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RESUMO

A identidade do professor em nossa sociedade esta configurada por
dimenséeé complexas e, por vezes, indefinida. A imagem deste profissional,
estabelecida pelo senso comum ou historicamente determinada, parece ser
fundamentada numa idéia de profissional imbuido de fazeres e
responsabilidades socialmente pre-determinados. Espera-se do professor
determinados tipos de conhecimentos, habilidades e, até mesmo, posturas
pessoais que conferem a este profissional uma responsabilidade de
satisfazer a determinados tipos de expectativas sociais. Nessa perspectiva,
essa pesquisa tem como objetivo discutir o processo de constituicdo do
professor analisando os aspectos subjetivos de éua fofmagéo, suas
vivéncias, sua pratica e seu cotidiano escolar. Foram realizadas entrevistas
individuais com cinco professoras, duas supervisoras e uma diretora de uma
escola municipal da cidade de Araxa. Essas entrevistas foram
fundamentadas e analisadas sob o referencial tedrico de diferentes autores
que discutem a constituicdo do sujeito numa abordagem sociocultural. Nas
andlises das entrevistas, pudemos compreender aspectos que influenciam
na escolha do magistério, na formacdo profissional e sobre como as
professoras lidam com as dificuldades do cotidiano escolar, incluindo os
alunos com problemas de aprendizagem e suas respectivas familias,
Entendemos que a formagéo do professor € um processo amplo e complexo,
Amplo porque envolve todas as suas vivéncias, tanto infantis quanto de
formacdo e trabalho cotidiano. Complexo porque ' implica em
relacionamentos/entrecruzamentos diversos dos acontecimentos de toda
sua vida onde o sujeito atribui sentidos as suas experiéncias, constituindo-se

num processo que reune e combina acontecimentos sociais e também

producdes subjetivas e internas.



| ABSTRACT

The identity of a teac?her in our society is formed by complex dimensions
which are sometime?s undefined. The perception of this professional,
established by either common sense or determined historically, seems to be
based in an idea of a laborer with tasks and responsibilities previously
defined by the society. The teacher should demonstrate certain types of
knowledge, skills and personal behavior that meet the social expectance.
From this standpoint, the goal of this work is to discuss the process in which
the teacher identity is formed by analyzing the subjective aspects of his
education, his life background, practice and schooling routine. Individual
interviews with five teachers, two supervisors and the principal of a pub"lic
school in the town of Araxa were performed. These interviews were based
and analyzed upon a theoretical framework of different authors who argue
the genesis of an individual from a socio-cultural approach. By analyzing the
interviews, it was possible to understand the influential aspects that drive the
choice for a career as an educator, the formation as a professional and how
the teachers handle the problems of schooling routine, including thé students
with learning disabilities and their families. The process for the formation of a
teacher's identity is vast and complex. Vast because involves all his life
background, from his childhood to his educational formation and work
routine. Complex because implies in building relationships/cross-links of :the
facts of all his life which the individual assigned meaning to his experiences,
making then a process that unites and combines social facts as wellv'as

subjective and innermost perceptions,



1 INTRODUGAO

“Estudar e tentar compreender um ou
outro aspecto da educagdo, sem perder
de vista sua diversidade e complexidade,
€ uma tarefa dificil. Pesquisar na
educagdo é tdo dificii e desafiador
quanto trabalhar nesta area, até porque
compreensdo e acdo interrelacionam-se
no trabalho dos profissionais da
educagdo”.

Myrtes Dias da Cunha

O interesse da pesquisadora em compreender mais sistematica e
profundamente as questdes relativas a subjetividade dos professores e
sobre seus fazeres no cotidiano escolar é fruto de uma trajetéria profissional
como docente de cursos que formam professores e como psicéloga escolar,
0 que redundou numa inquietacdo muito particular advinda destas praticas.

Enquanto psicdloga escolar, as dificuldades apresentadas por alunos -
das séries iniciais deram origem a uma busca pela compreensio do'
processo ensino-aprendizagem e de seus possiveis percalgos. Enquanto
professora universitaria de cursos, como Pedagogia e Normal Superior, os
questionamentos bor parte das alunas sobre como lidar com os alunos que
ndo aprendiam eram freqlentes. Essas mesmas alunas, quase que na
totalidade, apontavam a familia ou o préprio aluno como os principais
agentes do fracasso escolar. Desde entdo, foi crescendo o interesse e.
também a necessidade em obter maior conhecimento sobre a constituicao
dos docentes, a participacdo da subjetividade nesse processo e sobre o‘
cotidiano escolar.

Na confluéncia desses trés temas- formagao docente, a participacdo
da subjetividade no processo de constituicdo do professor e a questio do

cotidiano escolar - situa-se a questio do fracasso escolar.



| i
|

O nao aprender e a dificuldade c’gje aprendizado requerem novos
saberes e fazeres que poderao determﬁnar inumeras possibilidades na
assimilacao e articulacao do cotidiano escolar pelos professores.

E notdrio que a dificuldade de alunos em aprender sempre esteve no
centro das principais discussoes na area da Educagio, sendo considerada
um problema quase cronico para alguns educadores. Ora as discussdes a
respeito:desse problema giram em torno da etiologia, ora do progndstico e
diagnostico. Parece que o saber diagnosticarbu conviver com um aluno que
tem alguma “doenca’ identificada e nomeada traz uma sensacdo de
seguranca de saber o que fazer com aquele que nao aprendé. |

Por vezes, a dificuldade na aprendizagem & confundida com termos
ou nomes que, além de rotularem o aluno, também o culpabilizam pelo
problema. Este é o caso dos «distarbios de comportamento”, das dislexias, e
da hiperatividade. Termos utilizados, quase sempre, de forma pejorativa e
sem fundamentagao.

As familias e suas relagdes com a crianca encontram-se no alvo das '
argumentagdes dos professores sobre as origens da dificuldade de
aprendizagem na escola. Por isso consideramos que questionar sobre a
visdo dos professores em relacio ao envolvimento da familia com a escola
pode contribuir para a compreensao do cotidiano escolar e da atuacio dos
professores.

A proposta deste trabalho ndo é discutir dificuldade ou disturbio de
aprendiiagem enquanto um problema cujas causas centralizam-se no aluno.

Nosso objetivo € discutir e compreender 0O pensamento de

professores sobre o fracasso escolar, especialmente a relagdo que esse
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2 profissional estabelece entