadas as informacgdes obtidas por meio de diferentes
fontes, ao longo da pesquisa de cunho participante. A apresentacdo segue o0s

eixos anteriormente mencionados.

1. O Projeto politico-pedagogico da escola

Consideramos essencial abordar o projeto politico-pedagégico da escola,
contextualizando o momento histérico no qual foi criado, seus movimentos e
processos de construgdo. Nessa primeira parte sdo expostas as informacgdes
colhidas mediante a andlise dos documentos oficiais e das entrevistas realizadas
com a vice-diretora da escola.

A entrada da equipe de gestdo na escola (em especial a diretora e a vice-
diretora) ocorreu em setembro de 2002, apds a realizagdo de um concurso
publico para especialistas em Educacdo no municipio.

Antes desse concurso, os cargos técnicos e de gestdo eram preenchidos por
um concurso de acesso, do qual participavam educadores que apds um periodo
de experiéncia na rede municipal de ensino, poderiam realizar uma selegao
incluindo provas e titulos, para assumirem os referidos cargos, segundo critérios
que levavam em consideracdo anos de atuagdo, experiéncia profissional e
hierarquia. Até entdo, somente eram realizados concursos abertos para os cargos
de professores do Sistema Municipal de Educacéo.

Nessas circunstancias € que varios profissionais passaram a desenvolver
atividades técnicas e administrativas, por varios anos, sendo, contudo, lotados
como professores das unidades escolares. Criou-se assim uma rede de
substituicdes para os diferentes cargos, o que se entendeu por algumas décadas.

ApoOs a determinacéo legal de que todo concurso publico deveria tornar-se
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aberto houve a necessidade de modificar tal organizagcdo. Essa discussao foi
levada adiante principalmente a partir de 2000, no governo do Partido dos
Trabalhadores (PT) no municipio de Campinas, em especial pela Secretaria
Municipal de Educacéao da época.

Segundo o relato da vice-diretora, houve um periodo de intensas discussoes
e de conflitos, no qual evidenciou-se muita resisténcia de alguns segmentos da
rede em modificar a estrutura, em especial, por parte daqueles educadores que
se mostravam descontentes em voltar para os seus cargos de origem. Apds esse
periodo, e sem haver consenso por parte dos profissionais da rede Municipal de
Educacao, a Prefeitura determinou a realizagdo de um concurso publico aberto
que foi realizado em 2002.

Foi nesse contexto de mudancas que ocorreu a insercdo da equipe de
gestdo na escola. Nesse momento, ja estava em andamento um projeto politico-
pedagdgico nesta instituicdo, cujo tema central era a valorizacdo da vida. Esse
projeto teve continuidade até o inicio de 2003, quando essa equipe buscou
construir com os participantes da escola um novo projeto, a partir das
necessidades verificadas nesse contexto.

Nesse interim comegaram a ocorrer na escola situagcdes de violéncia entre
alunos, alunos e professores e alunos e funcionarios. Segundo a vice-diretora,
esses problemas fizeram com que a escola procurasse atuar de forma mais
integrada com os diversos equipamentos publicos do bairro, dentre estes o posto
de saude e a guarda municipal. Tal situagdo também determinou o convite e a
posterior participacdo do servigo de psicologia na escola, mediante a proposta de
intervencdo denominada “Véo da aguia”, que faz parte do projeto maior “Do Risco
a protecdo: uma intervencao preventiva na comunidade”, que a partir dai foi
inserido no p.p.p. desta unidade de ensino.

Assim, foi a partir de 2003 que a diretora e a vice-diretora passaram a
discutir a elaboragdo do projeto politico-pedagdgico, buscando, a partir das
discussodes sobre as dificuldades, pensar e edificar um projeto que refletisse uma
concepcao de educagdo e que norteasse a pratica pedagogica dessa escola.

Sobre esse processo a vice-diretora ressaltou:
“E como a gente construiu?” Sempre junto, sempre no coletivo, nas reunibes e
assim: “O que a gente quer? Qual a escola que a gente quer? Ah, a gente quer

uma escola que ndo seja violenta, uma escola assim...” dentro daquilo que os
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professores e a equipe trazia de reflexdes, “Mas como a gente pode conseguir
isso?” Dai a gente resolveu... que realmente a gente sé ia conseguir isso se a
gente se aliasse a outros equipamentos publicos e a outros projetos. Foi uma
construgdo da equipe, ai quem trouxe o projeto, por exemplo, o da guarda
municipal ou o projeto de vocés [servigco de psicologia] e tudo a gente foi atras,
foi buscar (VD).

A dindmica da construgdo do p.p.p, segundo essa profissional, foi realizada

em reunides em grupo, das quais participavam os professores e os funcionarios.

Ap0ds as reunides, em virtude de naquele momento inicial a escola ndo contar com

o trabalho de uma orientadora pedagdgica, a diretora e a vice-diretora ficaram

responsaveis pela redacdo do material que configurou o projeto politico-

pedagogico da escola.

N6és lancavamos questfes, discutiamos em grupo e faziamos uma plenaria que
servia pra ter o retrato do grupo com relacdo a algumas questbes que teriam

gue entrar ali, feito aquilo, a gente passava para o papel (VD).

No tocante aos principios e conteudos definidos pelo grupo, a vice-diretora

afirmou que

Nés trouxemos uma proposta, mas os eixos em si, de trabalho, foi uma coisa
gue foi elencada por eles [pelos educadores]. A proposta que a gente trouxe foi
de fazer uma educacdo mais voltada pra autonomia, pra libertacdo, um aluno

critico, consciente (VD).

Ainda sobre a construgao do p.p.p., essa profissional ressaltou a importancia

de incluir a comunidade e os funcionarios nesse processo, pois até entdo o

projeto era elaborado somente pelo grupo de professores e pela equipe de

gestéo.

Desde o inicio, a gente comegou a fazer uma discussao maior, falando,
tentando inserir a comunidade, os funcionarios, todos os participantes da escola
porque isso ndo era uma pratica. Eram os professores que faziam o projeto
pedagdgico e ai a gente desde entdo, comeg¢amos a fazer uma mobilizacdo dos
funcionarios que precisavam participar dessa elaboracdo, porque eles eram
educadores. Tivemos resisténcia por parte deles também porque eles néo
gueriam participar, achavam que era uma discussdo muito tedrica pra eles, que
eles ndo acompanham e nos insistimos, insistimos dizendo que se era dificil é

porque eles ndo estavam inseridos, se eles comegcassem a se inserir eles iam
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participar (VD).

Todavia, a vice-diretora relatou que apesar dos esforgcos a escola nao
conseguiu favorecer a participacdo da comunidade na elaborag&o e implantagéo
do p.p.p.

Eu acho que nos até hoje nés buscamos essa interacdo maior com a
comunidade. Porque nos tinhamos uma participacdo muito pequena, eram

sempre 0s mesmos pais e eu acho que a gente nunca conseguiu fazer uma
discusséo ampla com os pais com rela¢do ao projeto (VD).

Com o objetivo de conhecer a proposta politico-pedagdgica da escola,
solicitamos uma cépia desse documento a vice-diretora que forneceu o projeto
politico-pedagdgico do ano de 2005. Nesse material sdo apresentados os
objetivos, o método e os procedimentos de ensino e avaliagdo adotados no
trabalho pedagdgico, além dos projetos especiais como danga, coral, dentre
outros.

Conforme exposto no documento, o projeto politico-pedagdgico da escola
nao pretendia se traduzir como um documento burocratico, mas sim constituir-se
em um instrumento que buscava indicar continuidades e rupturas produzidas ao
longo das discussbes e reflexdes sobre a pratica pedagdgica dos profissionais
dessa instituicdo de ensino nos ultimos dois anos. Em termos gerais, o
documento destacava o compromisso da escola em oferecer uma educacio de
qualidade aos educandos, a partir da reflexdo acerca das relacdes da escola com
as politicas publicas, de uma gestéo participativa e democratica e na perspectiva
de uma educacao emancipadora.

Nele foram apresentados quatro pressupostos norteadores na construgao do
projeto politico-pedagogico dessa instituicdo: unicidade da teoria e da pratica;
agcao consciente e organizada da escola; participagdo efetiva da comunidade
escolar e reflexdo coletiva e articulagdo da escola, da familia e da comunidade *°.

Como eixos de trabalho encontravam-se: a construgdo de uma politica de
leitura — que passa a nortear as agdes em sala de aula e que tem como objetivo
favorecer a autonomia, a criticidade e a insergéo social dos alunos, e o resgate da

identidade e a auto-estima dos educandos - mediante o respeito e a valorizacao

% Informacgdes extraidas do Projeto politico-pedagdgico de 2005 dessa instituicdo escolar que foi
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das diferencas étnicas e culturais que constituem a comunidade escolar.

O projeto politico-pedagogico apresentava uma visdo progressista e realista
das dificuldades existentes no processo educativo e apontava os desafios de
realizar um trabalho pautado na consciéncia critica. No p.p.p. era focalizado o
contexto de desigualdade social e de conflitos em que vive a comunidade
atendida pela escola, alertando para a existéncia de choques sociais, econédmicos
e culturais no convivio proximo de moradores das areas pobres com o0s
moradores dos condominios fechados. A escola era vista como um dos poucos
espacgos publicos existentes no bairro, na qual os alunos podiam conviver, se
alimentar e desfrutar de uma organizacdo que muitas vezes nao dispdem em
seus lares.

Nesse sentido, o documento ressaltava que a escola se constitui em um
espaco no qual essa realidade se manifesta abertamente, pelas vozes de alunos,
pais e educadores e por condutas que refletem a exclusado social vivida por essa
parcela da populacio.

A acado educativa deveria envolver, segundo o referido documento, toda a
equipe escolar em um processo de reflexdo que gere avangos significativos
direcionados a reorientacao do curriculo, levando-se em consideragao a realidade
social do aluno, na tentativa de favorecer a sua compreensao e a modificacdo de
tal realidade.

Como objetivo primordial da escola foi ressaltado a democratizagdo do
saber, por meio do desenvolvimento de um processo critico que propicie o
exercicio da cidadania. Segundo a concepgao apresentada, o conhecimento era
entendido como uma construgdo histérico-social, no qual individuo e sociedade
necessariamente encontram-se em permanente interacdo e nao podem ser
considerados como aspectos estanques.

Os demais objetivos referiam-se a garantia do acesso e da apropriacédo ao
conhecimento historicamente acumulado pela sociedade, a formacgao integral do
aluno para o exercicio da cidadania, ao desenvolvimento de atitudes de
solidariedade e de cooperagdo segundo valores éticos e morais, além do
incentivo a leitura, a fim de contribuir para uma efetiva participagao social.

Assim sendo, era exposta uma concepc¢ao de educacado tendo em vista a

apresentado a Secretaria Municipal de Educag¢ao do Municipio de Campinas.
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autonomia e a participacdo e a busca de mudangas nas condigdes de vida das
pessoas e da comunidade. Como condigdes essenciais para a concretizacao
dessa proposta foram apontados o0s seguintes aspectos: a necessidade da
formacao continuada de educadores, da discussao coletiva e caracteristicas como
engajamento, desejo e disponibilidade desses profissionais visando alcancgar tais
metas. Além disso, notava-se no documento a busca pela construcdo de uma
gestdo democratica visando apoiar as agdes dos educadores, com o intuito de
alcangar os objetivos propostos, a partir da realizagdo de um trabalho coletivo,
assim como favorecer a autonomia social e politica de todos os agentes
envolvidos no processo educacional.

Em 2004 e 2005, o projeto original passou por algumas reformulagdes que
nao alteraram seus principios fundamentais e que sao apresentadas na parte que
trata do desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico da escola.

Em linhas gerais, esses sao os principios e propostas que foram delineados
no projeto politico-pedagogico dessa instituicdo escolar. No entanto, torna-se
necessario atentarmos para a forma como isso se evidenciou nas praticas
escolares, no cotidiano e nas relagcdes estabelecidas no contexto educacional.

Contudo, ainda é relevante apresentar algumas consideracdes acerca desse
documento, antes de seguirmos com a exposi¢cao dos resultados.

A partir da analise do p.p.p., percebemos que, embora a proposta estivesse
voltada aos pressupostos de autonomia e de participacdo, a concepcao de
emancipagao adotada parece estar relacionada ao conceito de cidadania e ndo a
idéia de emancipacdo humana.

Como expusemos anteriormente, Tonet (2005) considera que a cidadania é
um constructo limitado, pois baseia-se nas relacbes econdmicas postas e nao
visa mudancas na estrutura da sociedade capitalista. Apesar de reconhecer os
progressos que a cidadania trouxe a humanidade, quando em comparagdo com
modelos primitivos, esse autor destaca que por mais que se vise a ampliagao dos
direitos do cidadao, isso nao se traduz na eliminagéo definitiva das desigualdades
sociais.

Desse modo, entendemos que o p.p.p. da escola esta atrelado a viséo de
emancipacgao politica, ou seja, visa formar sujeitos para o exercicio da cidadania.
Apesar de expressar a intencdo de formar sujeitos criticos sobre a realidade

social na qual vivem, o que certamente € um aspecto positivo, a proposta da
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escola ndo supera a visdo de uma sociedade na qual a democracia e a garantia
de direitos sejam os fins ultimos para a vida humana. Assim ndo se percebe que a
luta pela cidadania deva ser superada por uma luta pela liberdade, a qual sé
podera ser alcangcada no interior de uma nova sociabilidade, onde ndo ha

relagdes de dominagao e de exploracéo entre os seres humanos.

2. Visao do exercicio profissional

Tivemos a oportunidade, ao longo de nossa participagdo na escola, de
acompanhar o trabalho desenvolvido pelas professoras, por meio do auxilio, em
varios momentos, as atividades conduzidas por estas nas proprias salas de aula e
em outros espacos da escola.

Optamos por apresentar as informacdes obtidas nas fichas de identificacao,
nas entrevistas realizadas e nos diarios produzidos durante a observagao em
campo, visando analisar suas semelhancas e diferengas para que fosse possivel
extrair sinteses desse processo.

Iniciamos nossa exposicdo abordando a experiéncia profissional das

professoras entrevistadas.

Professora Helena

Helena (P1) tinha vinte anos de exercicio como docente, todos na rede
publica. Na entrevista, essa professora ndo forneceu muitos detalhes sobre a sua
trajetéria profissional. Relatou que desde a formagdo em magistério e mesmo
depois de concluir a graduagdo em pedagogia em 1995, sua pratica sempre
esteve voltada as criancas das séries iniciais do ensino fundamental,

principalmente a primeira série. A esse respeito afirmou:

S0 trabalhei com primeira e segunda porque eu amo de paixao os baixinhos, eu
me identifico muito com eles, vibro bastante e fui ao longo do tempo fazendo
esse trabalho com as criangas menores. E uma atividade apaixonante, com

certeza (P1).

Essa professora estava na escola ha cinco anos, nos dois primeiros anos
teve experiéncia como vice-diretora e coordenadora pedagdgica, e desde entdo

voltou as salas de aula.
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Helena tinha uma presenga marcante na escola, pois era muito respeitada
pelas colegas e suas opinides eram sempre consideradas nas reunides e nas
discussdes do grupo. No trabalho com as criangas, demonstrava muito empenho
na preparagao das aulas e materiais e na condugao das atividades em classe.
Mostrava-se atenciosa com os alunos, mas exigente com as produgdes e com 0
desempenho deles. Manifestava também muita preocupagdo com aqueles que,
em sua opinido, estavam atrasados em relacdo aos demais. Nesse sentido,

ressalta:

Eles fazem a gente procurar caminhos, né? O que eu preciso para aquele

aluno? A gente passa por todos os aspectos: alegria, angustia (P1).

Durante uma dindmica de apresentagdo organizada pela pesquisadora,

Helena se apresentou as colegas da seguinte forma

Sou uma pessoa vaidosa. Me preocupo muito com o trabalho e com os alunos.
Fico pensando como posso ajuda-los, por iSso sempre procuro pesquisar

materiais e novas atividades (P1).

Até 2006, quando assumiu a turma dos “Primeiros passos”, nome dado pela
escola para o primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos (para criangas
de seis anos), sua pratica era mais conservadora, com muitos exercicios escritos
e materiais mimeografados, tendo como foco a alfabetizacdo. Mas, a partir dai
comegou a participar de curso de formacgao oferecidos pela Secretaria Municipal
de Educacdo e buscou adequar sua acado a faixa etaria dos seis anos,
introduzindo atividades mais ludicas, histérias infantis e conversas, porém sem

abandonar sua perspectiva de trabalho anterior.

Professora Ana

Ana (P2) tinha mais de 20 anos de exercicio profissional e sempre atuou na
rede de ensino publico, foi professora substituta em varias escolas em quase
todas as regides da cidade. Sobre seu inicio como professora, relatou as
dificuldades de atuar com uma classe com alunos adolescentes e multi-repetentes

e sem ter ainda experiéncia de trabalho.
Quando eu comecei, eu peguei uma escola bem da periferia e eu nunca tinha
dado aula, senti uma dificuldade imensa, mas eu tinha uma OP [orientadora

pedagdgica] que era 6tima (...) Eu cheguei na escola e falei assim: “Olha, eu
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nunca dei aula, mas eu quero aprender” (risos) (...) Ela foi me ensinando e
aquele ano eu achei que foi assim... Nossa! Eu acho que foi o melhor ano que
eu trabalhei, de tanto empenho, de tanta coisa, sabe?(...) Era uma primeira série
gue tinha aluno de doze, treze, 0 mais novo acho que tinha nove anos. Era uma
classe que... era todos os renitentes na tua classe. “Nossa, como eu vou dar

conta desses moc¢os?” Eu fiquei apavorada! (P2)

Embora tenha apontado algumas dificuldades, Ana destacou a importancia
dessa experiéncia para seu aprendizado e manifestou satisfacdo em ter
conseguido bons resultados.

Foi uma experiéncia 6tima, foi sofrida, mas foi um ano que aprendi bastante e

me identifiqguei demais, tanto € que muitos sairam lendo, sabe? Estavam no

caminho de aprender e aprenderam naquele ano (P2).

Essa professora trabalhava como efetiva na escola ha 12 anos, também com
as séries iniciais do ensino fundamental. Era uma das que atuavam ha mais
tempo nessa instituicdo de ensino. Ana contou que, ao chegar na escola, ficou
chocada com a realidade em que vivem as criangas nesse bairro.

O primeiro ano que eu trabalhei aqui foi uma fase dificil porque ... no fim do ano
eu so chorava. Me deu depresséao porque eu me choquei com a realidade daqui,
me choquei, juro mesmo. Eu tinha vindo do parque universitario, que era assim
um bairro bem longe, mas o pessoal era bem humilde, mas proprietarios, que
moravam em casa propria, outros ndo, pessoas simples, mas nao revoltadas,
assim... tdo problematicas. Quando eu cheguei aqui e que eu vi assim... essa
violéncia, o jeito deles falarem, deles se tratarem, eu me choquei. Falando
francamente, eu me choquei. Até as minhas filhas falaram: “M&e porque vocé
ndo muda de escola?” Ai, como o ambiente aqui é acolhedor, as colegas, ai eu
me apaixonei pela escola e fui conseguindo assim, mais ou menos, separar as

minhas emoc¢des aqui, sabe, e deixar um pouco, me controlar...(P2).

Ana concluiu o curso de magistério em 1968 e nado tem curso superior.
Atuava também com base em um modelo tradicional de ensino, e em conjunto
com a atual professora da turma dos primeiros passos, fazia a selegdo e a
montagem de materiais para as aulas. Essa professora era exigente com as
criangas, mas também era carinhosa e em muitos momentos envolvia-se com as
dificuldades vividas pelos alunos.

Na apresentagao escrita que fez as outras colegas durante uma dinamica de
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grupo ressaltou os seguintes aspectos

Sou exigente comigo mesma. Gosto de criancas, ndo tenho preguica de
trabalhar, apesar de estar um tanto cansada. Sou persistente, perseverante,
responsavel. Sou humilde, estou aberta a aprender. Tem hora que fico
revoltada, mas pondero e tento me confortar. Sou experiente, mas sempre tento
procurar coisas novas. Me acho corajosa, batalhadora, chorona e gosto também
de brincar (P2).

Ana apresentava idade um pouco avangada (quase 60 anos) e relatou em
varios momentos sentir-se cansada com a agitagao das criangas. Em 2006 atuava
com a turma do segundo ano do Ensino Fundamental (antiga primeira série), com

alunos de sete a nove anos.

Professora Maria

Maria (P3) tinha 31 anos de exercicio profissional, e graduagdo em
Pedagogia, concluida em 2005. Era a unica das professoras entrevistadas que
atuava como substituta na rede municipal e também trabalhava na rede estadual
de Educacgado. Ja trabalhou na rede privada por alguns anos como professora
auxiliar, pois na época nao tinha formagao superior € ha 17 anos esta no sistema
publico de ensino.

Jéa trabalhei em particular, mas como auxiliar por néo ter formagédo universitaria
na época. Fiquei quatorze anos, depois fui pra rede publica e agora trabalho em
periodo integral, Estado e escola publica do municipio. Eu me levanto muito

cedo e quase nunca chego atrasada porque vou feliz da vida trabalhar (P3).

Essa professora ressaltou que seu interesse pela profissdo ocorreu desde a
infancia, pois seu objetivo era torna-se docente. Maria afirmou que apesar das
dificuldades, gostava de ser professora e sentia prazer no que fazia. Em seu
relato também destacou que sua escolha ndo agradava inicialmente o pai e que

nao recebia apoio do marido.

A minha experiéncia profissional foi 6tima, eu sempre quis mesmo €& ser
professora e trabalhar com criancas. (...) meu pai, desde pequena, pedia pra
mim pra que eu fosse médica, que ele trabalhava dia e de noite e ele chegou a
trabalhar em trés empregos. E eu dizia a ele que eu jamais queria ser médica,
mas eu sempre disse: “Eu quero ser professora!” Naquela época, eu tinha uma
tia ja professora no sitio e ele dava exemplos: “Sua tia viaja, pisa no barro, fica
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com os pés sujos”. E a gente morava na cidade, que era bem no interior. E eu
falava: “Nao tem importancia, quando eu for dar aula ja ndo vai estar mais assim
e eu vou ser professora” (risos). E eu fui professora, gracas a Deus, foi dificil e
ndo teve muita colaboragdo do marido, mas eu ndo me importava também, mas

eu faco o que gosto, costumo fazer o que eu gosto (P3).

Maria relatou que sua pratica esteve mais voltada a alfabetizacao nas turmas
de 12 série, mas disse também ja haver atuado nas demais séries iniciais do
Ensino Fundamental. Entrou na escola no inicio de 2006 para assumir a turma da
quarta série devido ao afastamento da professora efetiva da turma estar afastada
por motivos de saude. Sua classe era composta por criangas de 10 a 14 anos,
pois varios alunos eram multi-repetentes.

Essa professora tinha uma postura firme e rigida com os alunos, trabalhava
também de forma bem conservadora, ressaltando as atividades escritas
apresentadas principalmente por meio do uso da lousa. Demonstrava ser
comprometida com seu trabalho e manifestava preocupacao principalmente com
aqueles que apresentavam muita defasagem em relacdo a aprendizagem. Maria
destacou que conhecia a realidade dos alunos porque havia atuado na escola ha
alguns anos e que isto favoreceu o trabalho pedagégico com os mesmos.

Em sua apresentacao para o grupo Maria destacou
Sou esperangosa, corajosa, muito responsavel, exigente, pontual. Quero
resolver tudo. Gosto do novo, mas também me acho critica, briguenta, mas
procuro ser honesta e muito leal com todos. Mesmo diante de situagdes dificeis
procuro demonstrar alegria. Procuro sempre cumprir com meus deveres. Amo o

gue faco e me relaciono bem com todos (P3).

Maria também relatou ter muito interesse em se aperfeicoar
profissionalmente, e por essa razdo, participava de varios cursos de formacao
continuada. Além disso, manifestou ser exigente consigo mesma, principalmente

diante de situagdes de dificuldades de aprendizagem de alunos.
Eu acho que o profissional de educac¢éo tem que ser envolvido com os estudos,
com o conhecimento, com a busca mesmo e mesmo assim... € pouco! Eu acho
pouco, eu me cobro muito. Eu acho que as vezes, o0 aluno ndo conseguiu isto ou
aquilo por falha minha. Eu fico pedindo ajuda mesmo, pros outros profissionais,
pra direcdo, o que nos vamos fazer com ele? Porque eu quero ver resultado

positivo (P3).
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Apesar de ter pouco tempo de trabalho na escola, pdde-se perceber o
interesse de Maria nas atividades desenvolvidas nesse espaco. Integrava-se bem
a equipe, posicionava-se diante das situacdes verificadas no cotidiano escolar e

interagia de forma positiva com colegas e funcionarios.

Professora Silvana

Silvana (P4) tinha 28 anos de experiéncia profissional. Graduou-se em
Pedagogia com habilitagdo em Educagao especial em 1978 e concluiu o curso de
mestrado em Educagdo Especial em 1990. Ela expressou que no inicio da

carreira teve duvidas se continuaria na profissao.
Entdo, quando eu me formei, eu estava bem satisfeita. Eu comecei a fazer
medicina, eu ndo queria ser mais professora porque eu pensei que ndo ia
ajudar, que ndo queria, mas assim... por outro lado, eu nunca deixei de dar aula
(P4).

Segundo Silvana, por influéncia de um ex-professor, decidiu entdo retomar
os estudos na area educacional, apesar de ter ressaltado que nunca parou de

atuar como docente.
Entdo, assim, um padre que tinha sido meu professor na PUC, falou: “Mas
como? Vocé é uma educadora nata, vocé vai ficar fazendo medicina?” E ele
conseguiu uma bolsa pra eu ir pra [outro pais] fazer especializagdo em
educacdo especial que na época, em 79, que eu fui, assim... a tbnica do

momento eram as deficiéncias (P4).

Silvana era uma profissional ativa e que apresentava larga experiéncia na

Educacgao Basica e também no Ensino Superior. Sobre sua pratica afirma que
Eu me considero uma pedagoga bem sucedida, super feliz ha minha profissao,
gosto do que eu fago. O que nao quer dizer que ndo seja dificil, mas eu gosto
(risos). E o que eu gosto sempre de destacar é assim, é que 0 mais importante,
0 que eu acho que me mantém mesmo bem pra trabalhar é que eu gosto de me
atualizar. Eu estudo bastante, eu me mantenho dando aula, estudando, é
fazendo cursos e a gente sempre vé novas perspectivas. Entdo, eu acho que

iSSO € uma coisa que eu me sinto bem (P4).

A partir do registro escrito, Silvana se apresentou ao grupo da seguinte
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maneira
Sou uma pessoa ativa e que gosto de desafios. Procuro estar animada e
otimista no cotidiano. Gosto de me expressar e as vezes me excedo. Sou
emotiva e tenho vontade de chorar tanto mediante alegrias como tristezas.
Tenho vontade de dar atencao as pessoas e ajuda-las quando é possivel. Eu
estudo bastante e quero compartilhar sempre o conhecimento que acabo

adquirindo. Fico feliz quando ajudo as pessoas (P4).

Essa professora apresentava uma visdo progressista de educagédo e um
posicionamento firme em defesa da educacdo inclusiva. Por essa razéo,
discordava da postura de alguns educadores que ainda ndo aceitavam a insergao

de criangas com deficiéncias na escola regular.
Nem sempre o ambiente de trabalho condiz com isso... Entdo, em geral, é... o
gue existe € uma resisténcia, 0 que as pessoas querem é uma coisa de
décadas atrds. Muitas pessoas querem que as criancas deficientes sejam
atendidas separadamente, que ndo déem trabalho em sala de aula, que néo
tenham que estar na escola, coisa que ha muitos anos ja... podia ndo estar

ouvindo mais... uma coisa bem antiga mesmo, de outra era (P4).

Para a professora os estudos permitiram-lhe fazer a critica a forma de
intervencao fragmentada até entdo praticada junto as pessoas com necessidades
especiais. Silvana relatou que depois da volta ao Brasil atuou como professora
substituta em uma instituicdo destinada a bebés e criangas pequenas, cuja
proposta era prestar atendimento a criangas que nao conseguissem vaga na
escola regular. Trabalhou vinte anos nessa instituicdo como funcionaria cedida
pela Prefeitura e, concomitantemente a isso, era chamada para ministrar cursos

de formacao de educadores e monitores na rede municipal de Campinas.
Quando o [nome de um ex-secretario] entrou na Secretaria da Educacdo, em
89, ele quis que incorporasse as creches para a Educacédo, ai que comecou
todo um movimento de ter mais pedagogo, de ter pessoal especializado. Ai eu
dei muitos cursos na Prefeitura, de bebé, antigamente chamava pajens, hoje
sdo as monitoras que tinha que aprender a lidar com o soro das criangas.(...)
Professores pra trabalhar com bebés ainda n&o tinha. Que era 89, quando o
[nome de um ex-secretario] comegou, ai 90, 91, que houve aquela incorporacéo
até 96, quando da alteracdo da LDB, que de 0 a 6 anos passou a pertencer a
educacdo basica. Ai entdo, assim... eu sempre trabalhei com a formacédo de

professores, com municipais, tanto particular, como da rede, do ensino
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universitario (...). Mas assim, a pratica ndo anda junto com esse trabalho, ndo
anda, a pratica, ela é mais... bem mais lenta, a gente tem que ter... aprender a

ter paciéncia, né? (P4).

Além disso, disse que voltou a ser efetiva na rede apds prestar um concurso
publico em 2000. Essa professora entrou na escola no inicio de 2005 e passou a
desenvolver um trabalho diferenciado com atividades em grupo nas salas de aula
e em outros espacos da escola.

Nessa instituicio Silvana participava ativamente das atividades,
coordenando projetos, como o de material para reciclagem, de jardinagem e de
teatro, desenvolvidos para os alunos de todas as séries do Ensino Fundamental.
As atividades despertavam o interesse das criancas e eram momentos de

diversao e também de aprendizado para estas.

Discussao

Diante da frase “Fale sobre a sua experiéncia como professora”, cada
participante ressaltou aspectos significativos de suas vivéncias, isto é, de como se
constituiram como professoras.

O interesse pela atuagao junto a criangas foi um fator importante para as
professoras Helena e Maria, sendo que para esta ultima a docéncia constituiu-se
como um sonho de infancia que foi concretizado. Maria refere-se a profissdo
como uma escolha da qual tem orgulho. Foi a unica participante que mencionou
ter tido dificuldades para tornar-se professora. Possivelmente isso esta
relacionado ao fato dela ser proveniente de uma familia humilde e das demais
professoras possuirem uma condi¢ao social mais favorecida, o que certamente
facilitou a conclusédo do curso de magistério.

No relato da professora Maria, evidenciou-se uma situagcdo que merece
destaque: a referéncia do seu pai a docéncia como uma profissao dificil, de pouco
reconhecimento social, exemplificada pela situacéo vivida por uma tia de Maria e
a exigéncia dele para que a filha fosse médica (uma profissdo reconhecida e com
status). Maria contrariou o pai, decidiu seguir seus objetivos e formou-se
professora, porém anos mais tarde também se deparou com a falta de apoio do
marido em relacdo a essa profissdo — socialmente desvalorizada. Novamente

persistiu, pois segundo seu depoimento, € mais importante sentir-se bem na
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profissao.

O conteudo da fala de Ana aponta questdes interessantes para analise. Ana
destacou o sentimento de angustia diante de duas situagdes: inicialmente quando
de seu primeiro emprego, destacou nao ter experiéncia, mas ter muita vontade de
aprender. Seu medo aumentou por deparar-se com uma classe de pré-
adolescentes que experenciaram anos de fracasso escolar aos quais denominou
de “renitentes”. Apesar das dificuldades, Ana destacou que esse evento foi
marcante em sua carreira uma vez que seu desespero fez com que procurasse
ajuda, buscando se apropriar de um saber-fazer para o trabalho que, ao final,
avalia como sendo produtivo. A segunda refere-se ao choque de Ana quando teve
contato com a realidade vivida pelos alunos da escola. Aqui fica claro que Ana
nao vé os comportamentos e as situagcdes de vida das pessoas como um produto
de determinado contexto histérico-social, marcado principalmente pela pobreza e
pela exclusao produzidas por um sistema econémico neoliberal, mas sim como
caracteristicas inerentes aos sujeitos, que sao vistos como agressivos, violentos,
problematicos.

Assim, verifica-se em seu relato, juizos de valor e o preconceito da
professora a respeito dessa populagao que esta numa condigao social diferente (e
inferior) da sua. Tal situagdo foi discutida por Patto (1990), que identificou
comentarios preconceituosos e descontextualizados nas falas de educadores que
culpabilizavam criangas e suas familias pela produgao do fracasso escolar.

A esse respeito, Guzzo (2005) focaliza a distancia existente entre os
segmentos sociais, evidenciada na relagao professor-aluno, que se manifesta por
meio dos valores e das expectativas idealizadas dos educadores sobre o
comportamento e o desempenho, e de concepgdes sobre a fungao da familia em
relagdo aos alunos que estudam em escolas publicas.

Por outro lado, notamos na fala de Ana a vontade de “separar suas
emocodes”, como uma defesa diante do sofrimento provocado pelo contato com
essa outra realidade. Para Ana, o apoio dos pares e a escola, vista como
ambiente acolhedor, foram os aspectos essenciais para que permanecesse nesse
espaco. Nesse sentido, € importante salientar que na pratica educativa o
estabelecimento do vinculo afetivo do educador com o aluno € condicéo
fundamental para o processo de ensino, principalmente no caso de criancas

menores que ainda requerem cuidados.
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Codo e Gazzotti (1999) apontam que a tensdo entre o vincular-se ou nao
afetivamente vai permear com frequéncia as atividades do educador na atuacao
com os alunos, sendo que o educador estara sujeito a essa tensdo em diferentes
niveis. Isto porque em sua atividade, o educador deve seguir diversas normas e
determinagdes, que muitas vezes impossibilitam a concretizacdo do vinculo
afetivo em sua plenitude.

No caso de Ana, evidenciou-se um movimento de ambiguidade, oscilando
entre separagdo e envolvimento. Ao mesmo tempo em que busca ndo atentar
para o contexto de vida das criancas, em varios momentos manifestou
preocupacao, tristeza, enfim, envolveu-se com a situagao dos alunos.

No relato de Silvana destacamos um periodo inicial de duvidas e incertezas
na carreira a seguir, quando desenvolveu seus estudos em Medicina
(possivelmente também em busca de um reconhecimento social maior nesta
profissdo) e atuou como docente no Ensino Superior. Isso s6 foi definitivamente
resolvido apds a definicdo em realizar um curso de especializacdo fora do pais,
embora tenha ressaltado que nunca deixou de lecionar.

Os conflitos emergem quando a pratica é percebida como algo dificil devido
a realidade dos educandos, como no caso de Ana, e para Silvana no momento
em que sua posicdo e seu trabalho ndo sdo compreendidos pelos outros
membros da equipe. Apesar disso, para ambas as professoras a docéncia ainda é
considerada como uma atividade que gera satisfagao.

No caso de Silvana, também vale frisar que, apesar de suas criticas quanto
ao ensino excludente, continua a realizar atividades junto a criangcas com
necessidades especiais em instituicdes especificas. Assim, é importante observar
essa contradigao, a partir de uma forma dinamica de sentidos psicolégicos, que
fazem a mediacdo de suas agdes em diferentes esferas da vida, e de contexto
concreto em que ocorre a sua fungdo educativa (Martinez, 1998).

A partir das informagdes vimos como a profissdo docente foi sendo
construida para cada uma das participantes. Para algumas professoras (Maria e
Helena) o viés que marca a opcao pela profissao € a vontade de se tornar
professora, ou a identificacdo com pessoas da familia, ou mesmo com o trabalho
com criangas, cujas caracteristicas remetem as idéias de vivacidade, alegria e
entusiasmo. Em contrapartida, as dificuldades, os desafios e até as incertezas

inerentes a acado pedagdgica sdo aspectos que marcaram a construgdo do
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exercicio profissional, especificamente para as professoras Ana e Silvana.

Assim sendo, os relatos das professoras forneceram elementos que
ajudaram a compreensao do significado que a pratica educativa tem para as
educadoras. Aqui também destacamos alguns indicadores que, segundo
Gonzalez Rey (2005), permitiram conhecer um pouco do processo pelo qual se da
a subjetivagao da vida social das professoras, que foi sendo construido a partir de
suas experiéncias e historias individuais.

Evidenciam-se nas verbalizacbes de todas as participantes a presenca de
dificuldades relativas ao oficio profissional (ndo existindo, porém, a descricao de
tais dificuldades), mas também referéncias a uma pratica prazerosa, o que
reafirma a escolha feita a certa altura da existéncia. Expressées como “faco o que
gosto”, “sou feliz com a profissdo”, exemplificam essa condicdo. Assim, a
profissdo é vista como forma de auto-realizacdo, o que pode ser um indicador
importante de como o trabalho tornou-se um mediador no processo de
constituicdo da singularidade dessas profissionais na trama de suas relagdes
sociais.

A esse respeito, Soratto e Olivier-Heckler (1999) afirmam que, embora os
professores da rede publica enfrentem dificuldades na escola, a maioria deles
mostra-se satisfeita com o seu trabalho. Souza (1996) analisa que as
representacdes dos profissionais acerca do trabalho docente sdo produzidas num
movimento de ambiglidade, mostrando desde situagées de conformagao diante
das condi¢cbes adversas, até a manifestacdo de resisténcia ao considerarem a
pratica profissional como geradora de prazer e como meio potencial de
transformacéao.

Na apresentacao de cada docente feita ao grupo, as professoras expuseram
algumas caracteristicas pessoais e profissionais que sinalizaram o
entrelacamento de aspectos subjetivos com praticas desenvolvidas ao longo da
vida e que certamente tiveram grande influéncia na composi¢céo de sua atuagéo
como educadoras. Isso se assemelha ao que é apontado por varios autores,
como por exemplo Andalé (1995), que entende a pratica pedagodgica como
produto de um complexo processo de apropriagdo que envolve tanto a biografia
individual, como a histéria das praticas sociais e educativas, ou seja, um processo
ativo no qual o professor constréi, reproduz, ratifica ou rejeita idéias e agdes de

forma intensa e continua.
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Um aspecto importante, mas que nao apareceu diretamente nos relatos
durante as entrevistas, foi o papel ou a fungdo social da pratica educativa. Isso,
porém, é apresentado ao longo da intervengdo no campo por meio das falas e das
acoes realizadas no cotidiano da escola.

Finalmente, ha que se assinalar a concordéancia com a perspectiva
apresentada por Fontana (1998), quando a autora afirma que o tornar-se
professora envolve um processo dialético de unidade e dispersao, continuidade e
ruptura, no qual a professora produz e é produzida na histéria (de forma
consciente ou ndo), pela mediacdo dos outros seres humanos e, em um
constante movimento de aproximagao, confrontagdo, conformacao e resisténcia

as condic¢des sociais de producdo em que esta inserida.

3. Conhecimento e insercdo do professor na efetivacdo do projeto politico-

pedagdgico

Em relagdo ao conhecimento e a inser¢ao na realizagdo do projeto politico-
pedagogico da escola, as participantes ressaltaram diferentes aspectos que
sinalizaram a forma como compreendem a importadncia do p.p.p. para a sua

pratica profissional.

Professora Helena
Para Helena (P1) o projeto é visto como algo que norteia a agcao docente.
Contudo, ndo especifica como esse documento a ajuda em seu oficio diario com

os alunos.

Serve pra nortear com certeza. A questdo da identidade é importante, norteia
bem (P1).

Essa professora destacou que segue os eixos norteadores contidos no p.p.p,
fazendo algumas adaptagdes de acordo com a faixa etaria dos alunos, e
comentou que o trabalho com o tema da identidade contribui para que a crianga

possa se

Localizar, modificar, na verdade, dentro da comunidade que ela vive e essa
comunidade dentro do espaco cidade, municipio. E I6gico que a gente vai
trabalhando de acordo com o nivel de entendimento das criancas, ndo pode ser

extremamente complexo para a primeira série, mas vocé ja trabalha regras com
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as criancgas e elas aceitam as regras (P1).

Helena relatou que o processo de construgao do p.p.p. ha escola ocorreu de
forma aberta, democratica, no qual os professores puderam manifestar suas
opinides, sem interferéncias.

Foi tranquilo, foi aberto. Aqui a gente tem essa possibilidade de saber, de se

colocar, ndo teve problema ndo (P1).

Em relacdo as dificuldades na efetivacdo do p.p.p, essa professora apontou
falhas no trabalho de leitura realizado na biblioteca, mas que em sua opinido

foram contornadas pelas atividades que desenvolveu em sala de aula.

Acho que assim, por exemplo, que a gente encontra dificuldades é... no sentido
de, por exemplo, a gente ndo teve trabalho efetivo de biblioteca, entdo, de
leitura, ela é extra-classe, isso ficou comprometido, mas em compensacéao, a

gente tem biblioteca de sala, entendeu? A gente tenta fazer (P1).

Sobre esse aspecto, vale mencionar que a biblioteca passou meses em
processo de organizagdo, sem contar com uma professora responsavel pelo
empréstimo e utilizacdo dos materiais e que, ao final do primeiro semestre de
2005 esse espaco foi aberto e também passou a ser utilizado pela educadora
especial, que passou a desenvolver atividades de teatro, usando fantasias e
diversos aderecos. Isso, segundo as professoras, prejudicou a atividade de
leitura, pois dificultava a atencdo dos alunos e o “controle” sobre o

comportamento destes.

Professora Ana
Ana (P2) ressaltou que o p.p.p. fornece subsidios para a definicdo de

atividades, contribuindo para a realizagdo do planejamento pedagdgico.
A gente tem um eixo norteador, entdo, a gente se programa, a gente se planeja,

isso ajuda vocé no planejamento (P2).

No que se refere a construcdo do projeto politico-pedagdgico, de forma
semelhante a professora Helena, Ana afirmou que foi um processo democratico e
destacou a importancia da diretora no processo de discussao e na elaboracio do

p.p.p € 0s avangos conseguidos na parte pedagodgica a partir da criagdo deste
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projeto.
Todos participaram. Depois que a [diretora] veio pra escola (...) ela mudou muita
coisa, ela € muito batalhadora, ela quer sempre avancar, € uma diretora que na
parte pedagodgica ela contribui muito, ela ndo fica s6 na administrativa, ela se
preocupa muito com a parte pedagoégica. Eu acho que isso contribui muito com
a aprendizagem dos alunos, com a escola, nos fizemos esse projeto, estudamos
(P2).

Ana mencionou ainda que as agdes realizadas pela diretora, no tocante a
formacao continuada dos educadores, favoreceram bastante o desenvolvimento
do trabalho educativo. Essa professora ndao apontou dificuldades na efetivagao do
p.p.p € deu énfase a aspectos como a ajuda e a discuss&o coletiva para o bom

andamento da pratica pedagogica.

N&o, me adapto bem. A gente troca bastante entre as colegas e vai avan¢ando
(P2).

Professora Maria

Maria (P3) foi a unica que nao conhecia o p.p.p. Sua entrada como
professora substituta na escola ocorreu em 2006 e até maio do referido ano -
quando a entrevista foi realizada, ainda ndo havia recebido orientacbes sobre os
eixos norteadores definidos nesse projeto. A esse respeito, Maria apontou
algumas possibilidades e mencionou ter expectativa quanto a apresentagado do

p.p.p. em algum momento oportuno.

N&o vi o projeto. Talvez por falta de tempo, talvez possam apresentar ainda. (...)
E com essa mudanga da rede municipal pra algumas escolas, acredito que as
coisas ficaram tumultuadas, mas acredito que eles apresentem ainda. Mas na

reunido do inicio do ano foi falado alguma coisa sobre o projeto (P3).

A falta de conhecimento sobre o projeto politico-pedagégico ndo se
constituiu em um problema para Maria, pois considerava que o seu contato prévio

com a realidade dos alunos a ajudaria no trabalho educativo.
Entéo, assim... eu ndo estou assim por fora porque eu ja conheco um pouco a
clientela. Eu ja trabalhei aqui ha cinco anos nessa escola, entdo, eu ndo estou
preocupada com esse projeto. (...) Olha, eu ndo sei se € a minha maneira de
ser, eu ndo me senti prejudicada ndo. Porque logo que eu faco a sondagem,
guando eu inicio o ano na classe, procuro conhecer os alunos, o ambiente e

como trabalhar e aqui ja € um lugar conhecido, entdo, isso ndo me prejudicou. E
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eu consegui sentir melhor a minha classe, entdo, t& dando pra trabalhar

normalmente (P3).

Professora Silvana
Em seu relato, Silvana (P4) ressaltou que a pedido da dire¢do colaborou
ativamente para a ampliacdo do p.p.p, desde que entrou na escola e teve

conhecimento do conteudo desse documento.
Conheco, participei dele desde que eu cheguei. Na época a diretora... ela pediu
pra que eu colocasse as minhas propostas, como eu achava melhor. Inclusive, o
trabalho da educacdo especial vinha como item separado do projeto, eu pedi
pra incorporar e ai assim eu fui colocando no decorrer da propria estrutura, ndo

alterei muito a estrutura, l6gico, j& estava pronto, né? (P4).

Essa professora mencionou que se sentiu a vontade para acrescentar as
suas propostas e disse que tais contribuicbes estdo relacionadas a sua area

especifica de atuagao profissional.

Eu s6 fui incorporando o que tinha a ver com a educacdo especial, entdo, a
parte dos objetivos, na parte introdutéria mesmo, na retomada da propria
historicidade que consta ali, de como se chegou a essa tematica de trabalhar a
identidade, que é identidade e leitura. E eu fui colocando as minhas propostas
no meio, nos objetivos também, na metodologia. Eu acrescentei muita coisa na
metodologia porque a minha metodologia tem que ser especifica, porque atinge
varios tipos de dificuldades (...) Eu conhec¢o o projeto, tenho bastante liberdade
pra colocar e além do projeto pedagdgico da escola, eu tenho 0 meu que é
submetido todo 0 ano a Secretaria, a avaliacdo que o coordenador pedagdgico,
(...) e até o ano passado que ele [0 coordenador] deu um retorno muito legal, ele
me mandou com observacbes, foi bem interessante, complementando a
devolutiva (P4).

Sobre a efetivagdo do p.p.p. Silvana apontou que esse € um processo
gradativo e que depende das pessoas que estdo atuando diretamente junto aos
educandos. Além disso, enfatizou a necessidade de uma posi¢éo firme e coerente
de todos os agentes envolvidos no contexto educacional para que o p.p.p. seja

concretizado.
Eu vejo assim, que a efetivacdo dele depende de quem ta na pratica, ndo
depende s6 de uma pessoa. Entdo, se s6 eu sei, se s0 a [diretora] sabe, se s6 a

[vice-diretora] sabe, ndo adianta!l O que tem é que todo mundo saber. E essa
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incorporacdo desse saber ndo é de repente, entdo, a gente tem que ter
paciéncia. (...) Eu acho que depende de uma constancia de atitudes,
principalmente pessoais, entdo, se eu hoje defino assim, eu vou mostrar que

assim que tem que ser (P4).

Essa professora avaliou as dificuldades que encontrou nesse processo como
estando relacionadas a falta de compreensao e de apoio dos educadores acerca

da sua proposta de atuagdo com os alunos.

A gente tem que aceitar muita coisa, a gente tem que relevar muita coisa. O que
mais eu faco na escola é relevar. Entdo, se vocé é... que em todo momento
mostrar 0 que vocé acredita e s6 vocé acredita e nado respeita o que 0s
professores acreditam, em geral, vocé acaba criando um atrito, elas ndo te
aceitam, ndo trabalham, ndo querem vocé e ai vocé nao trabalha. Se vocé
também entra muito na delas, vocé se frustra porque a gente faz um trabalho
gue ndo é muito satisfatério, eu busco um meio termo, ta? (...) Eu vou ser
sincera, eu ndo acho que isso € ruim, o que eu acho que isso cresce, eu tenho
agquela sensacéo assim... da realidade me testando o tempo todo, entendeu? O
tempo todo a realidade me testa. Entdo, seria muito facil se todo mundo
mudasse, se todo mundo esquecesse o curriculo no momento, ndo precisa
seguir mais aquela questdo curricular amarrada a série, nem € mais série agora
a gente ta em ciclo. As pessoas nem sabem disso, elas continuam preocupadas
com contetdo curricular; “Ah, eu tenho que ensinar a ler, eu tenho que
ensinar...”. Entdo, assim, eu acho que é devagar. E o bom é que estou no final

da minha carreira e ndo estou desanimada, ndo quero parar (risos) (P4).

Discussao

Com excecao da professora Maria, as demais afirmaram ter conhecimento
sobre o projeto politico-pedagogico da escola.

Como mencionado anteriormente, a professora Maria iniciou na escola em
fevereiro de 2006 para substituir uma professora em licenca saude. No entanto,
essa professora até praticamente a metade do referido ano, ainda n&o tinha sido
informada com maiores detalhes sobre as diretrizes do p.p.p, assim sua pratica
estava sendo realizada conforme a sua experiéncia anterior. Por conseguinte, ndo
estava em consonéancia com os principios estabelecidos na proposta pedagdgica
da escola.

Sobre essa questdo € importante tecermos alguns comentarios. Maria

levantou algumas hipdteses para esse fato destacando a falta de tempo e as
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mudancas provocadas pela efetivacdo das politicas nessa instituicdo de ensino. E
certo que no primeiro semestre do referido ano, a escola passou a implementar as
politicas do Ensino Fundamental de nove anos e da Ampliagdo de carga horaria e
nesse processo de reorganizagao existiram alguns problemas e situagdes que
prejudicaram o andamento de algumas atividades da escola, como por exemplo, a
discussao sobre o p.p.p dentro dessas politicas.

Entretanto, nessa situacdo pode-se perceber claramente falhas na
comunicacgao entre esta docente e a orientadora pedagdgica da escola, pois tanto
a professora nao procurou obter informagdes sobre os principios e a organizagao
do trabalho, como a orientadora pedagodgica ndo deu o suporte adequado ao
trabalho dessa profissional no espacgo educativo. Cabe também mencionar que o
trabalho pedagdgico (incluindo o suporte dado as professoras e, em especial, no
caso de Maria) nao foi realizado de forma eficiente devido as fragilidades técnico-
profissionais da orientadora pedagodgica e aos frequentes periodos de licenga
solicitados por essa profissional ao longo do tempo em que participamos das
atividades nessa instituigao.

Em varios momentos evidenciou-se a descontinuidade das agcdes acordadas
com essa profissional (como por exemplo, em relagao as atividades direcionadas
aos alunos com dificuldades), bem como a falta de apoio as agbes das
educadoras e de um compromisso da orientadora pedagdgica com o que havia
sido definido pelo grupo. Isso prejudicou a realizagdo de um trabalho mais efetivo
voltado a integragao entre o conteudo contido no p.p.p. e a a¢des desenvolvidas
nas salas de aula.

Neste sentido, Malavazi (1995) ressalta a importancia do papel do orientador
pedagogico na concretizagdo do p.p.p., visto que requer que esse profissional
atue em contato permanente com os demais integrantes da equipe escolar,
vivenciando e acompanhando planos e agdes realizadas pelo grupo a fim de
identificar se estas estdo em consonancia com as concepg¢des e metas presentes
no p.p.p. Assim, a falta de um profissional com as competéncias necessarias para
atender a essas necessidades certamente constitui-se em um obstaculo nesse
processo.

Além disso, vale frisar que as frequentes trocas de professores no sistema
publico de ensino pode configurar-se como um entrave na efetivagdo do p.p.p.

Para Cavagnari (1998) a rotatividade do corpo docente e da equipe escolar como
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um todo, aliada a falta de professores e a situagdes de improvisacdo nas
unidades escolares, denotam uma realidade que dificulta a organizagao
pedagogica da escola, na medida em que prejudicam um maior envolvimento do
professor e sua identificagdo com o projeto ali construido.

Verificamos que as professoras percebem o projeto politico-pedagdogico
como um instrumento que fornece subsidios as suas atividades na escola,
conforme indicaram os relatos das professoras Helena e Ana.

Observamos ainda que a insercao do professor no p.p.p apresenta-se aqui
relacionada ao trabalho dentro dos eixos nele contidos. A professora Helena
referiu-se ainda a necessidade de adaptar os temas a atuagao junto aos alunos
menores e destacou em sua fala o trabalho com regras ja nas séries iniciais.

Embora o0s principios expostos no projeto estejam voltados ao
desenvolvimento da autonomia e da criticidade dos alunos, pudemos observar
durante nossa participagcdo no campo que as professoras Helena e Ana
realizavam atividades muito diretivas, nas quais as criangas tinham poucas
oportunidades de escolha e decisao, pois tais professoras se preocupavam muito
com o controle da turma (situacéo semelhante foi observada na classe de Maria).
Isso possivelmente devido terem recebido uma formacdo de cunho tecnicista,
com um olhar mais voltado ao cumprimento do conteudo programatico, do que ao
processo de como desenvolver um ensino direcionado a promocao da autonomia
dos educandos.

No que diz respeito ao controle dos alunos, Fontana (1998) esclarece que,
apesar da relacdo de poder ser criticada em muitos estudos sobre a atuacio
docente, essa € constitutiva da pratica pedagogica e é frequentemente silenciada
nos discursos dos professores. Essa autora analisa esse fato afirmando que a
negacao favorece o silenciamento, uma vez que a relagdo de poder € analisada
como antitese do bom professor.

O fato de essas educadoras trabalharem com criancas menores, € em uma
turma com uma média de 25 alunos, certamente, sdo circunstancias que precisam
ser consideradas. Todavia, mesmo depois da diminuicdo do numero de alunos
(em 2006 passou a ser de 20 criangas) e da vinda de uma professora auxiliar para
ajuda-las no trabalho com os alunos deficientes, essa forma de atuagdo mais
diretiva praticamente nao se alterou.

No caso de Silvana, percebemos que suas propostas e acdes junto aos
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alunos pautavam-se nos mesmos principios estabelecidos no p.p.p. (autonomia e
criticidade). Porém, destacamos que a professora encontrou dificuldades em sua
atuagdo, principalmente por ndo restringir sua intervengcdo aqueles que
apresentavam algum tipo de dificuldade ou deficiéncia.

Ademais, quanto a participacdo de Silvana, notamos que devido a abertura
dada pela direcao e a especificidade de sua pratica, essa professora péde inserir
sua proposta de trabalho de uma forma mais autbnoma que as demais. No
entanto, cabe dizer que tal proposta foi apresentada e obteve aprovagao do grupo
de professores, assim como foi avaliada pelos profissionais da Secretaria
Municipal da Educacéo.

As professoras apontaram aspectos diferentes sobre as dificuldades
verificadas na efetivagdo do p.p.p. Helena enfatizou falhas nas atividades de
leitura na biblioteca, em parte, em virtude de discordar da proposta de trabalho da
professora de educacao especial realizada naquele espag¢o. Ana ndao mencionou
nenhuma dificuldade no trabalho e salientou o apoio das colegas como essencial
para os avancos obtidos. Por outro lado, Silvana pareceu estar ressentida ao
verbalizar que é alvo de criticas dos colegas em relagdo a sua proposta de
intervengdo, mas ao mesmo tempo demonstrou-se otimista e segura quanto a
suas concepgdes sobre Educacéo e pratica pedagodgica. Por isso também, criticou
alguns colegas que, mesmo diante de mudancgas na estrutura do ensino (que nas
séries iniciais passaram, de acordo com as diretrizes municipais, a constituir
ciclos), ainda mantém uma pratica conservadora focada nos conteudos
curriculares.

Um aspecto importante abordado por Silvana é o fato de considerar que a
concretizacdo do p.p.p depende do compromisso de todos os participantes do
contexto escolar. Somente essa professora destacou a importancia das atitudes
pessoais, ou seja, do envolvimento de cada individuo na tentativa de alcangar os
objetivos propostos, alertando também que isso € um processo gradativo e de
longo prazo.

Varios autores (Pimenta, 1995; Veiga, 1995; Freire, 1996) afirmam que o
projeto politico-pedagdgico € uma construgao coletiva de todos os envolvidos com
0 processo educativo. Isso implica também em uma criacdo individual,
envolvendo convicgdes, saberes e praticas que podem ou nao estar direcionadas

aos mesmos fins estabelecidos no p.p.p. (Carrer, 1999; Asbahr, 2005).
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As diferencas verificadas entre o que se encontra definido no p.p.p. e 0 que
e efetivamente posto em pratica, podem ser analisadas por diversos aspectos,
tais como: a possibilidade de que o projeto politico-pedagdgico pode ser
assimilado pelos professores em tempos diferentes e por motivos diferentes, a
falta de uma conscientizacdo sobre que o realmente seja um projeto
transformador e a auséncia de uma visao globalizante e participativa de Educagao
(Malavazi, 1995).

Além disso, ressaltamos que embora as docentes reconhecam a importante
funcdo do p.p.p. como norteador da pratica pedagdgica, a influéncia de uma
formagao académica tradicional aliada a um certo comodismo e a uma resisténcia
a mudanca, também podem ser considerados como importantes fatores que
interferem na concretizagdo do projeto.

Sob essa o6tica, resgatamos a concepgéao de Pinheiro (1998), segundo a qual
a concretizagao do p.p.p ndo é uma tarefa simples nem imediata, pois pressupde
a compreensdo sobre a necessidade de mudancas e a disposicdo para o
rompimento com praticas sedimentadas na atuacdo docente. Nessa direcdo, o
autor enfatiza a importancia da discussao coletiva sobre a ag¢ao educativa, da
avaliagdo continua do p.p.p., da troca e do enriquecimento de procedimentos
didaticos-metodoldgicos, com o intuito de ajudar o professor a superar tais

dificuldades.

4. Opinido do professor sobre as politicas educacionais e suas implicacdes
para o trabalho docente

Frente ao momento histérico de implantacido das politicas publicas do Ensino
Fundamental de Nove Anos e da Ampliagdo de carga horaria para os alunos no
municipio, e pela nossa insercdo na dinamica dessa unidade escolar,
consideramos relevante conhecer as percepg¢des das professoras sobre tais
politicas e seus efeitos na pratica docente.

Cabe lembrar que as entrevistas com as professoras Helena e Ana foram
realizadas no final do ano de 2005 (antes da implementagdo das politicas
educacionais), e com as professoras Maria e Silvana em maio e junho de 2006,
respectivamente, ja durante a realizagao das politicas no municipio.

As respostas das educadoras abrangeram inumeros aspectos: desde apoio a
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essas politicas publicas, criticas as condigdes estruturais e organizacionais das
escolas, até perspectivas quanto ao trabalho pedagodgico diante das novas

demandas.

Professora Helena

Helena (P1) posicionou-se a favor das politicas educacionais, pois julgava
que o tempo maior de permanéncia do aluno na escola pode beneficia-lo,
favorecendo o seu desenvolvimento. No entanto, fez criticas acerca da forma
como essas politicas sao efetivadas: sem contar com a participacdo dos
educadores no processo de tomada de decisdo e sem considerar a estrutura da

escola para atender aos educandos.

Eu sou a favor da ampliacdo da permanéncia da crianca na escola, eu acho que
guanto mais tempo ela passar na educagédo é um ganho, isso ndo tenho davida
nenhuma. A Unica coisa que pega um pouco é como isso esta sendo feito, né?
Sem a participacdo dos professores de uma forma mais efetiva e o espaco.
Acho que quando a gente se prop8e a uma ampliacdo, qualquer que seja, a
gente tem que pensar no espaco fisico, na estrutura de trabalho, que possibilite
essa ampliacao (P1).

Essa professora ressaltou que reconhecia a obrigatoriedade da Lei (relativa
a Escola de Nove Anos) e a defasagem em relagcdo ao seu cumprimento no
sistema educacional, mas ao mesmo tempo sentia-se incomodada por ter que
acatar uma decisdo tomada na esfera governamental, sem ter sido feita uma
consulta ampla aos educadores. Embora Helena tenha mencionado que a
Secretaria Municipal de Educagao promoveu reunides sobre o tema, enfatizou
que tais reunides tinham como objetivo informar, e ndo discutir o processo de

implementagéo dessas politicas.

Isso é complicado. A gente ndo se sente bem, nds gostariamos de ser
consultadas porque eu acho que aconteceram reunides e elas acontecem,
entendeu, ndo sao discussdes, sao reunides, onde sdo informadas as decisoes.
(...) houve uma vez num sabado o dia inteiro, eu tive um problema de saude e
nao participei, entendeu. A gente até sabe que tem uma Lei Federal que ampara
essa decisdo, que nés estamos defasados com relacdo a ela pelo tempo, mas
ndo adianta falar que n&o (P1).
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Essa professora apresentou duvidas em relagao ao periodo em que o aluno

permaneceria no Ensino Fundamental de Nove Anos e de como ocorreria o

processo do ciclo de alfabetizacéo.

E isso também com relagdo a permanéncia aos nove anos e ndo ficou bem
claro porque os dos nove anos... quando a gente tem crianga de 6 anos
alfabetizada, de 7 e como é que fica essa de 7, vai ficar nove? A de 6 vai ficar
nove? Na passagem da 12 para a 22 de 7 pra 8 anos, quem fica? O de 6 fica
nove? O de 7 fica oito anos? Todos entrando no mesmo periodo na escola...
Entdo, sdo indagac¢des que ndo foram respondidas a contento. Acho que, talvez,
precisa ser mais esclarecido (P1).

Sobre esse aspecto, cabe mencionar que o comunicado da Secretaria

Municipal de Educacdo sobre a proposta do ciclo de alfabetizacdo havia sido

publicado no Diario Oficial do Municipio menos de um més do momento de

realizacao dessa entrevista. A escola ainda nao havia discutido tal proposta com o

grupo de educadores, o que certamente influenciou a existéncia de duvidas por

parte das professoras.

A professora Helena destacou algumas dificuldades iniciais para a efetivagao

das politicas educacionais. Primeiramente, em relacio a falta de infra-estrutura na

escola para o trabalho com criangas menores.

N&o tem modificacBes nesse sentido, o espaco fisico em que ela [a escola] esta
inserida ndo tem como ampliar mais, entendeu? Nao é uma questao de querer é
uma questdo de ndo ter. Ndo tem, ndo tem. A gente ndo tem espaco suficiente
pra todos comerem ao mesmo tempo, ndo tem espaco la fora que as criancas
brincarem como precisam. Os mais novos que precisariam de um parquinho,

talvez agora a gente tenha, é tudo muito reduzido (P1).

Em seguida, a respeito de aspectos referentes a distribuicdo dos horarios e

da organizagao do trabalho pedagogico durante essa hora a mais de atuagdo com

os alunos.

Olha... ndo sei, ndo ficou bem claro ai esse aumento da permanéncia, quem fica
com a crianca nesse tempo a mais, isso.. quem tem jornada... Afeta
sensivelmente até porque se ndo tiver uma proposta pedagogica pra esse
aumento de permanéncia da crianca, ela vai estar uma hora na sala de aula
fazendo quase a mesma coisa. Acho que isso afeta bastante, acho que a gente
precisa pensar 0 qué essa crianga precisa. Hoje em dia, do jeito que esta, a
crianca ja se cansa, pra ela é enfadonho, de uma certa maneira ficar as quatro
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horas, imagina uma hora a mais. A gente tem que pensar a proposta
pedagodgica, tem que se eficiente pra essa ampliagdo do tempo da crianga na
escola. Isso afeta, com certeza, o nimero de criancas que nos sabemos ai que

vai ser ampliado (P1).

No que se refere as possibilidades de superagao das dificuldades, Helena
destacou que o trabalho coletivo seria importante nesse processo e que somente
a partir da pratica surgiriam outras formas de enfrentamento e desenvolvimento

da agao educativa. Nesse sentido afirmou que

N&o sei... Eu ndo pensei na solugdo. Normalmente, a gente consegue detectar o
problema e acaba ndo pensando muito na solugdo, até porque ninguém tem a
solugBes assim... prontas, ninguém tem uma varinha magica. Eu acho que vai
mudar da gente conversar, discutir, cada um colocar a sua opinido e a gente ir
melhorando conforme o tempo (...) E complicado falar, a gente pode pensar em
propor algumas a¢Bes e adequar, como eu falei, a essas criancas que estdo
chegando. As vezes a gente tem surpresas ai pelo caminho. A partir do
momento em que isso esta colocado, a gente até gostaria que ela tivesse sido
mais discutida, mas as vezes a gente tem ai uma surpresa nesse trabalho (P1).

Professora Ana

Ana (P2) considerou que as politicas educacionais geram mudancas na
pratica do professor. Apesar de ter se referido a estas como algo positivo, a
professora manifestou duvidas em relagdo aos resultados e apontou sugestdes
sobre o processo de avaliagdo dos alunos, especificamente no que tange a

proposta do ciclo de alfabetizacao.
Elas [as politicas] modificam a tua pratica. Elas tentam acertar, sei la, acho que
eles tentam acertar, mas ao longo do tempo vamos ver se vai ser valido mesmo,
porque eu acho assim... que ficar repetindo o aluno, ndo sei o que vai melhorar
pra crianga... Agora, passar sem saber e ele ficar aqui trés anos, por exemplo,
no primeiro ciclo. Eu acho assim que no término de cada ciclo teria que ter uma
avaliacédo e ter assim... sabe, aquela crianca até os oito anos, teria que ter
atingido um objetivo e se nao atingir, ela ficar ou num reforgo ou ficar no dltimo

ano com as criangas, tem que ter alguma coisa, uma reavaliacdo (P2).

Ademais, Ana criticou a maneira como a Prefeitura (SME) respondeu as
solicitagdes da escola (contidas no plano de trabalho elaborado pelo grupo de

educadoras, abrangendo a proposta e a lista de recursos materiais e humanos
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necessarios para a agao docente durante a ampliacdo da carga horaria com os
alunos) diante das mudangas provocadas pela implantagdo das politicas

educacionais.

Eu acho bem chato, viu? Eles mandam a gente planejar como a gente quer,
como a gente pediu, depois ndo vem nada como a gente pediu, algumas coisas

s6. J& estava tudo pronto. E de cima pra baixo (P2).

Essa educadora disse que nao se sentia bem dentro desse contexto e
relatou, sem demonstrar muita convicgao, esperar que um dia essa forma de

intervencao fosse modificada.

A gente ndo se sente bem, a gente ndo gosta, mas ja estou acostumada, na
Prefeitura sempre foi assim.(...) Um dia talvez mude isso tudo dai, talvez até
mude (P2).

A professora relatou que estava confusa devido a falta de orientagdes claras
sobre a efetivacdo das politicas e também sobre a forma que a Secretaria
Municipal de Educacdo (SME) promoveria a formacdo dos educadores que

trabalhariam com as criangas de seis e sete anos.
A gente fica meio confusa no comeco, logo que chega, porque a gente nem
sabe como vai acontecer direito porque eles falaram que a gente vai ter cursos
fora do horario, entdo, a gente fica meio na expectativa, porque a gente nao
sabe direito como vai ser. Eles falaram que quem vai pegar 0s primeiros passos,

as primeiras séries, vai ter que participar de cursos, sabe, de palestras (P2).

Quanto ao aspecto da formagao continuada, Ana considerou inadequada a
posicdo da SME em programar os cursos somente para o ano seguinte, e nao
antes do inicio das atividades escolares junto as criangas das classes iniciais do
Ensino Fundamental. Por isso, destacou que comegou a se preparar com
antecedéncia (selecionando materiais) para atuar com essas criangas.

Ana também relatou que considerava importante adaptar os procedimentos
pedagogicos para o trabalho com os alunos menores e mencionou que a SME
deveria oferecer cursos dentro de uma linha de trabalho, isto é, uma proposta

mais diretiva que ajudasse o professor em sua pratica.
E porque antigamente, quando eu comecei na rede, quando comecava o ano,
tinha uns cursos que eu acho que ajudava tanto a gente.(...) Assim, abre a

cabeca da gente, vocé ja fica... vou trabalhar assim, vou trabalhar assado, era
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muito bom. E n&o tinha nada pronto, apostila, igual tinha antigamente.
Antigamente eles davam até apostila pra gente seguir: primeira aula, segunda
aula, terceira aula, era bom pra quem estava comecando na rede, mais
orientacdo, né? Eu achava que ficava mais uniforme a rede, sabe, agora cada
escola trabalhava de um jeito. (...) Acho que tinha que ter uma linha de trabalho,

nada pronto, mas eu acho que tem que ter, ndo uma receita (P2).

Embora tenha apontado essa necessidade, a professora ressaltou que o fato
da rede nao ter essa linha de trabalho contribuiu para que, juntamente com suas
colegas, buscassem se aprimorar e construir elas proprias um modelo de

atuacéo.

Professora Maria

Para Maria (P3) a Lei que regulamenta o Ensino Fundamental de Nove Anos
deveria ser posta em pratica no sistema municipal de ensino. Porém, esta
professora criticou a forma pela qual a Prefeitura Municipal implantou essa
politica, pois em sua opini&o, o governo ndo tomou as providéncias necessarias a

preparacao das escolas a fim de atender as criangas de seis anos.

Quanto ao ensino fundamental, eu entendo que é uma Lei federal que deve ser
aplicada até 2010. A minha preocupagédo € que eles tomaram a decisdo muito
rapido, sem ter estrutura. Até 2010 daria pra estruturar bem a escola. Temos
gue cumprir a Lei federal sim, mas eu acho que as criangas merecem chegar
numa escola com estrutura, com brinquedoteca, com playground e com outras
atividades ai pra criangas de seis anos: materiais didaticos, jogos, o mobiliario
adequado e isso ndo esta acontecendo. Entdo, isso é uma preocupacéo e até
mesmo uma indignacao de luta e ndo pode acontecer. A educacdo ndo pode ser
feita assim, as criancas ndo podem ser prejudicadas. Tem criancas que sentam
e ficam com os pezinhos no alto, batem o queixo nas carteiras, ndo € por ai.
Acho que tem que ser implantada sim, mas tem que adequar o ambiente escolar
(P3).

A falta de estrutura também foi vista como um fator negativo, que segundo

Maria, tem prejudicado a ampliagdo da carga horaria para os alunos.
Quanto a carga horaria, sdo apenas 17 escolas, acredito, que foi em caréater
experimental. E, segundo informacédo que eu tenho, eu fagco parte de um grupo
de reunibes pra saber mais, aprender mais e ter uma visdo melhor da coisa, as

outras néo vao entrar porque ndo tem verba na rede municipal, diz que n&o tem,
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né? E o que acontece € que isso ndo deveria acontecer agora, eu acho também
pelo mesmo motivo: falta de estrutura. Prometeram uma série de coisas. A
crianga fica mais tempo na escola, mas ndo tem atividades diferentes, o que foi
prometido: aula de espanhol, balett para as meninas, capoeira, enfim, outras

atividades, varias atividades ludicas. E isso veio de l4 da Secretaria (P3).

Maria também enfatizou e criticou o carater assistencialista que o atual

governo municipal tem assumido frente a questdes relativas a alimentacédo e a

distribuicao de vestuario dentro do contexto educacional.

E o que aparenta, € que esta existindo um assistencialismo da parte do
governo. Todos de uniforme, no ano seguinte tem novas turmas e ndo tem
uniforme, entéo, isso & muito politico. Vocé da almocgo, vocé da fruta, vocé da
isso, eu acho que ndo bem isso que a educacéo precisa, ela precisa de base,
de base correta. Eu acho que ndo é aumentando a carga horaria, ndo € dando
alimentacéo que vai dizer que esta melhorando o ensino, acho que nao é por al,

isso é politico (P3).

Ao ser questionada sobre o que era importante para melhorar o ensino Maria

respondeu

Ta faltando ver a realidade desses educandos. Dar oportunidade as
necessidades deles, assisténcia a familia, outros profissionais serem integrados
a escola. Ao invés do aluno sair da escola e ir para o postinho onde o
atendimento demora de trés, quatro, cinco meses, ter um profissional na escola
mais continuo, um psicélogo, fono, assistente social. Um assistente social pra

ajudar essas familias (P3).

Em seu relato, a professora apontou que procurava evitar que as politicas

prejudicassem os seus alunos (referindo-se a ampliagdo da carga horaria). Mas,

segundo Maria, a auséncia de uma programacado de atividades diferenciadas

configurava-se como um problema, visto que os alunos ficavam cansados das

atividades cotidianas realizadas em sala de aula.

Eu procuro que ndo prejudique as criancas, mas de uma forma ou de outra ela
interfere sim. As criangas saindo as 18 horas, quando saiam as 17 horas, elas
ndo produzem nada. E muito dificil segurar a crianga com outras atividades.
Tem crianga que ja tem uma certa idade mais avancada que ela ndo gosta de
ficar mais tempo na escola. (...) S6 a classe, s6 a lousa. Embora a gente saia
com eles pra brincar, pra fazer um jogo, pra pular corda, isso ndo é suficiente.

Ela teria que ter mesmo atividades, outros profissionais de areas diferentes e
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ndo so6 profissional contratado ndo. Eu acho que deve ser efetivo na rede pra

gue isso continuasse, nao fosse temporério (P3).

Apesar das dificuldades, Maria demonstrou ter persisténcia e vontade de

lutar para produzir mudangas nessa realidade.
Eu me sinto com muita for¢a de lutar, de tentar reverter essa situacao. Pelo
menos, na minha opinido, mostrar a minha indignacdo, o que eu ndo concordo,
mas nunca desistir. Eu fago parte de vérias reuniGes, procuro ouvir, procuro
analisar se também estou certa, procuro ver como esta sendo em outras
escolas com o mesmo sistema, pra ver se eu também néo estou pensando de

forma errada (P3).

Professora Silvana
Em sua fala, Silvana (P4) ressaltou que as politicas educacionais sao
condigbes dadas e que o professor ndo deve usa-las como justificativa para os

problemas vivenciados no ambito escolar.

A politica, ela é inevitavel, ela existe, ela é inerente em qualquer situagdo social
brasileira (...) Eu ndo gosto muito, eu ndo sou muito simpatica a essa coisa de
gueixa da politica porque acho que é uma maneira de justificar a ineficacia e
isso eu ndo gosto. Eu acho que se a gente quiser fazer, apesar da politica vocé
faz. Se vocé ndo quiser fazer, vocé acha defeito. Isso tudo vira um caldeirdo de
justificativas que ndo leva a nada, que vocé ndo se enriquece e que te desgasta
(P4).

Silvana também afirmou que, embora tenha perdido alguns horarios de
estudo devido a necessidade de trabalhar com os alunos, isso ndo a impediu de

continuar estudando e se atualizando profissionalmente.
A tarefa é nossa, entdo, tanto com a escola de cinco horas vem, se vocé tem
que cumprir, ai eu... vocé vai ficar reclamando? Eu perdi o meu TDPR, minha
carga horaria com aluno, eu perdi uma série de coisas. Eu ja tinha carga horéaria
completa, eu ja tinha 44 horas, por exemplo, o TDPR que eu tenho direito de
estudar e nesse horario, eu estou trabalhando com aluno por conta dessa
alteracao de horério. Entdo, a gente tem uma mudanca e que nem por iSso eu
vou deixar de estudar, porque eu quero estudar. Ndo é porque eu perdi a carga

horaria paga que eu vou deixar de me atualizar (P4).
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Essa professora relatou que encarava as mudancgas de uma forma otimista,
pois considerava que as reclamagdes nao ajudavam o professor a prosseguir e a

buscar superar as dificuldades.
Entdo, eu acho que séo circunstancias assim... que eu tento ver com otimismo,
porque sendo a gente fica ruim, pessoalmente fica mal, com a auto-estima
abalada e acaba ndo fazendo e ai fica naquela coisa: reclamando, achando

ruim, tudo é ruim, tudo é mal (P4).

A respeito da influéncia das politicas educacionais na sua pratica, Silvana
verbalizou que procurava atuar de acordo com as suas possibilidades, e que
também buscava ressaltar os aspectos positivos das situagdes evidenciadas na
escola (aqui referiu-se especificamente aos comportamentos dos alunos com

algum tipo de necessidade especial).

Eu procuro... ndo deixar que interfira tanto. Eu tento fazer o que é possivel e, o
gue ndo é possivel, eu sinto muito, alguém vai fazer, eu ndo posso. Entdo, o
gue é possivel dentro da minha capacidade de trabalho, de estudo, de
competéncia profissional, eu faco, estou tranqguila com isso, ndo deixo nada a
desejar, vou reclamar, vou buscar... Mas, bem em segundo plano, eu nédo vou
deixar isso nunca encobrir assim... essa minha vontade de avancar. Entao,
procuro levar pra equipe pedagdgica sempre, eu participo das reunides, eu
procuro levar sempre o que de bom aconteceu: “Ah, mas o aluno nédo péara
disso, ndo para daquilo, porque ele fez cocd, porque...” “E o que de bom ele
fez?" (P4).

Para essa educadora as dificuldades ja existiam independentemente das
politicas. Ressaltou a importancia do trabalho coletivo, das discussdes e da

avaliagao do grupo para a resolugao dos problemas.
Entdo, eu acho que as dificuldades, elas independem, pelo menos, nédo
diretamente das politicas. (...) O patio quebrado continua quebrado. Tem que
mudar? Tem! Mas, ndo é s pela politica. Tem que mudar porque a crianga cai,
se machuca, por isso. Entdo, ndo vai mudar porque a politica quer as cinco
horas, ndo é as cinco horas que vai fazer alguma mudanca. Entdo, ndo sei
realmente... acho que é um desgaste grande ficar pensando nessa forma mais
negativa. (...) Amanhd a gente tem uma reunido de relatério. Todos os
professores relatam o que conseguiram fazer, vocé aponta o que deu certo,
vocé aponta o que ndo deu certo e ai, acho que vai avangando. Aposto nisso, ai

acho que vai avangando. Por isso... eu acredito nisso, eu acho que as pessoas
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tém que ndo ficar reclamando (risos), porque eu acho que reclamar, isso sO
desgasta, sabe, e ai acaba nado fazendo (P4).

Discusséao

Em geral, notamos que as professoras perceberam as politicas educacionais
como produtos de uma decisdo vinda do macro-sistema, ou seja, tomada em uma
esfera governamental que provocaria varias mudangas no sistema educativo e no
cotidiano das escolas, professores e alunos.

As professoras Helena e Maria reconheceram a obrigatoriedade da Lei
Federal que estabelece a ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos de
duracao até 2010. Ademais, percebemos que as criticas das educadoras estavam
voltadas nao especificamente para as leis ou diretrizes, pois estas eram vistas
como algo que poderia favorecer o desenvolvimento dos alunos, mas sim para a
auséncia de participagao e de discussao das politicas com os educadores antes
de serem implementadas, bem como para a falta de estrutura das escolas para
atender as necessidades dos alunos.

Helena chamou a atencdo para o fato das reunibes realizadas com
representantes da Secretaria Municipal de Educacdo apresentarem um carater
informativo, e n&o dialégico, com os professores da rede municipal de ensino.

Nesse sentido, varios autores (Fusari e colaboradores, 2001; Gentili e
Alencar, 2003; Oliveira, 2004) tém destacado que as politicas educacionais sao
determinadas a partir de interesses ideoldgicos e econdmicos e n&do levam em
consideragao importantes aspectos da realidade do sistema educacional, tais
como: saberes e experiéncias dos docentes, condi¢cdes estruturais e materiais das
escolas, organizacdo do trabalho educativo, dentre outros. Desse modo, sao
impostas sem que haja uma prévia consulta e analise publicas.

Pudemos perceber nas falas das professoras Helena e Ana algumas duvidas
em relagdo ao processo de implantacdo do ciclo de alfabetizagdo. Como foi
mencionado anteriormente, até a realizagdo da entrevista as recomendacgdes da
SME (Comunicado n.13 novembro/2005), ainda n&o tinham sido discutidas
amplamente com as professoras. Tais recomendacbes focalizavam a
necessidade de cada escola construir seu proprio ciclo, a partir da realidade e do
estudo sobre o desenvolvimento da crianga de seis e sete anos, tendo em vista a

montagem do planejamento do trabalho pedagdgico com os alunos das séries
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iniciais.

Contudo, isso ocorreu efetivamente somente a partir de margo de 2006 (com
as politicas ja em andamento), quando a SME enviou um texto base contendo
orientacdes preliminares sobre o curriculo do ciclo de alfabetizagcdo, que foi
elaborado com base nos planejamentos dos professores e nas atas das reunides
ocorridas no final de 2005, enviadas aos oOrgaos responsaveis (SME,
marg¢o/2006).

Além disso, observamos especialmente no discurso das professoras Helena
e Ana uma preocupacdo com a necessidade de formacgao continuada e
adequagao da pratica para lidar com os alunos menores, 0 que revelou o
interesse dessas profissionais em desenvolverem um trabalho direcionado as
necessidades dessas criancas. Isso pode ser exemplificado pelo fato de essas
profissionais buscarem se organizar e preparar materiais pedagoégicos antes
mesmo de serem ofertados cursos de formagao em servico pela SME.

A professora Ana também fez referéncia a necessidade desse 6rgéo adotar
uma linha mais diretiva acerca do trabalho pedagdgico nas escolas, e mencionou,
com certo saudosismo, que os cursos realizados anteriormente na rede forneciam
mais informagdes sobre “como fazer”. Embora essa professora tenha ressaltado
que ndo queria “receitas”, verificamos que o seu relato sinaliza aspectos relativos
a uma formacao de carater tecnicista que foi evidenciada até meados da década
de 70. Assim, essa visdo parece contrapor-se ao discurso de autonomia em voga
no meio educacional, sendo, portanto, incongruente com a proposta de
construgdo de um projeto politico-pedagogico feita a partir da realidade e das
necessidades observadas pelo coletivo da escola.

Por outro lado, a professora reconheceu que tal situacdo permitiu que
construisse formas de intervengao a partir de sua experiéncia profissional, sem,
contudo, apontar a importancia do p.p.p. como referencial tedrico-pratico para a
acao docente.

A auséncia de informagdes claras sobre os recursos materiais e humanos,
que seriam disponibilizados pela SME a escola, para o trabalho com as criangas
de seis anos, como para a ampliagdo da carga horaria dos alunos, foi um aspecto
muito ressaltado pelas educadoras. As incertezas quanto a distribuicdo da carga
horaria (incluindo participacdo em reunides de estudo e de trabalho

individualizado com alunos) delas préprias e dos outros professores que
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desenvolveriam atividades diferenciadas com os alunos (envolvendo esportes,
artes e linguas estrangeiras), quanto a realizacdo de cursos de formacéo
continuada, bem como a aquisigdo de materiais pedagodgicos, tornaram-se
preocupacdes que foram verificadas principalmente nos relatos das professoras
Helena, Ana e Maria.

Em contrapartida, a professora Silvana destacou que as dificuldades nao
estavam diretamente relacionadas a implantagédo das politicas. Em sua opiniao, ja
existiam problemas que deveriam ser solucionados, independentemente da
efetivacdo das politicas educacionais. Entretanto, embora Silvana tenha
salientado questdes importantes sobre a organizagdo da escola, entendemos que
as demais educadoras apresentaram uma visdo realista das circunstancias ao
apontarem as dificuldades existentes para a realizagdo do trabalho com os
alunos, e isso torna-se importante porque poderia propiciar um movimento
pessoal e grupal visando buscar melhorias no processo educativo.

As respostas das participantes indicaram a necessidade de que fossem
realizados um planejamento prévio, pela SME, e uma preparagcéo adequada da
rede de ensino antes da efetivagao das politicas educacionais. Todavia, isso nao
significa dizer que as escolas ja ndo deveriam estar bem estruturadas para
atender aos educandos. Assim, diante dos problemas apresentados por essas
educadoras, notamos que as mudangas educacionais parecem agravar, em
muitos casos, as precarias condicdes em que se encontram as unidades
escolares nas diferentes regides do pais (Batista e Odelius, 1999; Akkari, 2001).

Em seu estudo, Gorni (2007), verificou que, em cidades do interior do Estado
do Parana também ndo se observa uma agido planejada e sistematica de
assessoramento as escolas perante a implantacdo do Ensino Fundamental de
Nove Anos. A autora também observou que ainda ndo ha um debate em torno do
tema, o que revela um quadro de desinformagao quanto a operacionalizacéo e a
auséncia de condicbes concretas para a efetivacdo da proposta. Por essa razéo
discute a necessidade de que tal politica seja analisada e planejada a priori, a fim
de que, no momento em que seja viabilizada, os educadores tenham clareza
sobre 0 que e o como fazer o trabalho pedagogico.

A professora Ana manifestou desconfianca frente a possibilidade de
mudanca na forma com que as politicas educacionais seriam implementadas no

municipio. No entanto, as participantes apresentaram opinides semelhantes no
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que se refere a desvalorizagado do professor (especialmente sobre a sua excluséao
dos processos de tomada de decisdo e nos encaminhamentos das politicas da
area) e a importancia do trabalho do grupo de educadores para a superac¢ao das
dificuldades ao longo desse processo.

Destacamos a posi¢dao bastante otimista e positiva de Silvana em relagao
aos desafios encontrados no cotidiano escolar, exemplificada pela crenga e pela
confianga dessa profissional de que a resolugdo dos conflitos e das dificuldades
existentes no espago escolar ocorreriam por meio da discussdo e na acao
coletiva. Nesse sentido, Freire (1996, 1999) sinaliza a importancia da esperancga,
da recusa ao fatalismo e da necessidade do trabalho conjunto como aspectos
fundamentais no processo de mudanga e na resisténcia aos obstaculos postos na
atividade docente.

Outro aspecto evidenciado tanto no relato de Helena como no de Maria, foi a
caracteristica do trabalho realizado na escola, pois ambas mencionaram que as
politicas deveriam produzir mudangas na organizagédo da agao pedagogica, como
por exemplo na realizagdo de atividades diferenciadas (especialmente na hora a
mais de atuagao com os alunos). Mas também verbalizaram que na situagao atual
as criangas “ndo gostam de ficar na escola”, “estdo cansadas”, “é enfadonho”,
“ndo produzem?”. Isso leva-nos a refletir como essas professoras tém direcionado
sua atuacao e a questionar os motivos pelos quais essas situagcdes ocorrem. Que
fatores podem estar relacionados a esse cenario?

E certo que a escola encontra-se diante de um grande desafio que é o de
propor atividades que despertem o interesse dos alunos, diante das condigdes
adversas presentes nas escolas, assim como da realidade vivida pelos alunos, o
que inclusive faz com que muitos abandonem a escola para ajudar na
complementacao da renda familiar (Euzébios Filho e Guzzo, 2005). Além disso,
existem as inovagbes tecnologicas que ainda nao estdo disponiveis para o
professor em grande parte das escolas publicas brasileiras (mas que nesta escola
estavam presentes, ndo em condi¢des ideais, especialmente no que se refere ao
trabalho na sala de computacao).

Todavia, € importante ressaltar que, mesmo que as professoras tivessem
clareza sobre a necessidade de modificagbes na proposta pedagdgica,
continuavam a reproduzir um modelo de atuacdo centrado no conteudo,

caracteristica marcante da formagao profissional com a qual manifestavam
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dificuldade, ou talvez resisténcia em romper. Assim, vemos movimentos
contraditérios que indicam uma criticidade presente nas opinides das professoras
sobre as formas de organizagdo do trabalho escolar, mas que, em contrapartida,
revelaram comportamentos conservadores e praticas cristalizadas, no que diz
respeito a prépria acao profissional.

Nesse sentido, Cunha (1989) ressalta que, mesmo os professores que s&o
considerados como bons em sua profissdo, repetem elementos de uma
pedagogia passiva, com pouca criatividade e critica. Por sua vez, Teles e Loyola
(1999) e Pinheiro (1998), também apontam a existéncia de uma ambivaléncia na
pratica docente, traduzida por um discurso progressista e agdes conservadoras
no cotidiano escolar.

A referéncia ao contexto de vida dos alunos surgiu na fala da professora
Maria. Esta fez criticas a proposta assistencialista adotada apelo atual governo
municipal, mas em sua resposta limitou-se também a apontar a necessidade de
realizacdo de atividades de cunho assistencial dirigida aos alunos e as suas
familias. Assim, seu relato repete o0 mesmo discurso e nao atenta para a
necessidade de uma visdo mais abrangente sobre os determinantes sécio-
econdmicos que produzem as condi¢cbes de exclusdo a que estdo submetidos
esses individuos.

Vale destacar que nédo se trata de considerar o professor como algoz
incompetente (Dias-da-Silva, 1998), mas sim buscar identificar e analisar as
contradicdes nos relatos e na pratica, pois entendemos que este profissional é o
sujeito da pratica pedagogica, sendo capaz de mudar sua realidade. O professor
€ um importante elemento nesse contexto, pois sua acido mediatiza a relagcao dos
alunos com o saber, mesmo que muitas vezes essa agao seja fragmentada e

esteja pautada em uma elaboragao a-critica da realidade.

5. O desenvolvimento do projeto politico-pedagogico e as formas de

participacdo do grupo de professoras

No momento em que entramos na escola (como participante e pesquisadora
dentro do projeto do Risco a protecéo), no inicio do segundo semestre de 2004, ja
havia um projeto politico-pedagdgico em andamento nessa unidade de ensino.

Como mencionado anteriormente, concomitantemente as atividades
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desenvolvidas pela equipe de psicologia junto as criangas, familias e agentes
educacionais, passamos a acompanhar as reunides de trabalho docente coletivo
(TDC) do grupo de professoras de 12 a 42 séries, algumas reunides de trabalho
docente em projeto (TDPR — chamadas também de reunides de estudo) e
encontros de trabalho coletivo geral (TDCG) de professoras de 12 a 82 séries
gerais, a fim de verificarmos como esse projeto estava sendo conduzido pelos
gestores e educadores. O nosso interesse em participar desses encontros era
para conhecer como o grupo lidava com situagdes e conflitos ocorridos no
cotidiano da escola, assim como de que forma seus integrantes avaliavam a
realidade educacional e enfrentavam os problemas encontrados. No total
participamos de 58 reunides com os educadores, de agosto de 2004 a junho de
2006.

A partir desse momento, pudemos observar que a discussdo sobre o p.p.p.
era sistematizada da seguinte maneira: as reunides para a definicdo de ajustes no
projeto politico-pedagdgico eram realizadas geralmente no inicio do periodo letivo
e as reunides de avaliacdo do p.p.p. eram feitas ao final de cada semestre. Outro
momento importante era a reunido sobre a devolutiva dada pelo coordenador
pedagogico (NAED/SME), responsavel pela regido na qual a escola se
encontrava, relativas as modificagdes incorporadas ao p.p.p. a cada ano.
Ademais, vale mencionar que as discussdes sobre as propostas e os projetos
definidos nesse documento surgiram em varios momentos durante esses
encontros, principalmente devido a situagbes emergenciais ocorridas na escola e
dai, foram evidenciadas analises e agdes voltadas a superacao das dificuldades.

Torna-se necessario destacar que mesmo sendo o foco do estudo a
participacdo do grupo de 12 a 42 séries no processo de construgdo do p.p.p, ndo
podiamos deixar de apresentar informacdes referentes ao grupo de professores
das demais séries do Ensino Fundamental, visto que o projeto foi sendo
elaborado e discutido em conjunto com esses profissionais, ndo sendo possivel,
portanto, expor uma analise fragmentada da realidade observada.

Verificamos que as reunides eram coordenadas pela orientadora
pedagogica, ou pela equipe de gestao (diretora ou vice-diretora), e que a maioria
das professoras ja se conhecia e se relacionava bem, pois atuava na escola por
um longo periodo. Em geral, a relagdo das professoras de 12 a 42 série com a

equipe técnica e de gestado, e entre ambas as equipes, também pautava-se no
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dialogo e inicialmente ndo havia grandes conflitos aparentes. Por outro lado, é
preciso sinalizar que a relagdo entre a direcdo e a orientadora pedagogica aos
poucos foi se modificando devido a postura desta ultima que, por varias vezes,
passou a criticar explicitamente a diretora e a vice-diretora, sem contudo expor
suas opinides de forma clara as referidas profissionais.

Nesse semestre, os professores participaram de um curso sobre avaliagao
escolar, realizado na escola e em outros espagos, segundo um calendario
previamente determinado, do qual participaram outros profissionais da rede
municipal de Educacdo. Esse curso estendeu-se até o final do ano letivo e foi
avaliado pelos professores como importante para a discussao acerca dos critérios
e das formas de avaliacdo a serem desenvolvidas com os alunos para o ano
seguinte.

Nesse periodo as discussdes nas reunides do grupo de professoras de 12 a
42 séries voltaram-se a definicdo e a organizagao de atividades, tais como: desfile
escolar, semana da crianga, selecao de livros e materiais didaticos, dentre outros
temas, bem como focalizaram as dificuldades no trabalho junto aos alunos.
Outros temas enfocados nesse periodo foram: a necessidade apontada por
algumas professoras da escola oferecer cursos e oficinas sobre diferentes
aspectos do trabalho pedagogico e a importancia de valorizar a expressao e a
criatividade dos alunos e da colaboragdo dos alunos de 5% a 82 séries na
conservacao dos materiais e dos trabalhos usados com os alunos menores.

Em meados de outubro de 2004, em uma reunido surgiram relatos sobre as
dificuldades encontradas pelas criancas de primeira série em relagdo a
aprendizagem da escrita. As professoras Helena e Ana apresentaram algumas
producdes de alunos e a equipe de psicologia sugeriu que fosse realizada uma
oficina paralela de leitura e escrita para aqueles alunos que estavam
apresentando maiores dificuldades também em outras séries. No debate ficou
decidido que a professora de educagédo especial (que estava substituindo a
professora efetiva da escola) ficaria responsavel por selecionar materiais
pedagdgicos, e que auxiliaria os alunos dentro do horario escolar. Naquele
momento o grupo definiu que as professoras deveriam identificar as criangas que
receberiam esse suporte e que essa proposta teria que ser realizada o mais breve
possivel em virtude da proximidade do final do ano letivo.

Todavia, devido a divergéncias de opinides entre membros da equipe de
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gestdo e técnica essa proposta nao foi concretizada. O material produzido pela
professora de educagéao especial foi aproveitado por algumas professoras para o
trabalho com os alunos no periodo de recuperacdo. Sobre esse aspecto cabe
ressaltar que a falta de continuidade dos projetos na escola foi um assunto
recorrente na fala das professoras.

Percebemos que havia uma boa comunicacédo da dire¢cdo da escola com a
equipe docente, visto que as necessidades e as propostas de mudancas na
organizagdo do trabalho da escola eram discutidas coletivamente e aprovadas
nas reunides de trabalho. No entanto, com o passar do tempo, fomos percebendo
que, embora a escola buscasse se organizar a partir de discussdes coletivas,
havia algumas falhas nesse processo.

Observamos que a direcdo expressava claramente o interesse em incorporar
projetos que poderiam, segundo as profissionais, promover a integragéo entre a
escola e a comunidade (como projetos de cooperagdo universitaria que
realizavam oficinas para as criangas e suas maes nas manhas de sabado), ou
favorecer o desenvolvimento dos alunos por meio da arte (como o projeto de arte-
terapia realizado por uma profissional voluntaria), além daqueles ja presentes na
escola, mas nem todos os projetos eram bem aceitos pelos professores.

Uma situagdo ocorrida em uma reunido ilustra alguns problemas quanto a
adesao da escola a esses projetos. Em um encontro, a diretora expés a intengéo
da escola participar de um estudo longitudinal de avaliagdo sobre a aprendizagem
de alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental. Mas mesmo sem haver uma
ampla discussdo a respeito do estudo, e que alguns membros da equipe de
professores tenham se mostrados receosos e até descontentes sobre a
participacao da escola na pesquisa, a diretora solicitou uma posi¢cao imediata do
grupo e, apos realizada uma votagao, a proposta foi aprovada pelo grupo de
docentes de 12 a 82 séries, mesmo com o incémodo de alguns educadores.

Desse modo, percebeu-se uma incoeréncia na conducado do processo de
apresentacao dessas propostas e na tomada de decisao do grupo tanto por parte
da direcdo, que impds algumas situagdes e nao propiciou uma discussao mais
detalhada da proposta com o grupo, para dai promover a votagdo, como por parte
dos educadores que ndo manifestaram claramente suas posicées € néao
defenderam a ampliagdo da discussdo sobre o tema e suas implicacdes para a

pratica docente.
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Como consequéncia disso, foram evidenciados alguns comentarios de
professores que sinalizavam desaprovagao e criticas direcionadas aos projetos e
a diregdo da escola, logo que os testes iniciais foram realizados em 2005, e
quando as professoras se sentiram pressionadas apds serem informadas que os
alunos nao haviam se saido bem nesse primeiro momento de avaliagao.

Ao final de 2004, foram realizadas duas reunides para avaliagédo do projeto
politico-pedagogico da qual participaram as equipes gestora e técnica (incluindo o
servigo de psicologia), educadores e funcionarias, sendo que algumas eram maes
de alunos. A avaliagéo foi conduzida a partir dos seguintes itens: planejamento
educacional, organizagao do trabalho (reunides), atividades realizadas (biblioteca,
computacgédo, etc.), projetos desenvolvidos, servico de apoio, equipe de gestéo,
equipe técnica e educagao especial. Em geral, essas discussdes eram feitas em
grupos, sendo depois realizada uma plenaria para a definicdo de um texto geral e
para a aprovagao do coletivo da escola.

Na avaliacdo o grupo de professores definiu algumas mudangas no p.p.p.
tais como: insercdo do projeto de auto-servico da merenda (no qual a escola
passou a favorecer a autonomia das criangas em relacdo ao procedimento nos
horarios de almogo e lanche); modificagcbes no curriculo escolar (referentes ao
trabalho com o projeto de leitura, especialmente para as turmas de 52 a 82 séries);
€ na organizagao de alguns projetos em andamento; necessidade de clarificagdo
dos critérios de avaliagao e importancia da realizagcao de estudos, por parte da
equipe, antes da implantacdo de uma nova forma de avaliagdo — o0 uso do
portfélio.

A despeito destas reunides apresentarem, segundo esta exposto no p.p.p, o
objetivo de favorecer a participagdo dos professores, ou seja, um processo
democratico e participativo, observou-se, porém, que muitas pessoas nao
expressavam suas opinides. Assim, como varios professores ndo ocupavam esse
momento de discussao, eles abriam espaco para que outros tomassem a frente
das decisdes sobre os destinos da escola.

No inicio de 2005 a escola passou a contar com o trabalho da professora
Silvana, da area de educacdo especial, que foi enviada pela SME. Essa
profissional comecou a participar ativamente das reunides de docentes e
apresentava uma posicdo firme em defesa de uma atuagdo voltada para o

desenvolvimento da autonomia dos alunos, 0 que se aproximava da concepgao
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defendida principalmente pela equipe de gestao.

Nos primeiros encontros realizados sobre o projeto politico-pedagodgico
nesse periodo foram definidos alguns aspectos da organizagdo do trabalho
educativo (calendario escolar, distribuicdo das salas e turmas, etc.) e do
funcionamento de alguns projetos, incluindo o projeto de psicologia denominado
“Vbo da aguia”.

Ao longo dos encontros observamos que no grupo de docentes de 12 a 42
série havia troca de experiéncias durante as discussdes originadas a partir de
situacdes concretas evidenciadas no cotidiano escolar, como por exemplo quando
uma professora da terceira série (ha varios anos na escola e prestes a conseguir
a aposentadoria) falou que gostaria de voltar a utilizar o livro de ocorréncias para
o registro dos nomes dos alunos indisciplinados. Nesse momento, uma professora
da quarta série, também com bastante tempo de exercicio profissional, relatou
uma experiéncia positiva que desenvolveu em sala de aula com o intuito de
valorizar a expressdo de sentimentos dos alunos e a resolugado de conflitos por
meio da discussao coletiva. Outras professoras falaram sobre algumas atividades
bem sucedidas, contudo, verificamos que poucas sugestdes foram de fato
implementadas posteriormente.

Durante o primeiro semestre de 2005 o foco principal das discussdes do
grupo foi a indisciplina na escola. Isso porque comegou a existir um conflito entre
uma professora substituta recém chegada a escola (uma professora jovem e no
primeiro ano de exercicio profissional) e varios alunos de sua turma de terceira
série. Essa professora passou a relatar as dificuldades encontradas na sala de
aula que se referiam ao comportamento desrespeitoso e agressivo de alguns
alunos em relacédo a ela e a falta de experiéncia para atuar com um aluno com
sindrome de Down que estava em sua classe.

Aqui é importante apresentarmos algumas considerag¢des. Durante o periodo
de nossa atuacdo na escola, observamos que a troca de professores era uma
situagao frequente por causa das licengas de saude. Uma turma chegou a ter trés
professoras diferentes ao longo desse ano letivo. Também vimos que a presenca
de professores substitutos nas turmas alterava a dindmica das salas de aula, pois
as criangas ficavam mais agitadas devido a mudanga de professor,
principalmente, quando isso acontecia em varios momentos ao longo do

semestre. Os alunos maiores criticavam abertamente a troca de professor, diziam
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que isso prejudicava o aprendizado e por isso, muitas vezes, passavam a ignora-
lo e a provocar tumultos nas aulas, de certa forma como protesto contra essa
situacdo. Assim, o caso dessa professora nao era isolado, mas chamou a atencéo
do grupo em virtude dela ser iniciante e ter expressado muita angustia diante dos
problemas encontrados.

As demais professoras ficaram consternadas com a situacdo e deram apoio
a essa professora. Em uma reunido, apdés um incidente em que essa professora
substituta saiu da classe emocionalmente abalada, algumas docentes comegaram
a apontar problemas nas condi¢cdes de trabalho. As professoras Helena e Ana
reclamaram sobre o numero elevado de alunos, a falta de ajuda com os alunos
que estavam apresentando dificuldades e também ao calor excessivo nas salas
de aula, situagdes que segundo estas prejudicavam o desenvolvimento das
criangas e o processo de aprendizagem. Houve um momento em que a
professora substituta ressaltou que o comportamento dos alunos era, em parte,
influenciado pelo fato de alguns deles ndo saberem ler e escrever. Desse modo,
essa professora explicitou as falhas no trabalho das outras educadoras do grupo
em relagao a alfabetizacdo e ao letramento desses alunos.

As discussdes voltaram-se entdo para a necessidade de se estabelecerem
regras com os alunos, e dos mesmos receberem o suporte da professora de
educacado especial. A professora Silvana (educacédo especial) e a equipe de
psicologia focalizaram a importancia do respeito e do vinculo com os alunos para
a superacao das dificuldades. Quanto aos encaminhamentos, foi acertado que
equipe de psicologia passaria a acompanhar os alunos e a professora, buscando
mediar essa relacao, e que a professora Silvana atuaria com os alunos visando
favorecer melhorias no processo educativo, o que foi conseguido gradativamente
também a partir da efetivacdo da proposta de discussao coletiva sobre as regras
nessa turma.

Outro aspecto verificado nas reunides foi o fato dos docentes definirem
acdes e atividades relacionadas a formagao continuada. A direcdo apresentava as
possibilidades (cursos oferecidos na rede ou mesmo seguia as demandas postas
pelo grupo) e as professoras escolhiam os temas de acordo com seus interesses.
Assim o grupo optou pela realizagdo de um curso de matematica nas reunides de
estudo, que abrangeu aspectos tedricos e praticos, de acordo com as

necessidades apontadas pelas educadoras.
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Vimos ainda o movimento do grupo em dire¢gao a avaliagdo constante das
estratégias usadas e a modificagdo das mesmas quando considerava que 0s
resultados esperados nao foram alcancados. Por exemplo, quando as educadoras
mudaram a distribuicdo das carteiras nas salas de aula ou quando destacaram a
necessidade de efetivacdo de um trabalho integrado entre os professores de
quarta e quinta série para ajudar aqueles alunos que apresentavam algum tipo de
dificuldade. As professoras, em varios momentos, ressaltaram a importancia de
focalizar aspectos mais praticos do processo educativo. Outras, porém,
apontavam a necessidade de continuar discutindo aspectos relacionais e sociais
que preocupavam o professor.

Algumas mencionaram que eram abertas a mudanga: “Eu procuro mudar
sempre, eu ndo sou a mesma professora de quando eu comecei. A gente tem
medo de mudar, mas a gente muda. Muda quando vé que aquilo ndo deu certo”
(professora F. - educacgao fisica). Por outro lado, vimos que algumas docentes
(dentre elas Helena e Ana) continuavam adotando uma perspectiva tradicional de
trabalho, pondo em pratica em poucos momentos as sugestdes indicadas,
principalmente pela professora de Silvana (como o0 uso de materiais
diversificados, realizagcdo de atividades menos estruturadas e com temas mais
proximos do cotidiano da crianga), para a intervengcdo com alunos que
apresentavam maiores dificuldades na aprendizagem.

Em sua linha de trabalho, a professora de educacado especial defendia a
inclusédo escolar com base em uma atuacgao voltada para todos os alunos. Assim,
desenvolvia atividades criativas em todas as turmas, usando diferentes materiais
que despertavam o interesse dos alunos, mas que sofreram algumas mudancgas
depois que as professoras avaliaram que era importante também essa educadora
dar apoio individual aquelas criangcas em defasagem de idade/série, e aquelas
que estavam apresentando maiores dificuldades nas tarefas escolares. Tal
proposta passou a ser realizada durante o segundo semestre, em pequenos
grupos, em horarios contrarios as aulas desses alunos.

Nas reunides de trabalho docente coletivo (TDCs e TDCGs - 12 a 82 séries)
os profissionais mostravam que a escola tinha uma histéria institucional
construida ao longo do tempo. Embora reconhecessem a importancia dos
espacos voltados a discussdo coletiva acerca da organizagdo do trabalho

pedagogico, foram evidenciadas formas diferentes, e até contraditérias, de
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participacado dos educadores nesses encontros.

Observamos que o grupo de professores de 5% a 82 séries era mais
heterogéneo e mostrava, em muitos momentos, diferengas significativas nas
concepcdes e nas posturas quanto a disciplina e a relagdo com os alunos, no
tocante ao que estava estabelecido no p.p.p. Vimos que dentro desse grupo
existiam profissionais demonstrando menos envolvimento nas discussdes e
apresentando atitudes rigidas e que, ndo raro, seguiam na contramao na
efetivacdo de uma proposta de educagdo emancipadora e voltada para a
formacgao de sujeitos autbnomos e criticos. Diferentemente do que acontecia com
0 grupo de docentes de 12 a 42 séries que, apesar de algumas diferencas e
contradigbes, conseguia analisar as situagdes com maior flexibilidade e atuar de
forma mais integrada e comprometida.

Frente a esse contexto, a diregdo buscava agir mediando os conflitos
existentes, dando espago para a exposicao das diferengas e buscando analisar
juntamente com o grupo as possibilidades de superagdo ou minimizagdo dos
problemas encontrados. Porém, isso nao foi uma tarefa facil, e em muitos
momentos a direcdo teve que conduzir as discussbes de forma mais firme,
discordando das opinides apresentadas, o0 que passou a desagradar alguns
professores desse grupo. Desse modo, apesar dos esforgos da direcdo em
contornar os conflitos, percebemos gradativamente a criagdo de quadro de
disputa entre forgcas desse grupo tanto com a diregdo, como com relagdo ao
servico de psicologia, que defendiam uma outra forma de intervencao diante dos
problemas evidenciados com os alunos.

Existiam também dificuldades apontadas pelos funcionarios em relacéo a
esse grupo. Um exemplo disso foi quando representantes do grupo de
funcionarios ressaltaram durante uma reunidao de avaliagdo do p.p.p., que 0s
acordos nao estavam sendo cumpridos pelos professores de 5% a 8?2 séries,
embora os docentes cobrassem dos alunos o respeito as regras. Esse foi um
momento importante, pois explicitou os problemas desse grupo com o0s
professores e dos professores com os alunos. Os funcionarios destacaram que
percebiam que alguns professores estavam desmotivados e que alguns dos
problemas verificados na escola tinham relagdo com a falta de coordenacéao e de
implicagao do professor em relagao ao trabalho com os alunos.

A partir do conhecimento sobre o contexto historico vigente na entrada da
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equipe de gestdo na escola, pudemos compreender alguns dos fatores que
possivelmente colaboraram para a construgcédo desse cenario conflitante.

No relato da vice-diretora foram apontados alguns aspectos relevantes para
analise. As constantes mudancgas de diretor e o fato da escola ter sido dirigida por
profissionais da rede (inclusive por uma professora do grupo que foi orientadora
pedagogica e vice-diretora na escola devido a n&o realizagdo de concurso publico
No municipio para os cargos administrativos), provavelmente contribuiu para um
clima de desconfianga em relagdo aos novos gestores (um deles nao fazia parte
do sistema educacional) e sobre suas propostas para a escola. Isso foi
mencionado pela vice-diretora que também enfatizou o receio desse grupo em
mudar (ou construir) a proposta pedagégica. Como pode ser exemplificado no

seguinte trecho:

Os professores estavam querendo sentir qual era a nossa proposta. (...) Eles
ficavam esperando: “Como é que vai ser?” E reclamando e reclamando: “Ai e
agora? Vai mudar? NOs vamos ter que mudar tudo?” Entdo, desde o inicio a
gente conversava com eles sobre isso. A [diretora] trazia muito isso: “Vocés sédo
0 grupo e daqui é que tem que partir o projeto, o projeto ndo é do diretor, é do
grupo, do coletivo da escola” (VD).

Essa profissional também considerava que as professoras de 12 a 42
estavam mais abertas a discussdo e a mudanca e associou isso ao fato desse
grupo ter uma formacao mais geral (Pedagogia) e ndo em areas especificas do
conhecimento. Assim, pdde-se entender, em parte, esse movimento do grupo de
docentes, especialmente o de 52 a 82 séries, que passou a se fortalecer, uma vez
que permaneciam no contexto escolar, mesmo diante de mudangas na gestéo e
na organizacgao do trabalho pedagdgico.

Uma situacao ocorrida em uma reunidao de avaliagao do p.p.p. nesse periodo
também forneceu informagdes importantes da dindmica de construgdo do projeto
na escola. Apés uma apresentagcao do documento contendo uma sintese sobre
aspectos que haviam sido definidos pelo grupo, uma professora criticou o estilo
da escrita (estava muito dificil, elaborado), embora reconhecesse que o conteudo
estivesse de acordo com a avaliagao feita pelo coletivo. A diregc&o tentou justificar
dizendo que a escrita refletia a forma pessoal de quem elaborou o texto (no caso

a diretora), mas que o mesmo estava pautado nas informagdes apontadas pelo

grupo.
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Ao questionarmos a vice-diretora sobre a elaboragdo do projeto politico-
pedagogico, essa profissional reconheceu que a organizagdo do documento
(incluindo a parte tedrica) foi feita pela equipe de gestdo, com base nas
discussobes efetuadas com os educadores e funcionarios, € que apos a critica
dessa professora, essa equipe, em conjunto com a orientadora pedagdgica,
utilizaria mais informacdes contidas no relato e na escrita dos participantes,
buscando construir um projeto, conforme disse a vice-diretora, “com a cara da
equipe”.

No segundo semestre de 2005 o grupo passou a discutir a proposta de
implementagdo das politicas do Ensino Fundamental de Nove Anos e da
Ampliacdo da carga horaria para os alunos, de acordo com as determinacgdes da
SME, expostas na introdugdo deste estudo, e que passariam a vigorar nessa
unidade de ensino no ano seguinte. Esse tema também foi abordado nas reuniées
de Conselho de Escola que, embora contassem com uma pequena participagcao
de pais e alunos, foram momentos nos quais os participantes puderam dar
sugestdes sobre atividades a serem realizadas com os alunos.

Com base nessas informagdes a diregao pediu ao grupo de professoras que
elaborassem um plano contendo as mudangas na organizagdo do trabalho
educativo, incluindo os recursos materiais € humanos necessarios para atender
aos alunos em face dessas politicas.

Em varias reunides para a elaboracao desse plano, as professoras de 12 a 42
séries criticaram a forma com que as politicas eram impostas e manifestaram o
descontentamento em relagdo a falta de autonomia dos educadores para optarem
pela efetivacdo das referidas politicas. Em um dos primeiros encontros destinados
a esse fim, a vice-diretora ressaltou a obrigatoriedade da implantagao (referindo-
se a escola de nove anos) e disse que as professoras poderiam discutir a
proposta e o processo, isto €, o como fazer essa implantagdo. A orientadora
pedagogica destacou a necessidade de o grupo utilizar as reuniées de trabalho
para elaborar o plano, ao invés de abordar outros temas que preocupavam o
professor e que vinham sendo discutidos pela equipe de Psicologia.

Dessa forma, as professoras passaram a refletir e a propor sugestdes em
conjunto para a agédo pedagodgica. Foram discutidos inumeros aspectos, tais
como: reorganizagao da distribuicdo de carga horaria, aquisicdo de materiais

pedagdgicos para a atuagdo com os alunos, além da necessidade de ampliagao
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da carga horaria dos professores de educacéo artistica e de educacao fisica, para
atuarem nessa hora a mais de trabalho diario, da vinda de trés professores
auxiliares e da criagdo de salas-ambiente, segundo uma distribuicdo de temas e
areas do conhecimento. Nesse momento comegaram a ser questionados alguns
aspectos da pratica docente que para as professoras eram problematicos,
principalmente porque n&o existiam ainda informagbes claras da Secretaria
Municipal de Educacéao sobre os recursos disponiveis para sua concretizacio.

Os pontos mais criticos envolviam o pagamento ou ndo das janelas
existentes no horario das professoras, e a possibilidade de perda de horarios de
estudo e do tempo de trabalho individualizado junto aos alunos. Sobre essa
situagdo uma professora efetiva (com varios anos na escola atuando com turmas
de 22 série) afirmou: “Eles querem que a gente faca a mudanca, mas nao abrem
espaco, nao dao condi¢cbes”. Disse ainda: “Acho injusto, nos trabalhamos mais e
ganhamos igual aos outros professores, eles [profissionais da SME] querem impor
isso”. ® Outras professoras também assinalaram que era importante o grupo
estudar as propostas com cautela para ndo fazer mudangas muito amplas que
poderiam nao ser cumpridas. A fala da professora Helena exemplifica essa
preocupacao: “E preciso estudar pra gente nao fazer besteira. (...) E preciso ter os
pés no chao”.

A falta de informagdes gerou muita expectativa e apreenséo por parte das
professoras ao longo de todo o semestre. No entanto, apesar das inumeras
reclamagdes, percebemos que O grupo se restringiu a elaborar o plano de
trabalho, ao invés de se mobilizar para exigir maiores informagdes, reivindicar
mudangas e lutar para que ndo perdessem os horarios ja institucionalizados.

Também eram frequentes as duvidas das educadoras em relacdo a
possibilidade de implantagdo dos ciclos, pois até aquele momento a SME nao
tinha estabelecido as diretrizes dessa proposta. As discussdes do grupo
focalizaram a importancia da definicdo de requisitos que as criangas precisariam
desenvolver no contexto dos anos iniciais, e da escola se organizar para efetuar

as mudancgas apontadas.

A professora se referiu ao ndo pagamento pela Prefeitura Municipal das horas a mais de
trabalho no contexto da Ampliagdo de carga horaria para os alunos. Aqui € importante destacar
que, segundo o relato das proprias educadoras, os docentes da rede publica municipal
(professores efetivos) recebiam em termos salariais um pouco menos do que era pago para os
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Em um dos encontros, durante uma discussao sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem dos alunos frente a proposta de ciclos, a mesma professora da 22
série questionou: “Mas o que faz com que alunos de 14 anos n&o aprendam?” (...)
“As professoras ja fizeram de tudo e esse aluno ndo consegue ler e escrever.
Sabe, eu ndo me sinto culpada em nenhum momento. Quando saio daqui,
esqueco a escola”.

A preocupagdo das educadoras com os alunos que apresentavam
dificuldades de aprendizagem foi novamente exposta durante um encontro, no
qual a professora de educacao especial abordou o tema da educacéao inclusiva
(orientagcbes, marcos legais e perspectivas de trabalho) e também diante da
possibilidade de outras criangas com algum tipo de deficiéncia serem incluidas na
escola no ano seguinte. Embora a professora Silvana tivesse ressaltado que na
perspectiva da inclusdo o aluno é responsabilidade de todos os professores, e
nao apenas da educagao especial, isso ndo diminuiu a tensdo entre essas
profissionais. Observamos que nesse momento emergiram, de forma mais
contundente, as criticas do grupo tanto para a proposta de inclusdo, como para a
acao da professora de educacao especial.

As discussbes abordaram a falta de formagdo adequada e as falhas no
trabalho desenvolvido junto aos alunos com necessidades especiais e com
aqueles que apresentavam dificuldades de aprendizagem. Alguns relatos

exemplificam esta situacao:

Quando eles ndo avancam, eu acho que a gente exclui. (...) Eu me sinto mal, eu
guero que ele [0 aluno] tenha possibilidade de avangar. Sabe, eu estou cansada
de fazer de conta que ensino e ele fazer de conta que aprende (professora

Helena).

E inclusivo porque o aluno esta na escola, mas na verdade ele esta excluido
(professora A — 32 série)

Embora a professora Silvana tentasse argumentar e justificar as acdes
desenvolvidas, algumas professoras e a orientadora pedagdgica foram enfaticas e
exigiram mudangas em relagdo a sua pratica. Algumas contradigdes surgiram

especialmente quando a professora Silvana foi questionada se colocaria seu filho

profissionais de uma escola particular tradicional e de elite em Campinas. Situagao diferente da
realidade verificada na maioria dos municipios brasileiros.
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na escola publica caso fosse deficiente e esta respondeu que nado. Essa
professora entdo sugeriu que fossem retomadas a leitura e a avaliagado do p.p.p.
para a discussao das questdes levantadas, uma vez que a proposta inclusiva
estava contida nesse documento. Nessa ocasidao, também notamos claramente,
que, sem a participacdo de membros da equipe de gestdo, o conflito foi
exacerbado devido a intervencao da orientadora pedagogica.

Outra situacdo evidenciada na escola, que provocou alguns transtornos ao
final do semestre, foi a divulgagdo da informacdo que de acordo com as
recomendagdes da SME, os alunos de 12 e 22 séries ndo poderiam ser retidos.
Posteriormente, foi informado que houve problemas na comunicagcao desse 6rgao
com as escolas da rede, o que gerou o envio de mensagens contraditorias.

Todavia, logo que essa informacéo foi apresentada ao grupo, todas as
professoras se posicionaram de forma contraria a aprovagao dos alunos que

1 Algumas professoras ficaram

ainda nao estavam aptos a ler e a escrever
bastante revoltadas com essa medida. Foi o caso da professora Helena que
mencionou a intengao de redigir um documento expondo a sua posigao contraria
a essa recomendacdo, apresentando o0s motivos e se eximindo da
responsabilidade da aprovagao dos alunos que, segundo a mesma, ainda nao
apresentavam as condi¢des necessarias para serem promovidos.

Ainda com base nessas informacgdes, foi realizado um conselho de classe,
no qual varios alunos com dificuldades foram aprovados. Porém, depois de
desfeito o equivoco, houve mudancgas em relacdo a aprovagao dessas criangas.

O relato de uma professora efetiva exemplifica tal situagéo:

Eu participei do conselho de classe e me senti mal de aprovar quem néo tinha
as minimas condi¢des. Todo ano vem uma coisinha nova, mas ndo muda nada.
Tenho vinte anos de educadora, o que vai mudar no trabalho? (professora B —

22 série).

Ao final de 2005, a diregdo e a orientadora pedagodgica propuseram uma
mudanca na forma de conduzir a avaliagdo do p.p.p. com o intuito de favorecer a

expressao de todos os profissionais da escola. Para isso, pediram a todos que

" Para maiores informagdes sobre o tema ver Viégas, L. S. (2006). Regime de progresséo

continuada em foco: breve histérico, o discurso oficial e concepgdes de professores. In. F. Asbahr;
L. Viégas & C. Angelucci (Orgs.). Politicas publicas em educacao: uma andlise critica a partir da
psicologia escolar (pp. 147-186). Sdo Paulo: Casa do Psicélogo.
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avaliassem por escrito os itens contidos num roteiro contendo varios aspectos
sobre a organizagdo e o trabalho educativo que desta vez continham novos
parametros estabelecidos em uma resolu¢cdo da SME. Algumas professoras
pediram para que isso fosse feito em grupos e a orientadora pedagdgica
concordou. De acordo com o relato dessa profissional, sua intengao era elaborar
um documento a partir dos registros dos participantes para ser discutido e
avaliado coletivamente, mas como n&o preparou o material, optou por mudar de
estratégia e fez com que os proprios grupos ficassem responsaveis por redigir um
documento contendo as opinides dos participantes.

Assim, nesse ano, as modificacdes sugeridas para o p.p.p. focalizaram a
reorganizagdo de alguns projetos (alguns deixaram de existir, outros foram
aprimorados e/ou incorporados). Foram propostas modificagdes para o trabalho
do servigo de psicologia e o féorum de pais (desenvolvido pela equipe que visava
discutir com os pais questdes sobre contexto de vida e da educacgao das criancas)
foi avaliado positivamente. O mesmo aconteceu com o auto-servico de merenda
dos alunos. Nesse ano houve a inclusdo da proposta de trabalho da professora de
Educacao Especial que foi avaliada e modificada em alguns aspectos praticos,
segundo a solicitagdo dos educadores (Avaliacao do projeto politico-pedagdgico,
2005).

Além disso, a equipe escolar apontou falhas na realizagdo de algumas
propostas como a utilizagdo da biblioteca e da sala de computagéo (como falta de
um profissional responsavel no periodo da tarde, problemas nos equipamentos),
pouca integragao entre as séries e entre os profissionais nos dois turnos, e a ndo
concretizacdo de objetivos delimitados pelo grupo, como por exemplo, o
aprofundamento de estudos sobre o tema avaliagdo escolar, dentre outros
aspectos.

Essas reunides de avaliagdo, em geral, eram desenvolvidas num clima
tenso, o que, segundo o relato da professora Helena, estava relacionado ao fato
das pessoas avaliarem as criticas pelo lado pessoal e ndo pelo profissional. Mas,
apesar dos problemas existentes, percebemos que o grupo de educadores, a
equipe técnica, a equipe de gestdo e os funcionarios buscavam assinalar as
dificuldades e apontar as necessidades de mudanga. Porém, poucas vezes se
fazia referéncia aos principios contidos no projeto politico-pedagogico, a ndo ser

no tocante aos eixos de intervencdo. Também vimos que alguns compromissos
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eram assumidos pelo grupo, contudo, ndo foi raro observar que alguns
participantes n&o assumiram as responsabilidades, demonstrando pouco
envolvimento ou mesmo desconsiderando os acordos definidos coletivamente.

Em meados de fevereiro de 2006, durante duas reunides sobre o projeto
politico-pedagdgico, foram retomados alguns aspectos tratados na reunidao de
avaliagcdo do p.p.p. ocorrida no semestre anterior. A direcdo, em conjunto com o
grupo, fez alguns ajustes referentes a atividades praticas e foi definido que o
calendario escolar passaria a ser trimestral.

Além disso, foram discutidas questdes importantes sobre a organizagao das
séries iniciais em ciclos de alfabetizagao e a avaliagdo diagndstica (que passaria
a ser desenvolvida em todas as turmas), e a respeito da organizagao dos eixos do
p.p.p., que apds uma votagado foram ampliados por meio da inclusdo do tema
cidadania (que abrangeria a formacao ética e consciente dos alunos). Vale
mencionar que essa ampliagdo ocorreu mesmo depois de alguns professores
tivessem ressaltado a necessidade do grupo avangar aos poucos, € que 0S €eixos
nao tinham sido trabalhados adequadamente no ano anterior.

Nesses encontros, o grupo de professoras de 12 a 42 também definiu alguns
aspectos referentes aos horarios de organizagao do trabalho durante o aumento
de jornada para as cinco horas diarias, a participacdo dos docentes em cursos de
formacdo continuada promovidos pela Secretaria Municipal de Educacao, e a
organizacgao da avaliagdo diagndstica nas séries iniciais.

Com o inicio das aulas alguns problemas comecaram a surgir devido a
insergdo de quatro alunos com necessidades especiais (trés sem diagndstico
conclusivo e um autista) na escola, sendo dois na classe da professora Helena (1°
ano do ciclo, sala denominada de primeiros passos), um na classe da professora
Ana (2° ano do ciclo, antiga primeira série) e um com mais idade na sala de uma
professora do 5° ano do Ensino Fundamental (antiga 42 série). Foi um periodo de
adaptacdo e de muita agitagdo, no qual as professoras mostraram-se muito
angustiadas frente as novas demandas provocadas pelo trabalho com esses
alunos.

Houve problemas na distribuigdo das aulas complementares (como por
exemplo, educacéo artistica e fisica) ocorrendo algumas janelas na grade de
aulas, bem como no horario das professoras substitutas que tinham jornada dupla

de trabalho e cujo contrato ndo previa horas de estudo e de atuagao
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individualizada com alunos. Acrescente-se a isso o fato das professoras nao
serem remuneradas por essa hora a mais, o que fez com que varias
mencionassem que nao ficariam responsaveis pelos alunos em horarios vagos,
porque cumpririam o que estava previsto no Plano de cargos do Municipio.

Desse modo, nas reunides subsequentes evidenciaram-se situacdes dificeis
nas quais as professoras manifestaram muita preocupacdo com os problemas
estruturais da implantacdo das politicas, mas principalmente a sensacdo de
desamparo em relagdo ao trabalho com os alunos deficientes (especialmente
agravada pela falta de formagao continuada para atuar na educacéao inclusiva).
No periodo mais dificil desse processo, algumas comecaram a adoecer. As
criticas sobre a inclusdo, a angustia e o sentimento de impoténcia das

professoras podem ser observados nos seguintes relatos:

N&o sei o que fazer, tenho vontade de sumir! (professora Ana — 2° ano/1? série).
Eu quase gritei por socorro hoje (professora C. — 5° ano/42 série).

Estou sozinha! Estou me virando do jeito que eu posso (professora Helena —

Primeiros passos).

A inclusdo é falsa! Esse menino ainda esta na fase de brincar e ndo deveria

estar aqui (professora D. — 3° ano/2? série).

A inclusédo foi jogada pra nés, nem as escolas, nem os professores e nem 0s
pais estdo preparados para isso. Ninguém pensou no professor, no teérico é
tudo muito bonito, mas ele [representante da SME] ndo esta na pratica, ninguém
pensou no emocional do professor, na saude do professor (professora C. — 5°

ano/4? série).

Em face das dificuldades na acdo com os alunos incluidos, a diregcéo
solicitou a SME que a professora de educagao especial, que neste ano passou a
atuar em uma unidade de educacéao infantil, voltasse a desenvolver atividades
exclusivamente na escola.

Nas reunidbes as professoras passaram a discutir diferentes formas de
intervencdo com essas criangas que abrangeram desde a possibilidade de
transferir esses alunos para uma escola de ensino infantil (por julgarem que a

escola nao tinha estrutura para o trabalho com eles, o que nao foi aceito pela



175

dire¢ado); a diminuigdo do tempo dessas criangas na escola (algumas justificavam
que as criangas ficavam cansadas para ficarem as cinco horas diarias); a
solicitagcdo junto a Secretaria Municipal de Educagcdo de uma professora para
cada classe para ajudar no trabalho (ndo somente para o aluno com
necessidades especiais), além da reorganizagao do horario da professora Silvana
(educacédo especial) para atender as classes especificas. Vale lembrar que o
numero de alunos nessas turmas foi diminuido de 25 (em 2005) para uma média
de 22 criangas (em 2006) por causa das mudangas realizadas.

Tais problemas passaram a afetar a dindmica da escola, pois até as
funcionarias relataram que tiveram que acompanhar os alunos em diversos
momentos, enquanto as professoras auxiliares ndo haviam sido enviadas pela
SME o que, segundo estas, estava prejudicando a realizagdo das suas atividades
no contexto escolar. Isso porque, até as criangas comegarem a se adequar a
dindmica da escola, as mesmas precisavam de acompanhamento e orientagao
frequentes sobre a rotina da escola e acerca dos cuidados de higiene pessoal.
Inicialmente essas acbes eram o0s principais problemas apontados pelas
professoras, que alegavam néo ter condicdes fisicas de dar atengdo a todos os
alunos, inclusive a propria professora de educagao especial.

Nesse periodo o trabalho dessa educadora voltou a ser intensamente
criticado. As professoras cobravam orientag¢des praticas para lidar com os alunos
e a professora de educagao especial, embora afirmasse que nao existiam
receitas, pois cada crianga era unica, tentava atuar dentro de suas possibilidades
e seguindo suas proprias convicgdes. Essa profissional ressaltava
constantemente a necessidade de que os alunos incluidos fossem
responsabilidade de todos os agentes da escola e que fossem tratados da mesma
maneira que os demais, levando-se em consideracao as suas especificidades.

No apice dos problemas e do conflito entre as professoras e a professora de
educacédo, uma professora efetiva da 3° ano (antiga 22 série) redigiu uma carta na
qual relatava as dificuldades encontradas no processo de inclusdo e cobrava
medidas urgentes dos 6rgaos competentes para solucionar os problemas. Essa
docente recebeu sugestbes e apoio do grupo de educadores de 12 a 82 séries,
mas a professora desistiu de levar adiante a idéia de enviar o documento a SME
logo que algumas solicitagbes comegaram a ser atendidas por este 6rgao

administrativo.
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Outra acao efetivada foi a solicitagdo de uma reunido, por iniciativa da
professora Helena, com coordenadores da Educacao especial responsaveis pela
regido na qual a escola estava localizada. Essas profissionais destacaram a
importancia da abertura da escola a inclusao (o que nao ainda nao era tdo comum
na rede) e do trabalho coletivo, ouviram as reclamacdes e as sugestbes das
professoras, dentre as quais a necessidade de formagdo continuada para lidar
com alunos que apresentam necessidades especiais. Nesse encontro, grande
parte do grupo expds que néo era contra a inclusdo escolar, mas sim a forma pela
qual o processo estava sendo realizado. A vice-diretora buscou, entdo, apontar os
avangos obtidos com os alunos e explicitou, com base no que foi debatido, as
necessidades evidenciadas, a saber: organizacdo de uma programacgao
especifica para esses alunos; formacdo em servigo para as docentes e apoio de
professores auxiliares em tempo integral.

Com o passar dos meses foi observado que, apés um periodo de intensas
discussoes, esse quadro foi sendo modificado aos poucos, principalmente, a partir
da vinda das professoras auxiliares (quase dois meses apds o inicio das aulas).
Embora ainda existissem certas dificuldades, percebemos que as educadoras
passaram a nao criticar de forma tdo veemente o processo inclusivo e pareceram
conformar-se com a situagao.

As professoras auxiliares colaboravam para o trabalho das docentes das
classes regulares, ajudando também na integracéo das criangas deficientes com
seus pares. Ademais, ao longo desse processo, vimos que as docentes efetivas
passaram a desenvolver lentamente estratégias de acgdo junto aos alunos com
necessidades especiais (envolvendo o trabalho com regras, atividades ludicas),
mas sem estabelecer uma proposta pedagdgica, definida em conjunto com a
professora de educacgao especial. Apesar da ocorréncia de algumas dificuldades
operacionais (quando, por exemplo, a professora auxiliar assumia alguma turma
devido a falta da educadora efetiva), observamos que, em geral, as criangas
conseguiram progressos em varios aspectos do desenvolvimento fisico, cognitivo
e socio-emocional, demonstrando-se mais autbnomas na realizagado de diversas
atividades.

Todavia, faz-se necessario salientar que os avangos obtidos ndo ocorreram
na mesma forma para os quatro casos. As criangas menores apresentaram

mudancas mais visiveis do que o aluno do 5° ano (antiga 42 série) que
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apresentava grandes limitagdes na comunicagdo e que nao teve apoio da
professora da classe regular. Essa educadora apresentou muitas dificuldades
pessoais em lidar com o aluno, diferentemente das demais que, aos poucos,
foram estabelecendo vinculo com essas criangas. Pudemos observar também
que a integracao das criangas menores com os alunos deficientes foi mais rapida
e mais facil do que com os alunos maiores, mas que também gradativamente foi
acontecendo.

No que se refere ao trabalho com a Escola de Nove Anos e a ampliagao da
jornada diaria dos alunos, a partir das necessidades apontadas nas discussdes
coletivas, as professoras conseguiram obter algumas melhorias disponibilizadas
em diferentes momentos do semestre e que constavam plano de trabalho
elaborado pelo grupo de docentes enviado a Secretaria Municipal de Educagéo
no ano anterior, tais como: ampliagdo de carga horaria de alguns professores (e
nao de todos os que foram solicitados); a vinda de uma profissional para o
trabalho na cozinha da escola; o fornecimento de um lanche no periodo inicial,
além da refeicdo servida aos alunos, e a aquisi¢do de alguns materiais para a
escola. Outras solicitagdes, porém, nao foram aprovadas, ou ainda estavam em
negociacao junto a SME.

Nesse periodo também houve reunides com representantes da Secretaria
Municipal de Educagéo, nas quais as escolas envolvidas relataram como estava
ocorrendo o processo de implementagao das politicas educacionais, apontaram
os problemas encontrados e discutiram com esse 6rgao possiveis formas de
superacao das dificuldades. Um aspecto relevante verificado nesses encontros foi
que esses profissionais alegavam que nao tinham respostas e solugdes para
todos os problemas evidenciados na rede municipal.

Além disso, a direcdo conseguiu a autorizagdo para o uso do parque da
unidade de educacado infantil, que ficava ao lado da escola, pelas criangas
menores, porque a escola nao dispunha de brinquedos em sua area externa.

Em uma reunido sobre o projeto politico-pedagdgico, na qual existia um
representante da comunidade, a diretora relatou seus esforgos para conseguir as
mudangas sugeridas pelo grupo (como no caso da diminuigdo de alunos em cada
turma) e tentou diminuir a ansiedade dos educadores diante dos problemas
existentes. Essa profissional ressaltou ainda a importancia do apoio do Conselho

de Escola na busca de solugdes para as dificuldades e da participagdo dos
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educadores nas reunides do sindicato, pois julgava que esses encontros eram
espacos de luta, mas que eram pouco aproveitados pela categoria.

Esse tema chegou a ser mencionado em uma reunido de trabalho docente
pela professora Maria, que faz parte de um grupo de estudo e de trabalho, no qual
os professores de varias escolas da rede discutem e analisam as politicas
educacionais, suas implicagbes para a pratica educativa e propdem sugestdes
para o processo de efetivagdo. Essa educadora relatou que foi informada em um
encontro que alguns profissionais da propria SME estavam apoiando as
reivindicagbes da categoria, como por exemplo a equiparagdo salarial, e
confirmou que a implantagdo das politicas foi realizada sem um estudo prévio.
Também convidou as demais professoras a participarem de uma proxima reunido,
no entanto, algumas professoras, dentre estas a professora Silvana,
questionaram a validade dessa acdo e o assunto ndo foi levado adiante pelo
grupo.

Durante os primeiros meses do ano, as docentes realizaram a avaliagéo
diagnostica, seguindo as recomendacdes da SME, visando identificar como os
alunos estavam em relagdo a aprendizagem nas diferentes disciplinas e montar
grupos, segundo os resultados obtidos, para depois definir agcdes direcionadas
aos alunos que apresentavam maior defasagem. Essa avaliagdo, posteriormente
subsidiou a organizacdo de quadros contendo niveis de aprendizagem,
elaborados pelas professoras, para o trabalho com Lingua Portuguesa e
Matematica, na proposta do ciclo de alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Os quadros, por sua vez, foram utilizados nos Conselhos de classe
servindo de apoio para a avaliacao dos alunos.

Vale ressaltar que a organizagao dos critérios de avaliacédo e a definicao dos
saberes ja presentes no desenvolvimento dos alunos, bem como a projecao de
saberes para o trimestre seguinte, foram sendo construidas pelas professoras ao
longo de todo o semestre, sendo alvos constantes de debate pelo grupo.

A proposta do ciclo passou a ser discutida no grupo a partir de margo de
2006, logo apdés o envio de um documento pela SME, a todas as escolas
municipais, contendo as orientagdes sobre o curriculo e as formas de organizagao
da avaliagao escolar no contexto do ciclo inicial.

Nesse mesmo periodo a diretora, de modo inesperado, comunicou a equipe

seu pedido de exoneragao do cargo. Essa profissional alegou motivos pessoais
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para afastar-se da dire¢cao da escola.

Conforme mencionado anteriormente, essa profissional era respeitada pelos
professores, buscava favorecer a participagao de todos nas reunides e mediar os
conflitos por meio do dialogo com alunos, professores, funcionarios e pais. Em
varios momentos foi considerada complacente com os alunos, segundo a opinido
de alguns professores. Foi observado que, desde o final do ano anterior, a
diretora passou a apresentar problemas de saude, o que provocou seu
afastamento da escola em varios periodos, o que talvez tenha influenciado a sua
decisao.

A escola passou entdo a ser dirigida pela vice-diretora, até a vinda de outro
profissional designado pela SME. A respeito desse fato, observamos que,
aparentemente, o grupo pareceu lidar bem com a situacdo, embora algumas
educadoras tivessem lamentado a saida da diretora da escola.

Ao final desse semestre a relagado dos professores de 12 a 42 com a vice-
diretora tornou-se tensa devido ao pedido de afastamento feito por essa
profissional em relacdo a uma professora substituta da escola. A professora em
questdo teve varios problemas de relacionamento com alunos e em certos
momentos agiu de forma pouco adequada na classe. Embora a equipe de
psicologia tivesse dado suporte emocional a essa educadora, e tanto a diretora,
como a vice-diretora, tivessem conversado e dado orientagdes a mesma, o0s
problemas se agravaram (possivelmente também por influéncia do desgaste
emocional dessa profissional provocado pela inclusdo de um aluno autista em sua
classe), o que provocou a decisdo de vice-diretora de afasta-la do contexto
escolar. As professoras consideraram essa situacéo injusta e grande parte do
grupo deu apoio a essa professora e criticou a diregédo. Tal situagao era reforgada
pelos comentarios da orientadora pedagogica durante as reunides de trabalho
docente.

Cabe frisar que os problemas com os alunos que estavam bastante
defasados persistiam, e que dentro desse contexto de conflitos e de mudancgas,
cada vez menos se evidenciaram discussbes e agdes direcionadas a esses
alunos. Outro aspecto negativo que prejudicou o desenvolvimento de agdes nesse
sentido, foi a incorporagdo das horas de trabalho individualizado (aquele mais
préximo ao aluno com dificuldades) ao horario regular das professoras. Assim, o

que ja era realizado de forma deficitaria passou a praticamente nao existir na
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escola.

No que se refere as politicas de Ampliagdo da carga horaria para os alunos,
e do Ensino Fundamental de Nove Anos, torna-se necessario apresentarmos
alguns ultimos apontamentos.

No final do més de junho de 2006, participamos de uma audiéncia publica
convocada pela Comissao de Educacao e Cultura, presidida por um vereador da
oposigao, que tinha por objetivo propiciar que a Secretaria Municipal de Educagéo
prestasse esclarecimentos sobre como estavam sendo efetivadas as referidas
politicas educacionais no municipio de Campinas.

O entao secretario de Educacado e sua equipe estavam presentes e nesta
oportunidade o mesmo destacou a intencdo da Secretaria de implementar
gradativamente ambas as politicas nas demais escolas da rede, e em seguida
apresentou os dados referentes ao processo de efetivagdo nas escolas da rede.
As informacgdes apresentadas focalizaram, além de aspectos legais, as diretrizes
da SME para o trabalho pedagdgico, bem como a organizagdo (numero de alunos
atendidos, escolas participantes, atividades desenvolvidas) e os problemas
encontrados no sistema municipal de Educacdo. Tais problemas foram
identificados por esse 6rgao a partir das atas dos Conselhos de Escola de cada
unidade de ensino participante, dentre os quais salientamos: falta de infra-
estrutura e de recursos materiais das escolas, auséncia de formacao especifica
dos educadores, falta de recursos humanos e de dificuldades relativas ao
curriculo e ao trabalho junto a alunos com necessidades especiais.

O préprio secretario reconheceu que a implementagdo “ndo ocorreu como
desejado” e apontou que varios fatores contribuiram para esse cenario,
ressaltando que a falta de recursos financeiros necessarios, que nao foram
previstos no orgcamento do municipio desde setembro de 2005 (durante a
administragdo do PDT na cidade de Campinas), prejudicou a compra de materiais
por meio de licitacdbes e a realizagcdo de reformas nas escolas, dentre outros
aspectos (condi¢coes estas que, em nossa opinido, eram essenciais para que as
politicas pudessem ser postas em pratica no ano seguinte).

O secretario também afirmou que diante das dificuldades encontradas a
SME dispunha-se a discutir e a avaliar o caso daquelas escolas que estavam
apresentando maiores dificuldades nesse processo. A reunido foi muito tensa,

pois nela estavam presentes também inumeros educadores e pais que
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aproveitaram a ocasido para manifestar sua indignacao e revolta contra a forma
com que essas medidas foram adotadas que, segundo estes, geraram muitas
improvisagdes e prejuizos para alunos e profissionais da Educacéao.

Por fim, torna-se necessario assinalar que apd6s uma semana dessa
audiéncia publica, a diretora do Departamento Pedagodgico da Secretaria
Municipal, principal profissional responsavel por essas mudangas na rede
municipal, pediu exoneragéo do cargo, possivelmente devido as pressées internas
e externas e aos problemas evidenciados na rede de ensino.

Ademais, € importante mencionar que em julho de 2006, depois da mudancga
de secretario, a SME estabeleceu que as 17 escolas (o numero foi ampliado, pois
inicialmente eram 12 unidades de ensino) que estavam adotando jornada
ampliada, poderiam voltar a atuar dentro das quatro horas diarias de trabalho.
Isso porque houve problemas, especialmente em relacdo as questbes
trabalhistas, isto €, ao pagamento das horas de trabalho dos docentes. Apesar
dessa indicagdo, a maior parte das escolas continuou adotando as cinco horas
diarias até o final do ano letivo, principalmente, devido ao compromisso assumido
com a equipe escolar e com a comunidade (foi o caso da escola na qual se
realizou o estudo). Terminado esse periodo, o prefeito municipal decretou a

suspensao definitiva da ampliagdo da carga horaria nas escolas publicas de rede.

Discusséao

Em linhas gerais, vimos que a construcdo de um projeto politico pedagogico
€ um processo complexo, continuo e que requer muito empenho e compromisso
de todos em busca de sua efetivagao.

A partir do que foi exposto ficaram evidentes momentos de avangos e de
impasses nas agdes e praticas de seus atores, durante 0 momento em que esse
estudo foi realizado, o que certamente se entendeu apos seu término.

Um aspecto importante no desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico
foi que a escola conseguiu implantar discussdes sistematicas, o que,
indubitavelmente, contribuiu para uma avaliagdo continua e para o aprimoramento
do referido projeto. A criacdo de espagos permanentes e institucionalizados de
discussao e reflexdo sobre o p.p.p. € uma condicdo fundamental para sua
consolidacdo, na medida em que permite 0 acompanhamento de acdes, a analise

dos resultados e o redirecionamento de rumos no projeto (Veiga, 1995;



182

Vasconcellos, 2005).

A avaliacdo do p.p.p. da escola foi um processo dinamico e imprimiu uma
direcdo ao trabalho dos educadores, pois visava ser o elemento estruturante das
praticas desenvolvidas na instituicdo. O projeto, entdo, assumiu caracteristicas
préprias influenciado pelo entrelagamento da histéria da escola e pela histéria dos
sujeitos que a constituiam.

Nesse sentido, para Vasconcellos (2005:169) o p.p.p € uma sistematizacgéo,
nunca definitiva, de um processo de Planejamento Participativo, que se
aperfeicoa e se concretiza na caminhada (...) E instrumento te6rico metodoldgico
para a intervencao e mudanca da realidade.

Observamos que o papel da equipe de gestéo foi essencial nesse processo,
uma vez que favoreceu a participacdo de técnicos, professores, funcionarios e
pais, embora reconhecidamente a participagcdo da comunidade ainda fosse pouco
representativa. A gestdo democratica e participativa, aliada ao trabalho coletivo,
sdo os pilares da construgdo do projeto politico-pedagogico da escola (Carrer,
1999, Bussmann, 1995) o que pressupde a associacdo de aspectos como atitude
e método, num contexto de aprendizado que demanda atencéo, tempo, estudo e
trabalho de seus agentes (Gadotti e Romao, 1997).

Apesar disso, pudemos observar que, em geral, as avaliagbes
centralizavam-se em aspectos mais praticos do trabalho pedagdgico,
principalmente em torno dos eixos e que, embora a direcdo, em alguns
momentos, tivesse procurado atentar para a relagao teoria e pratica, as analises
dos professores sobre as agdes e projetos desenvolvidos contemplavam pouco
essa relagao.

Inicialmente, é importante mencionar que o trabalho junto aos alunos com
defasagem na aprendizagem nao avancou. As situagcdes descritas apontam para
inumeros problemas que envolveram a falta de continuidade das atividades
propostas em grupo, as constantes mudangas de professores que prejudicavam
principalmente os alunos ja com dificuldades (e muitas vezes com anos
vivenciando situacdes de fracasso escolar) e que faziam com que os mesmos
reagissem, varias vezes, de forma hostil com as professoras substitutas. Isso
como resultado de uma organizagdo equivocada do sistema de ensino publico
que desconsidera o aluno e suas necessidades durante o processo educativo.

Ademais, verificamos que existiram outros problemas ao longo do processo,
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especialmente em relacao a trés fatores, sendo o primeiro relativo a falta de um
trabalho coeso entre a direcdo e a orientadora pedagogica, especialmente por
esta profissional ndo apoiar e ndo compartilhar da mesma concepcéo defendida
pela diretora e sua vice sobre a tarefa educativa, o que gerou conflitos € minou a
possibilidade de realizagdo de um trabalho mais integrado junto aos educadores.

Nessa perspectiva, autores como Malavazi (1995) e Bussmann (1995)
assinalam a importadncia do papel de ambas as equipes na articulagdo e na
mediacdo de confrontos das diferentes idéias e na participacdo de todos na
tomada de decisdo. Uma vez rompida essa associagao, prejudica-se o
acompanhamento e a concretizagdo das acgdes educativas contidas no p.p.p.,
especialmente devido a fragmentac&o do trabalho pedagdgico.

Um segundo aspecto refere-se a falta de sincronia entre as agdes propostas
pela direcao (aqui nos referimos a questao da adesao irrefletida dos educadores a
alguns projetos) e os interesses do grupo de professoras. As professoras
silenciavam, elas ndao se opunham de forma aparente a incorporagcao dos
projetos, o que foi contribuindo para o desgaste e para o agravamento dos
conflitos na relacdo com a diregdo. As discordancias somente vinham a tona em
momentos de intensa (0)pressao, como na ocasidao em que se sentiram avaliadas
diante do baixo desempenho dos alunos mostrados na avaliagdo longitudinal.

A relagdo de poder também €& um elemento importante dentro desse
contexto, pois apesar da direcdo ter como meta o desenvolvimento de uma
gestdo democratica, a forma com que algumas situagbes aconteceram,
evidenciaram um certo autoritarismo da diretora e de sua vice, o que pode ter
influenciado uma postura mais defensiva do corpo docente.

Nesse sentido, Veiga (1995) destaca que na busca de se gerir uma nova
organizacdo da escola € importante levar-se em consideracdo as condig¢des
concretas — e aqui incluimos histéricas — presentes na escola. Para a autora, no
espaco escolar existe uma correlacdo de forgas, e que o embate entre estas
produz conflitos, tensdes e rupturas que podem propiciar o desenvolvimento de
novas formas de relagdes de trabalho, favorecendo a descentralizacéo do poder e
a comunicacao horizontal entre os diferentes segmentos envolvidos no processo
educativo. Assim, entendemos que a explicitacdo dos conflitos € um aspecto
necessario a construgdo do projeto politico-pedagdgico da escola, pois permite

que estratégias de enfrentamento sejam elaboradas, configurando-se, sobretudo,
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como um instrumento de organizagao, de problematizagao e de mudanca.

Como terceiro fator ressaltamos os descompassos existentes entre o que
estava previsto no p.p.p. € 0 que realmente era posto em pratica pelos
professores. Observamos durante o estudo que algumas propostas néao tinham
continuidade, ou mesmo nem chegavam a ser efetivadas pelo grupo. Vimos que
varios aspectos contribuiram para esse quadro, dentre estes: a rotatividade de
professores, a auséncia de alguns profissionais na escola (seja para participar de
reunides ou mesmo em licenga de saude); a dificuldade de alguns educadores em
mudar praticas desenvolvidas; além do pouco envolvimento ou mesmo a falta de
compromisso de alguns participantes com os acordos estabelecidos
coletivamente.

A esse respeito, os principais obstaculos apontados pelos autores na
concretizacdo do p.p.p fazem referéncia ao comodismo e ao formalismo
(Vasconcellos, 2005); a nao participacao efetiva e responsavel de grupos a partir
de objetivos comuns, ndo bastando a participagdo isolada de sujeitos (Veiga,
1995; Malavazi, 1995); bem como a adogédo de uma matriz individual que ndo esta
em consonancia com a matriz coletiva de pensamento e agao (Resende, 1995).

Dentre esses obstaculos destacamos este ultimo por entendermos que é o
mais dificil de ser alterado, uma vez que depende de concepgdes pessoais e da
vontade ou do compromisso individual de cada participante em se inserir
efetivamente na construgao da proposta politico-pedagodgica da escola.

Outros aspectos ja analisados anteriormente referem-se a falta de clareza
sobre os principios norteadores de um projeto transformador, ou mesmo de uma
Educacéo voltada para a emancipagdo humana, conforme expde Tonet (2005),
bem como a nao apropriagao pelo sujeito do projeto do grupo ao seu projeto
individual, provocado pela sua nao identificagdo com o que foi acordado com os
demais agentes do processo educativo, o que influencia sua mobilizagdo e
adesao na realizagdo das ag¢des assumidas no grupo.

Nessa otica, Asbahr (2005) destaca que a ruptura entre sentido e significado
do trabalho (e também do p.p.p.) provoca uma dissonancia entre a agao educativa
e o significado social dessa agdo, o que gera, por conseguinte, a adogao de uma
postura passiva e pouco atuante do professor (podendo variar da superficialidade
a indiferenga), em virtude da perda do sentido do projeto para o mesmo, e porque

nao mais se reconhece com agente de mudanca.
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Vasconcellos (2005) ainda aponta outro fato relevante que consiste na falta
de esperanca, ou de confianga do docente na instituigdo, isto €, refere-se a
crenca que as situagdes ndo vdo acontecer ou ndo vao mudar. E o que Martin-
Bard (1996) denomina de fatalismo.

Aqui cabe destacar a afirmacdo de Resende (1995:90), pois segundo a

autora

Os autoritarismos, os improvisos, as mesmices, 0s comodismos, 0s
imobilismos e as resisténcias infundadas sdo os ingredientes perfeitos para
que uma escola voltada para a maioria da populagdo ndo se concretize em

projeto viavel, ao contrario, continue sendo s6 utopia de alguns.

No que concerne as formas de participagao das professoras, verificamos que
aspectos como boa comunicagdo, dialogo e trocas de experiéncia foram
evidenciados no grupo ao longo das discussdes coletivas, possibilitando as
educadoras expressarem seus pontos de vista (mesmo sendo conflitantes em
alguns momentos), apropriarem-se dos diferentes significados e informacgdes
presentes na dinamica da escola, o que favoreceu as articulagbes em torno de
objetivos comuns e de atividades intencionalmente planejadas.

Vimos também que as professoras manifestavam comportamentos diferentes
em relagdo a esses alunos. Algumas preocupavam-se em discutir e delinear
estratégias de intervengdo para ajuda-los. Outras, porém, davam énfase em
atribuir culpas e criticas ao trabalho da educadora especial, situacdo que cada
vez mais se agravou devido as dificuldades presentes com a inclusao de criangas
com deficiéncias na escola.

Além disso, evidenciou-se no relato de varias professoras a preocupagao
com as mudangas propostas, seja dentro dos projetos ou mesmo em relagao as
acdes definidas para ao trabalho, principalmente, a partir da implementacédo das
politicas educacionais. As professoras pediam cautela, apontavam a necessidade
de estudo, o que parece indicar um senso de responsabilidade com as acgdes
definidas, apesar da existéncia das contradigdes ja mencionadas. Em
contrapartida, Malavazi (1995) refere-se a esses receios iniciais como o medo do
novo, o que segundo a autora tem relacdo com a formagao académica tradicional
que caracterizou a escola tecnicista, principalmente nos anos 70, época da qual

faz parte uma grande parcela de professores que atuam atualmente no
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magistério.

Em diversos momentos percebiamos o interesse das professoras em discutir
aspectos sobre o desenvolvimento dos alunos e acerca da relagado professor-
aluno, bem como o desejo de serem ouvidas. Foram frequentes relatos
envolvendo aspectos como inseguranga, isolamento, frustracdo e impoténcia
frente ao fracasso escolar dos alunos, e aos problemas encontrados, o que foi
discutido em conjunto com a equipe de psicologia da escola que procurou ouvir as
docentes e analisar a participacao de alunos e pais dentro de um contexto mais
amplo, com o intuito de favorecer a conscientizacdo dos agentes sobre sua
propria realidade e de contribuir para o fortalecimento do grupo na busca de
melhorias no trabalho docente. Embora no debate tivessem surgido algumas
formas de enfrentamento nessa direcdo, e de sugestdes de modificacbes para a
acao educativa, surgidas a partir das relagbes estabelecidas no cotidiano,
observamos que poucas alteracbes tiveram continuidade ao longo desse
processo.

Sobre tal aspecto Dias-da-Silva (1998) afirma que os professores sao os
“profissionais dos dilemas”, uma vez que nao é raro observa-los sentindo-se
solitarios, desmotivados, atuando segundo modelos tradicionais, recorrendo a
“pedagogia da facilidade”, porém lidando de forma traumatica com o fracasso e a
falta de interesse dos alunos. Um profissional que, de acordo com a autora, nao
pode ser visto como vildo e nem como vitima, mas sim como um sujeito que atua
segundo valores, significagdes e principios que compdem a sua historia e que
definem sua atividade como educador, sendo também fruto de um contexto social
e de um sistema de ensino que desvaloriza a Educagéo e seus agentes.

Vimos que frente a condigcdes dificeis de trabalho os relatos sobre
adoecimento e desgaste fisico e mental passaram ser mais freqlentes por parte
das professoras. Presenciamos situagdes em que professores, diante de
situacdes perversas de trabalho, passaram a perder, aos poucos, sua motivacao,

6

outros chegaram mesmo a sucumbir as pressdes e adoeceram °2. Assim, a

2 Em uma pesquisa ampla com educadores de varias regides do pais, Codo e colaboradores
(1999) analisam diferentes aspectos do trabalho docente e discutem este processo de
adoecimento e de desisténcia do educador, alertando para os problemas existentes tem cada vez
mais afetado o sistema educacional. Os conflitos entre afeto e razio, as tensdes presentes nas
relagdes sociais evidenciadas na escola, bem como a perda de controle sobre o trabalho e sobre o
meio sdo os principais fatores apontados para o surgimento desse processo, que tanto tem
prejudicado a atuagao e a saude dos educadores.
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analise das condigdes objetivas configurou-se como um meio essencial para se
entender como o professor desenvolve a sua agédo que, nesse contexto, passou a
ser comprometida devido a tensdo existente e aos problemas de saude
evidenciados em alguns docentes.

Observamos que apesar das dificuldades o grupo de professoras passou a
desenvolver estratégias diante das alteragbes provocadas pela implantacdo das
politicas, dentre as quais a educagao inclusiva.®®

O funcionamento do grupo oscilou entre momentos de revolta e de
sofrimento diante das dificuldades vivenciadas, tentativas de superacdo dos
problemas de diferentes maneiras, desde a escrita de documentos e solicitagao
de reunides com representantes da SME, exigindo melhorias nas condi¢cdes de
trabalho, e de conformismo diante de situagdes que, para algumas pessoas,
estavam postas e ndo poderiam ser mudadas.

As professoras apresentaram uma visao realista das circunstancias vividas.
Seus relatos refletiram um posicionamento critico acerca da forma precipitada e
pouco sistematizada que os 6rgaos administrativos realizaram a implantagdo das
politicas educacionais no municipio de Campinas. Contudo, em termos gerais,
vimos que as professoras se mobilizaram apenas em situagdes extremas, quando
os problemas estavam num limite quase insuportavel.

Isso parece indicar que as professoras ndo reconheciam a sua forga politica
como instrumento de transformagao da realidade. Vimos situagdes emergindo de
atitudes isoladas e que mesmo tendo aprovagdo do grupo nao tiveram
prosseguimento. As professoras ndo discutiam o seu papel como educadoras e a
forma como s&o manipuladas e oprimidas pelo sistema - que se beneficia quando
o docente assume a fungao de reprodutor da ideologia dominante.

Desse modo, concordamos com varios autores (Hypolito, 1991; Souza, 1996;
Frigotto, 2001, entre outros), quando apontam que a escola é um espago repleto
de contradicbes, no qual sao evidenciados movimentos de reproducdo e
resisténcia, submissdes, lutas e conflitos entre as diferentes partes que a

compdem.

8 Verificamos que os problemas e necessidades apontadas por este grupo de professoras em
relagdo ao processo de inclusao se assemelham aos resultados obtidos em nossa dissertagao de
Mestrado, publicada posteriormente como artigo cientifico (Sant’/Ana, 2005), na qual discutimos as
opinides de educadores e diretores sobre a educacéo inclusiva.
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Outro ponto importante € que alguns problemas destacados pelo grupo de
professoras tém relagdo com que Enguita (1991) chama de proletarizacdo da
docéncia. A perda de autonomia dos educadores em sua acdo no que concerne a
participacdo nos processos de tomada de decisdo (principalmente sobre as
politicas educacionais) e a fragmentacao do trabalho pedagdgico na escola, entre
outros aspectos, parecem exemplificar essa situagdo. No entanto, € necessario
mencionar que a quest&o salarial ndo se constituiu como foco de reclamacgao da
equipe docente, pois como vimos os salarios das professoras efetivas na rede
municipal parece ser exce¢ao no contexto da totalidade dos educadores
brasileiros, conforme indicam os estudos de Souza (1996) e Codo e
colaboradores (1999).

Ademais, notamos que o trabalho que deveria estar voltado a possibilidade
de humanizagdo dos sujeitos, na medida em que proporciona novas formas de
acao a realidade, passou, diante de condigcbes adversas, a perder essa
caracteristica de humanizagado dos homens, tal como assinala Marx (1844/2005) e
Mészaros (2006).

A alienacdo manifestou-se em diferentes formas, seja quando o professor
“fechava os olhos” sobre a realidade em que atuava ou quando conscientemente
‘esquecia a escola”, segundo o relato de uma educadora. Nesse caso, diante de
situagdes com as quais nao consegue lidar, o professor tenta evitar o sofrimento.
Seu trabalho transforma-se em martirio (Marx,1844/2005, Mészaros, 2006), o qual
muitas vezes se submete porque necessita garantir a sua sobrevivéncia.

Nesse sentido, a organizagdo do modelo capitalista de produgdo gera uma
fragmentacao no trabalho do professor uma vez que o processo de trabalho ndo
se configura mais como uma realizagao pessoal, haja vista que deixa de |he
pertencer.

A alienacdo também pode ser traduzida pela falta de compreensdo e de
dominio do educador nos varios aspectos da tarefa educativa. Vasconcellos
(2005) destaca como outros aspectos desse processo, a falta clareza do
professor em relacédo a realidade em que vive (dimensao socioldgica e historica);
quanto a finalidade de sua pratica profissional - educacédo para qué, a favor de
quem, que tipo de homem e de sociedade formar (dimenséao politica e filosofica),
€ Nno que concerne as agdes mais especificas em sala de aula (dimenséo

pedagdgica).



189

Algumas situagdes foram vistas pelo grupo como imutaveis. Nesses casos
viamos claramente o enfraquecimento da percepcdo das pessoas da
possibilidade de modificar a realidade. Martin-Bar6 (1996a) ja destacava que o
fatalismo € uma barreira @ mudanga, pois nele estao interligados mecanismos
subjetivos como a submissao e o conformismo que surgem pela interiorizagdo das
relacbes de dominagdo social, ou mesmo, como aponta Duarte (1993), pela
crenca de que as circunstancias vividas sao naturais e nao historias, isto €,
passiveis de serem mudadas.

Assim sendo, entendemos que caberia ao projeto politico-pedagoégico de
carater emancipador, além de organizar o trabalho pedagogico na escola,
favorecer a conscientizacdo dos educadores sobre a realidade, em um sentido
oposto a alienagéo.

Diante do que foi apresentado surge uma questdo: € possivel identificar
aspectos no desenvolvimento do projeto politico-pedagogico da escola
direcionados a perspectiva emancipadora?

Como ja exposto na introdugéo deste estudo, para se concretizar um projeto
emancipador, a partir da perspectiva apontada por Tonet (2005), além das
necessidades apontadas anteriormente, faz-se necessario pensar que o0s
educadores tenham clareza acerca dos fundamentos filosoficos e
ontometodoldgicos relativos aos objetivos que pretendem alcangar. Além disso, a
concepcado de Educacao adotada deve estar consonante com os principios da
emancipag¢ao humana, sendo as praticas desenvolvidas a partir de uma analise
histérica e critica da sociedade, ou seja, dentro do sistema capitalista de
producdo, atentando também para as implicacdes das relacdes de dominagao nas
diversas areas de atividade dos homens, mas principalmente no campo
educacional.

Isso posto, passemos a analisar o desenvolvimento do p.p.p. na escola.
Vimos que esta instituicdo conseguiu avangos em relagao ao estabelecimento de
uma gestdo democratica e participativa, na qual os seus membros tiveram
espacgos abertos a discussao e a avaliagao coletiva do projeto. Porém, notamos
que as discussdes nesses encontros ndo superavam uma analise mais imediata e
circunstancial dos fatos, e que a despeito de alguns poucos momentos de
reflexao e mobilizagdo, ndo houve uma analise mais profunda sobre os marcos

ideologicos e os condicionantes que produzem a alienagao e a exploragao, no
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contexto das relagdes sociais de produgao. Além disso, vimos que a proposta em
si estava voltada a formacdo para o exercicio da cidadania, e ndo a idéia de
emancipagao como uma outra possibilidade de sociabilidade humana. Assim, ao
longo da efetivagdo do p.p.p. na escola ndo foram observados aspectos ou
caracteristicas que estivessem atrelados a concepgao de emancipagao adotada
neste estudo.

Sob essa otica, percebemos que ainda torna-se necessario que o professor
busque atentar para esses aspectos a partir da sua realidade concreta, visto que
sua acao esta inserida nesse sistema econdmico-politico que, cada vez mais,
influencia diretamente sua pratica, seja por meio da implementagao de politicas a
sua revelia, seja pelo processo de precarizagédo do sistema de ensino publico.

Com base nessas consideragdes, passemos a observar as possibilidades e
os desafios encontrados pelo psicélogo, que atua dentro de uma perspectiva
emancipadora, junto ao grupo de docentes ao longo da construgdo do projeto

politico-pedagogico da escola.

6. A acado do psicologo no contexto educativo-comunitério

Nesta parte tratamos da atuagédo do psicologo junto ao grupo de professoras
de 12 a 42 séries, por meio da insercdo de uma proposta de intervencao citada no
inicio deste estudo.

Como ja foi mencionado, as atividades do servigo de psicologia presente na
instituicdo voltaram-se para os diferentes segmentos da escola: professores,
funcionarios, alunos e comunidade. Contudo, em nossa analise, privilegiamos os
conteudos abordados nas reunides de trabalho docente (TDCs), visto que nesses
espacgos tivemos a oportunidade de discutir e observar como as educadoras
lidavam com os problemas e confltos do cotidiano, e dai apontar as
possibilidades e os limites encontrados durante a intervengéo.

Desde o inicio de nossa participacdo na escola, em agosto de 2004,
comegamos a observar que nas reunides as professoras tratavam dos aspectos
relativos a atividade pedagogica, bem como ressaltavam as dificuldades
verificadas na pratica com os alunos, muitas vezes chegando a ocupar grande
parte do tempo destinado as reunides.

As professoras manifestavam preocupagcdo com as dificuldades de
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aprendizagem e de comportamento de alguns alunos (principalmente referentes a
agressividade, a indisciplina e a sexualidade), além de duvidas de como lidar com
situagdes de furto na escola e de como colocar limites para as criangas, o que foi
discutido com a equipe de Psicologia da escola  Nesse momento, a equipe de
psicologia procurou discutir em conjunto com as professoras aspectos sobre o
contexto de desigualdade social vivido pelas criangas, buscando entender esses
comportamentos e conhecer as experiéncias em casa e na escola a fim de definir
estratégias de acéo a partir de uma compreensao mais ampla sobre a realidade
desses alunos.

A intencao era apontar as potencialidades dos alunos e promover a reflexao
das educadoras acerca dessa realidade visando superar a culpabilizagdo das
criancas e de seus familiares pelo fracasso escolar e pelos problemas
encontrados, mediante a consideracdo das dimensdes macro-estruturais que
agravam as condi¢cdes de pobreza e injustica social a que esses individuos estao
submetidos.

Assim, nesse primeiro periodo o foco das discussdes direcionou-se para a
definicdo de propostas de atividades a serem desenvolvidas nas turmas pelas
professoras, com o intuito de valorizar a participacdo e a expressao socio-
emocional dos alunos e de promover a melhoria das relagdes nesse espaco.

Ao longo desse semestre também foram frequentes discussdes sobre alguns
problemas evidenciados entre professores e alunos de 5% a 82 séries. Uma
situagcado que chamou a atengao ocorreu durante um encontro de trabalho docente
coletivo geral, no qual uma professora desse turno afirmou de forma exaltada: “Eu
piso para ndo ser pisada”’. Vale mencionar que nesse encontro varios desses
professores relataram sentirem-se angustiados e impotentes diante das
dificuldades encontradas com os alunos, sendo que alguns notadamente
demonstravam estar emocionalmente abalados e ter perdido o controle de suas
acoes.

Diante desse quadro, a equipe de psicologia procurou ouvir e refletir com os

educadores sobre a necessidade de mudanca na relagao e na forma de intervir

B E importante destacar que de agosto de 2004 a julho de 2005, participavam destas reunibes a
coordenadora do projeto ‘Do Risco a protecédo” e a pesquisadora. Apds este periodo, a
coordenadora do projeto passou a participar com menos freqiiéncia desses encontros e a
pesquisadora comegou a assumir a coordenagao e a discussao de alguns temas com o grupo de
educadoras em um encontro a cada més.
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com os alunos, buscando promover uma escola que fizesse sentido para os
alunos, na qual estes pudessem se reconhecer e a partir disso, alterar esse
quadro de conflitos. Também foi colocado pela coordenadora do servigo de
psicologia que tal tarefa ndo era facil de realizar, pois dependia de uma agao
individual e coletiva, ou seja, de uma posi¢gdo consciente e coerente com
principios e com a visao de escola que se pretendia construir. Verificamos que,
desde entdo, alguns educadores de 5% a 82 séries mostraram-se incomodados
com a presenga da coordenadora da equipe de psicologia nas reunides gerais.

Apesar disso, a integracdo e a relagdo dos psicologos com o grupo de
docentes de 12 a 42 série continuava se desenvolvendo de uma forma positiva e
produtiva, uma vez que nas discussdes eram tratados aspectos importantes da
pratica do professor, suas experiéncias e preocupacbes em relagdo as
dificuldades evidenciadas no cotidiano, bem como eram acordadas acgdes
conjuntas entre a equipe docente e o servico de psicologia visando produzir
melhorias no &mbito educativo.

Por outro lado, faz-se necessario salientar que a orientadora pedagdgica
passou a demonstrar também um certo incbmodo com a participacdo dos
psicologos nas reunides, devido ao suporte dado por esses profissionais as
professoras e, por isso, tentou restringir a participagdo do grupo nesses espacgos.
No entanto, ficou definido em conjunto com a diregdo e com os educadores, que o
servico de psicologia continuaria a participar de todos os encontros e que
passaria a conduzir (no ano seguinte) uma reunidao mensal, garantindo um
momento para a discussao coletiva no qual as professoras pudessem falar de si e
de suas preocupagdes com a agao educativa.

Um aspecto relevante a ser mencionado € que o grupo de psicologia
participava das reunides de pais, conselhos de escola e de classe, sendo que
nestes ultimos buscavamos trocar informacdes com as professoras sobre os
alunos acompanhados, observavamos as produgdes dos alunos e sugeriamos
algumas estratégias de intervengcdo direcionadas aos alunos que estavam
apresentando maiores dificuldades.

Ao final desse ano, a atuagcdo do servigo de psicologia foi avaliada
positivamente, apesar de alguns educadores terem apontado a necessidade de
serem feitos alguns ajustes na realizagdo de algumas atividades por parte de

nossa equipe (Avaliacao do projeto politico-pedagdgico, 2005).
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No inicio de 2005, alguns educadores de 5% a 82 série manifestaram
descontentamento com o trabalho dos psicologos, pois consideravam que
estavam sendo avaliados. Neste caso, procuramos discutir com os docentes a
importancia da explicitacdo das diferentes opinides e dos conflitos para que o
grupo pudesse avaliar as situagdes e que, com base no dialogo, propusesse
saidas para os problemas existentes.

Em relacdo ao trabalho com o grupo de 12 a 42 séries, 0 servigo de
psicologia solicitou que as professoras apontassem alguns temas para debate
visando montar uma programagao para 0s encontros que estariam sob nossa
coordenagao. Isso feito, montamos um cronograma de atividades para a
discussdo de temas com base no calendario escolar. No entanto, esta proposta
nao pbéde ser efetivada completamente em virtude da dindmica da instituicao
(como exemplo, citamos as mudangas no calendario, outras demandas originadas
por situagdes evidenciadas no cotidiano da escola, auséncia de profissionais,
dentre outros aspectos). Assim, nossa interven¢gdo nesse espago ocorreu de
acordo com o0 andamento das atividades e da organizagéo do trabalho da equipe
escolar. Aléem disso, verificamos que os temas foram os mesmos discutidos no
semestre anterior (indisciplina, agressividade, sexualidade e problemas de
aprendizagem), ou seja, as educadoras evidenciaram que ainda queriam ajuda
para lidar com tais questdes.

Em contrapartida, durante nossas conversas com as criangas pudemos
observar que alguns desses problemas indicados pelas educadoras estavam
relacionados as dificuldades de aprendizagem dos alunos, pois varios deles
apresentavam-se bastante defasados em relagdo a idade/série, outros estavam
na terceira e quarta série e praticamente nao sabiam ler e escrever. Diante desse
quadro, e devido essas criangas nao receberem um suporte mais proximo e
sistematico que as auxiliassem a superar essas dificuldades, n&o era raro vé-las
envolvendo-se em discussdes e provocando “bagunga” dentro das salas de aula.
Essas contradicbes foram expostas anteriormente quando em uma ocasido uma
professora iniciante passou a relatar problemas com varios alunos da terceira
série e relacionou a indisciplina dos alunos ao fato deles ainda ndo serem
alfabetizados.

Cabe dizer que foi a partir dessa situagdo que a equipe de psicologia

realizou um levantamento sobre o que os alunos entendiam sobre as regras da
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escola, o que gerou subsidios para a realizacdo de uma atividade posterior na
qual as professoras discutiram e definiram coletivamente as regras com cada
turma da escola, o que trouxe melhorias nas relacbes estabelecidas nesses
contextos.

Vimos também que em diversos momentos as professoras se emocionavam
frente aos graves problemas vividos pelos alunos. Dentro de uma realidade de
pobreza e exclusao social, havia situagbes que chocavam e com as quais muitas
vezes o professor ndo sabia lidar. Nesse sentido, procuramos fortalecer o
professor e ressaltar a necessidade desse profissional ouvir as criancas, dentro
de suas possibilidades, e de estabelecer vinculos visando favorecer o
desenvolvimento sdcio-emocional das mesmas. A despeito das dificuldades
existentes, entendemos que é importante que o educador fique atento a situacdes
que podem interferir, ou mesmo pbr em risco o desenvolvimento saudavel dos
alunos.

A partir dessa premissa, realizamos uma atividade nas turmas na qual
perguntamos as criangas 0 que elas percebiam como violéncia e que aspectos
violentos elas percebiam na escola. Essa atividade foi bastante interessante, visto
que os alunos expuseram, por meio de desenhos e colagens, varias situacoes
observadas na comunidade (como assassinatos, agressdes, guerras, dentre
outros aspectos), e na propria escola (incluindo xingamentos, brigas entre alunos,
desrespeito as pessoas, etc.) que elas analisaram como sendo negativas para a
vida dos individuos tanto na escola, como na sociedade. As producdes
compuseram uma apresentagao que foi realizada na escola para todas as turmas
que participaram da atividade.

Concomitantemente a essas acdes, procuramos dar apoio ao trabalho das
professoras em relacdo as criangas com dificuldades de aprendizagem. Nos
encontros com os alunos buscamos ouvir suas opinides sobre a escola, as
dificuldades encontradas a fim de identificar suas necessidades e fortalecer seu
interesse pelas atividades escolares. Em alguns momentos, porém, isto era dificil,
pois apos inumeros anos de fracasso escolar viamos criancas desanimadas,
desestimuladas e que continuavam a frequentar a escola porque gostavam de
estar ali junto aos colegas. Eis o aspecto mais perverso dessa realidade: a
incorporacdo da sensacdo de fracasso e a falta de motivacdo dos alunos em

aprender. As atividades escolares pareciam nao ter sentido para essas criangas.
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Assim, tentamos discutir com as professoras a necessidade de focalizar aspectos
relativos ao cotidiano desses alunos (como, por exemplo, letras de musica das
quais os alunos gostavam, escrita de cartas a familiares que estavam presos e
que as criangas nao podiam ver com frequéncia, dentre outros aspectos), tendo
em vista aproximar os conteudos da vida das criangas, e assim favorecer a
participacao destas nas atividades propostas.

Entretanto, esbarravamos na postura rigida de algumas educadoras de n&o
mudar os procedimentos de ensino, adotando novas estratégias para ajudar os
alunos nas salas de aula, o que de certa forma comprometia o trabalho realizado.
Embora buscassemos atuar de forma integrada com a professora de educagao
especial, e essa profissional tentasse adequar sua intervencado as necessidades
apontadas pelo grupo de professoras (como o desenvolvimento de oficinas para
grupos de alunos), observamos que nao houve mudangas significativas nesse
quadro, considerando também outros aspectos que interferiram no trabalho
(descontinuidade das agbes, rotatividade de professores) e que ja foram
explicitados anteriormente.

Ao longo deste periodo o servigo de psicologia utilizou alguns recursos como
um documentario e textos que serviram de ponto de partida para a discussao com
0 grupo de professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental. Em um dos
encontros, apods a leitura de uma carta contendo o depoimento de uma educadora

anonima sobre sua atuacdo em uma escola ©°

, uma professora do grupo
(professora D./ antiga 22 série) relatou que discordava do conteudo da carta
porque considerava que o professor ndo deveria se sentir culpado pelos
problemas dos alunos, pois segundo ela: “E a sociedade que valoriza o dinheiro, o
consumismo e 0s pobres também querem ter 0s mesmos bens que 0s ricos”.
Naquele momento o intuito era apresentar o depoimento para refletir com as
educadoras sobre o papel da escola e, a respeito do atual cenario politico-
econdmico que influencia diretamente as condi¢bes de desigualdade social em
que vive a maioria da populacao brasileira e que se reflete no contexto escolar.
Percebemos, porém, que algumas professoras avaliaram a carta como uma forma

de culpabilizagdo da escola das mazelas sociais, embora reconhegcamos que o

® Na carta, a educadora apontava a falta de compromisso dos colegas e da escola com a
educacgéao e a formagéo dos alunos, bem como fazia criticas as agdes desenvolvidas e a forma de
intervencao junto aos educandos.
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sistema educacional pode atuar a favor da reproducao do capital, na medida em
que nao favorece a apropriacdo do saber pelos alunos das camadas populares e
que nao propicia a conscientizagédo sobre a realidade vigente.

Também buscamos clarificar que ndo tinhamos uma visdo idealizada do
professor, uma vez que esse profissional era um ser humano e que estava
submetido a diferentes interferéncias e pressbées em seu trabalho. Contudo,
observamos que varias professoras se mobilizaram, algumas adotando uma
postura defensiva, como a professora mencionada, outras se posicionando a
favor de mudancas e analisando que as dificuldades serviam para que o professor
buscasse novas alternativas de acdo e que, por isso, favoreceriam o
aprimoramento profissional.

Algumas professoras verbalizavam que queriam medidas concretas e que
estavam cansadas de “conversar’ e de nao ver mudangas no contexto escolar.
Deste modo, cobravam solugdes prontas e ndo percebiam que a mudanga advém
da capacidade do grupo se organizar, definir e pér em pratica as agdes definidas
coletivamente, ou seja, requer o compromisso, o envolvimento e a participagao de
todos os educadores na conducado, na avaliacdo de tais acdes e na luta por
melhorias nas condi¢des de trabalho.

No segundo semestre de 2005, a organizagdo das reunibes de trabalho
docente foi alterada devido a elaboragdo do planejamento da escola para as
mudangas que seriam implementadas no ano seguinte com as politicas
educacionais. Assim, esses encontros foram voltados quase que exclusivamente
para a discussdo e a elaboragdo do plano de agédo da escola e o grupo de
psicologia passou a discutir algumas questdes nesses espagos.

Ao longo de alguns encontros o grupo abordou a relagdo dos pais com a
escola e o papel do professor e da escola na sociedade. Havia um consenso
entre as professoras que a participagdo das familias e da comunidade era
condicdo fundamental para o bom andamento do processo educativo. As
docentes relatavam que os pais deveriam estar mais presentes na escola
(incluindo os Conselhos de Escola) e que deveriam atuar em parceria com a
mesma para ajudar os filhos nas atividades pedagdgicas. Por outro lado,

observamos inumeros comentarios dos educadores que enfatizavam a falta de
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compromisso dos pais e a desestruturagdo familiar

como hipéteses para a
pouca participacado destes no espago escolar e para a indisciplina ou dificuldades
de aprendizagem dos alunos, respectivamente. A esse respeito uma professora
afirmou: “Eu delego a culpa de tudo ao sistema, as familias que ndo conseguem
acompanhar, ajudar os seus filhos” (professora D.- 3° ano/2? série).

Em relacido a pouca interacdo dos pais com a escola, pudemos observar que
uma grande parcela da comunidade vivia em condigdes precarias; alguns tinham
empregos fixos; outros tinham ocupagdes que muitas vezes impossibilitavam ou
dificultavam uma maior participagado na dindmica escolar.

Durante uma reuniao algumas educadoras criticaram as familias dizendo que
as criangas eram violentas devido serem agredidas pelos pais, pois estes néo
colocavam limites aos filhos, e que isso se refletia na escola. Outras mencionaram
que professor era sempre culpabilizado pelas dificuldades dos alunos e que
estava sobrecarregado de atividades e de responsabilidades. Essa discussao
ocorreu uma semana depois da pesquisadora debater com o grupo o papel da
escola dentro da rede de protecao a infancia, discussao esta que foi proposta pelo
servico de psicologia em virtude do acompanhamento de casos de criangas da
escola e de suas familias junto ao Conselho Tutelar, e aos demais equipamentos
publicos que compdem essa rede no municipio. Nessa ocasiao, percebemos que
a orientadora pedagdgica deu apoio as professoras, mesmo estando ciente da
importancia e da responsabilidade da escola na denuncia e no acompanhamento
de alunos vitimas de qualquer tipo de violéncia.

No tocante ao papel da escola e da familia, um encontro em especial
mereceu atencdo: diante do relato de situacbées em que uma mae delegou a
escola certos cuidados com os filhos (como por exemplo levar ao posto de saude
ou dar medicagdo) foram observadas as seguintes verbalizagdes: “E muito
paternalismo! A gente esta ensinando ou cuidando pra eles [0s pais]”’ (professora
D.- 3° ano/2? série). “A escola € agora responsavel por tudo, por dar valores, tem
que cuidar porque os pais nao cuidam” (professora F. — 5° ano/4? série). “Eles ndo
tém o que comer, como vao passar valores? Eles querem que a escola cuide”

(coordenador pedagogico).

% Sobre este tema ver Patto (1997). A familia e a escola publica: anotagdes sobre um
desencontro. Em M. H. Patto (Org.) Introducédo a psicologia escolar (pp.281-296). 32 Edigao. Séo
Paulo: Casa do Psicélogo.
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Nesse momento discutimos com o0 grupo a necessidade de orientar os pais
acerca de algumas agdes relativas ao cuidado com as criangas e também de se
compreender a situagao vivida por muitas familias que precisam trabalhar e véem
a escola como um lugar no qual os filhos estdo sendo cuidados. Algumas
educadoras apresentaram a idéia de que profissionais da saude (médicos,
fonoaudidlogos) deveriam prestar atendimento as criangas em determinados
periodos na escola, por considerarem que os servicos de saude do bairro nao
conseguem atender as demandas da comunidade. Outras destacaram ainda que
a escola tinha a fungdo de educar o aluno (socializando o conhecimento) e
poucas se referiram a escola como um lugar que prepara as criangas para a vida.
Diante dessas consideragdes, notamos que as professoras apresentavam
diferentes visdes sobre o papel da escola e da familia, elas sentiam-se
sobrecarregadas pelo excesso de responsabilidades e criticavam duramente as
familias que, segundo elas, ndo se interessavam, ou mesmo atribuiam funcdes
que nao competia a escola assumir.

Ao término desse periodo, na avaliagdo do p.p.p. os professores sugeriram
algumas mudangas no projeto V6o da aguia, como por exemplo, a sistematizagéo
no retorno dos acompanhamentos realizados com os alunos. Apds essa
avaliacdo, o servigo de psicologia elaborou e entregou a escola um plano de
atividades a ser realizado no ano seguinte.

Em 2006, devido as dificuldades encontradas ao longo do processo de
implementagao das politicas do Ensino Fundamental de Nove Anos e ampliagao
de carga horaria, a atuagdo do servico de psicologia esteve voltada
principalmente ao fornecimento de suporte as professoras no trabalho com os
alunos com necessidades especiais, e ao fortalecimento do grupo em direcdo a
conscientizagao, na luta por mudangas nas condi¢des de trabalho.

Percebemos que algumas professoras (Helena, Maria e professora D.)
destacavam-se nas discussdes. As professoras D. e Helena assumiam uma
posicdo de lideranca no tocante a conducdo dos debates e na explicitacdo de
opinides para o grupo, enquanto a professora Maria, embora fosse substituta,
contribuia com relatos de experiéncia e opinides mais contextualizadas e
politizadas, em virtude também de sua participagdo em um grupo de estudo e de
trabalho sobre a Educagdo publica com profissionais da rede municipal e

estadual.
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Como foi exposto anteriormente, durante varias reunides as discussoes
giravam em torno dos problemas estruturais do trabalho pedagdégico causadas
pela efetivagdo das politicas educacionais. Frente a essa realidade, tentamos
favorecer a mobilizacdo das professoras, ressaltando principalmente as falas das
professoras que apontavam, especificamente, para a necessidade de organizagao
dos educadores, da participagdo nas reunides com representantes dos orgaos
oficiais e com outros grupos de educadores que estavam mais organizados
politicamente, bem como procuramos ressaltar a importancia da interacédo com o
sindicato da categoria para a defesa dos direitos ja adquiridos, como horas de
estudo, horas de trabalho individualizado com os alunos, entre outros aspectos.

Em alguns momentos observamos certos avangos, como no caso da
solicitacdo de uma reunido com representantes da Secretaria Municipal de
Educacao, solicitada pela professora Helena, ou mesmo quando a professora D.
escreveu uma carta apresentando as reivindicagdes do grupo docente e que
posteriormente foi apresentada ao Conselho de Escola. A escrita dessa carta foi
um momento interessante, pois as participantes (incluindo a pesquisadora)
puderam dar sugestdes e esse documento configurando-se como uma produgao
do grupo, que pode contar com o apoio dos representantes da comunidade.

Entretanto, vimos que as discussbes e a mobilizagdo do grupo foram
enfraquecendo a medida que algumas melhorias foram sendo efetivadas pela
SME. Um exemplo disso foi quando a professora Helena relatou que as criangas
de seis anos precisavam de carteiras adequadas e de um tempo maior de
brincadeira no parque. Ao comentar a falta de estrutura para o trabalho com
esses alunos, a professora D. (3° ano/2? série) afirmou: “A gente ndo pode ficar
calada e continuar aceitando tudo. NOs temos que nos fortalecer e exigir
mudanca”. Entado, a professora Maria interveio e comentou que na rede estadual
0os educadores se uniram e com 0 apoio dos pais, conseguiram que o Estado
abolisse a jornada ampliada nas escolas. Outras, porém, duvidavam se haveria
alguma alteracao na realidade escolar. Aqui, intervimos dando apoio a fala dessa
professora, € o grupo apontou a necessidade de algumas modificagcbes na
organizagédo da agao pedagdgica. Mas, infelizmente a idéia da professora Maria
nao teve continuidade.

Também percebemos que nesse periodo as professoras demonstravam-se

muito angustiadas e relatavam apresentar desgaste fisico e emocional perante as
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dificuldades encontradas na escola. Assim, apresentamos uma proposta ao grupo
de usar os encontros coordenados pelo servigo de psicologia para conversar
sobre aspectos da vida e da saude do professor (com base em temas de
interesse apontados pelas profissionais), visando construir um espago no qual
elas pudessem falar de suas emocdes e percepgdes, enfim, que as ajudasse no
desenvolvimento de suas atividades. Apesar de termos esclarecido que as
docentes apontariam a direcdo do trabalho e termos ressaltado as
potencialidades do grupo em superar os obstaculos, em geral, percebemos que
as professoras ndo aceitaram a idéia, elas silenciaram (da mesma maneira que
faziam na apresentagcdo dos outros projetos), porém, ao contrario do que
aconteceu em alguns momentos anteriores, consideramos adequado n&o impor
essa atividade a equipe docente.

Mesmo diante do “siléncio” do grupo em relagao a proposta, algumas vozes
se fizeram presentes. A professora Helena comentou que o psicélogo dela era o
seu marido e desabafou: “Acho que nds ndo tinhamos que passar por isso nesses
dois meses. No ano passado nds sentamos, montamos um plano e nada foi feito.
Acho que as coisas estao piores do que a gente imaginou. (...) Me sinto sozinha”.
Outra professora relatou: “Ndo me choco mais, estou tentando ndo me angustiar
mais”. Todavia, nesse encontro consideramos importante realizar uma técnica de
apresentacao, na qual todas as participantes falaram de si, a fim de favorecer a
integracdo das professoras recém-chegadas ao grupo e relacionar alguns
aspectos evidenciados nos discursos das professoras, principalmente, no que
tange aos desafios e aos problemas que estavam sendo evidenciados naquele
momento, e com 0s quais era necessario o grupo lidar.

A esse respeito, apresentamos a seguinte analise extraida de um diario de

campo da pesquisadora
No inicio da reunido o grupo pareceu apatico e desmotivado (a sensacédo era
gue todas queriam ir logo pra casa). O cansaco estava estampado no rosto das
professoras (uma segunda-feira, as 19h, como a professora Helena apontou!).
Depois o clima melhorou um pouco. Sei que a critica dessa professora néo
estava direcionada a mim e a proposta em si, mas foi reflexo do
descontentamento dela com a situacao concreta relativa a falta de estrutura e
de apoio no trabalho docente. Me preocupo com a mudanca de postura da
professora Helena, pois ela tem um papel de lideranga no grupo e esse

imobilismo, esse desanimo pode influenciar as outras. Também fico preocupada
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com o trabalho proposto: Como posso ajudar se ndo vejo interesse delas na
proposta? Como é possivel favorecer a reflexdo, a tomada de decisdo, a busca
de solugbes para os problemas quando elas ja apontam alguns limites (quando
esbarram em condi¢cdes que ndo dependem somente delas e sim de instancias
superiores) e caem no fatalismo? S&o questfes importantes e dificeis de
responder. Em sintese, preciso pensar em outras estratégias de intervencéo...
(DC/n°113).

Nos encontros subsequentes, adotamos a seguinte estratégia:
continuariamos a apresentar as devolutivas do acompanhamento realizado com
os alunos e discutiriamos esses temas de forma indireta dentro das discussdes do
grupo. A partir dai, seguimos o movimento coletivo das educadoras, intervindo em
alguns momentos para sublinhar questdes colocadas e encaminhadas pelo grupo.

Aqui, é interessante mencionar que o acompanhamento e o suporte dado
aos alunos pelo servico de psicologia, em geral, eram bem vistos pelas
professoras, que percebiam que o0s psicologos conseguiam estabelecer uma
relacdo positiva com as criangas, embora algumas tenham manifestado que
queriam mudancas mais rapidas e efetivas em relacdo ao comportamento
(indisciplina, agressividade) de alguns alunos. O seguinte trecho exemplifica essa
situacao

Quando eu estava conversando com o aluno no refeitério, a professora Helena
comentou que eu deveria estar na escola todos os dias. Apesar de saber que a
idéia subjacente é que eu seria mais uma a ajudar e a atuar como “apagadora
de incéndios”, acho que esse comentario foi um aspecto positivo, pois ha alguns

meses atras ela fez algumas criticas ao trabalho da equipe de psicologia (DC/ n°
106).

Nesse sentido, consideravamos importante conhecer um pouco da histéria
das criangas encaminhadas visto que acreditamos que o aluno n&o é o aspecto
central dos problemas educacionais. Assim, buscamos compreender o fracasso
escolar e as dificuldades apresentadas pelos alunos a partir de suas experiéncias
de vida dentro e fora da escola e depois discutir com os professores as
possibilidades de intervengao junto aos mesmos.

Nos meses seguintes os conflitos entre os educadores de 5% a 82 série € a
equipe de psicologia se agravaram em virtude de profundas discordancias sobre a

forma de intervengdo com os alunos desse turno. Embora o servigo de psicologia
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buscasse atender as solicitacbes desses educadores e desenvolvesse acgdes
direcionadas a melhoria das relagdes entre alunos e docentes, este grupo avaliou
o trabalho como pouco efetivo e, com o apoio da orientadora pedagdgica, passou
a pressionar a diregdo para a saida dos profissionais de psicologia da escola.
Nesse momento, a equipe de gestdo estava desfalcada por causa do pedido de
exoneragao da diretora, o que de certo modo, contribuiu para a intensificagao dos
conflitos existentes na escola.

Os problemas se intensificaram chegando ao ponto desse grupo solicitar a
direcdo da escola a realizagdo de uma reunido visando discutir o assunto. Nessa
reunido, além dos professores dos dois turnos, participaram os funcionarios e,
apos feita uma votagdo, os participantes decidiram pela saida do projeto de
psicologia da escola. Cabe salientar que, embora o servigo de psicologia fosse
bem avaliado pelos alunos, pais, funcionarios e uma parcela dos educadores
(conforme os resultados obtidos em um levantamento realizado junto a essas
partes), isso ndo deu a sustentacdo necessaria para a permanéncia da equipe na
escola. Ademais, a relagdo com a equipe docente do turno da manha sofreu um
intenso desgaste, o que praticamente impossibilitou a continuidade do trabalho
nesse espacgo. Assim, ao final do primeiro semestre de 2006, a intervengado do

grupo de psicologia foi finalizada nessa instituicdo de ensino.

Discusséao

Ao longo da descricdo apresentada, pdde-se perceber que a atuagao do
psicologo (equipe de psicologia) esteve pautada em uma perspectiva critica e
emancipadora, que visou produzir melhorias no processo educativo, por meio do
fortalecimento dos sujeitos envolvidos nesse processo e da conscientizagado sobre
as condigcdes de dominacdo e de opressao a que essas pessoas estavam (e
ainda estdo) submetidas.

Vale mencionar que a nossa proposta de intervencgao foi discutida em varios
momentos com os diversos segmentos da escola. Todas as atividades foram
compartilhadas, documentadas e avaliadas pelos pais, professores, estudantes e
funcionarios.

As ac¢des realizadas levavam em consideracdo os problemas evidenciados

no cotidiano da escola e se basearam na crenca que o professor pode intervir e
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mudar a realidade, construindo a sua propria histéria (Freire, 1979, 1983, Martin-
Bar6,1998).

A partir dessa premissa buscamos participar das discussées do grupo de
educadoras observando como as docentes lidavam com as dificuldades
existentes, pontuando situagdes, ou mesmo apoiando opinides que apresentavam
possibilidades de organizagdo e que objetivavam conseguir transformagdées no
contexto escolar. Durante os momentos de reflexdo e de definicdo de acdes pelo
coletivo percebemos alguns avangos em relagdo a organizagado das educadoras.
Alguns pontos ja foram analisados na seg¢ao anterior, mas sao retomados aqui
devido sua relevancia.

Primeiramente, percebemos a existéncia de diferentes olhares dos
educadores e do servigo de psicologia em relagdo ao desenvolvimento dos alunos
e a realidade na qual viviam. No caso do grupo de 12 a 42 que acompanhamos
mais de perto, em varios momentos foram evidenciados relatos
descontextualizados que atribuiam culpa aos alunos e as suas familias pelos
problemas de comportamento e de aprendizagem na escola. Essa situagéo foi
amplamente analisada por inumeros autores (Patto, 1990, 1997; Machado, 1994;
Barreto, 1997), que discutem o processo de desvalorizagdo da cultura popular
pelos educadores, evidenciado por um discurso repleto de preconceito e
esteredtipos dirigido a criangas e a familias das camadas mais pobres da
populacado. Isso, a nosso ver, esta relacionado ao fato dos dois grupos terem
origem social e modos de vida diferentes, o que acaba influenciando uma leitura
a-critica ou pouco contextualizada por parte das docentes sobre a vida das
camadas mais pobres.

Sob essa mesma o6tica, analisamos a percepcao das educadoras em relacao
ao papel das familias e da escola na vida social. De um lado professores
ressaltavam que a fungdo da escola era transmitir o conhecimento produzido
historicamente pela humanidade, e atribuiam aos pais o dever de cuidar das
criancas. De outro, observamos pais e membros da comunidade, que muitas
vezes por terem que buscar o sustento da familia, passavam pouco tempo com
seus filhos e entendiam a escola como um espaco no qual os filhos poderiam ser
cuidados e receberem, além da formacao intelectual, uma formagao pautada em

valores morais e éticos.
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Frente a essas consideragbes, entendemos que ambas as partes tém
responsabilidades na educacdo e no cuidado das criangas, mas concordamos
com Oliveira (2004), que afirma que diante de uma sociedade de extrema
desigualdade social e de pobreza, como € o caso da realidade brasileira, o
professor muitas vezes tem que assumir fungdes que vao além de sua formacao e
da atividade educativa. Nao se trata da escola assumir uma fungao paternalista
ou assistencialista, mas sim de compreender a realidade vivida por essas
populacdes que, de certo modo, percebem a escola como uma instituicdo de
apoio que deve, ou que pelo menos deveria, zelar pela protecdo e pelo
desenvolvimento saudavel dos educandos.

Em segundo lugar, consideramos que as diferengas de opinides entre os
educadores e a equipe de psicologia, em varios momentos se traduziam em
perspectivas opostas no que diz respeito ao trabalho realizado junto aos alunos.
Em relacdo as professoras de 12 a 42 série vimos que mesmo existindo certas
dificuldades, o grupo conseguia adotar uma postura mais flexivel em
determinadas formas de intervengdo e por isso conseguiamos estabelecer uma
maior integragcado no trabalho desenvolvido. Diferentemente dos educadores do
outro turno, que demonstravam ter maiores dificuldades em lidar com situacdes
dificeis (como por exemplo, a indisciplina dos alunos), o que inclusive foi um dos
fatores responsaveis pela origem e pelo agravamento dos conflitos desse grupo
com o servigo de psicologia. Nesse caso, mesmo discutindo a necessidade de se
construir uma nova forma de intervencao, além das conhecidas suspensdes e
punicdes, observamos poucos avangcos em relacdo ao tema na posi¢cao dos
educadores.

O terceiro ponto refere-se ao papel e a relagao entre a equipe técnica da
escola. Existia claramente uma cisdo dentro dessa equipe e uma oposigao
declarada da orientadora pedagogica em relacdo a educadora especial e ao
grupo de psicologos. Essa cisdo inviabilizou o desenvolvimento de um trabalho
integrado e de cooperagao entre essas partes, principalmente em virtude da
adogao de concepgdes divergentes por esses profissionais e pela orientadora
educacional. Resguardadas algumas diferengcas entre os enfoques e praticas
desenvolvidas, a atuacao da professora de educacido especial e do servico de
psicologia apresentavam similaridades quanto a concepgao de educagao (voltada

ao desenvolvimento de pessoas mais autbnomas e conscientes sobre sua
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realidade) e, por conseguinte, com a visdo defendida pela dire¢do. Por outro lado,
observamos a atuagdo pouco comprometida da orientadora pedagdgica com a
proposta de educacao apresentada pela escola.

Além disso, entendemos que a posig¢ao defendida pela equipe de psicologia,
especificamente, em olhar para o educando buscando compreender o seu
comportamento na escola, e sua relagdo com o contexto no qual que esta
inserido, evitando julgamentos descontextualizados de sua realidade, parecia ndo
ser ndo levada em consideragao pelos educadores em varios momentos de
discussdo. As educadoras ansiavam por mudancas rapidas, € como o0s
profissionais de psicologia ndo apresentavam respostas magicas para reverter os
problemas existentes, isso de certo modo fez com que esses profissionais
passassem a vistos, por alguns educadores, como pouco “produtivos” (ndo no
sentido marxiano do termo) no contexto escolar.

Nesse sentido, procuramos debater a idéia de que o psicdlogo inserido em
contextos educativo-comunitarios ndo era (e nao €) o responsavel por solucionar
todos os problemas da escola, e por legitimar a vitimizagdo das criangas ou a
individualizagao dos problemas. Mas, ao contrario, partiamos da compreensao
que o psicologo € um profissional que necessariamente atua em conjunto com a
diregdo, professores, funcionarios, alunos e comunidade, com o objetivo de
contribuir para o desenvolvimento e para a conscientizagcdo, conforme assinalam
Guzzo (1999, 2005), Martin-Baré (1996a, 1998a).

Ademais, percebemos que algumas educadoras mostravam-se preocupadas
com as criangas e sentiam-se frustradas quando ndo conseguiam alcangar os
resultados pretendidos. Nessa situacdo, e frente as inumeras pressdes do
cotidiano observadas na exposigcdo anterior, vimos que as professoras
manifestavam aflicdo e ansiedade, e como defesa desse sofrimento, passavam a
se distanciar dessa realidade. Assim, é possivel compreender os altos indices de
afastamento e de abstinéncia na atividade docente, vistos como uma maneira do
professor expressar sua angustia e a sensagdao de impoténcia, diante da
percepcao da falta de perspectivas no trabalho (Codo, 1999; Freitas, 2003).

Em contraposigdo ao conformismo e a naturalizagdo da vida cotidiana
(Martin-Baro, 1996a; Freitas, 1996b, 2003) apontam a importancia do trabalhador
(no caso o educador) se perceber ndo como um individuo isolado, mas sim

fazendo parte de um coletivo que esta submetido as mesmas adversidades,
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produzidas em um determinado periodo histérico. Nessa perspectiva, os autores
afirmam que as estratégias de enfrentamento passariam, portanto, pelo
fortalecimento dos individuos e grupos, dentro de uma rede de relagdes
compartilhadas, que necessitam agir visando produzir transformacgdes nas
condi¢des concretas, a partir da crenga na possibilidade de mudanga.

No que se refere as opinides apresentadas por algumas docentes sobre a
sociedade atual, ou o “sistema”, que segundo o relato de uma professora, valoriza
0 consumismo e a busca dos mesmos bens de consumo pelos mais pobres,
pudemos perceber que, em geral, o grupo ndo 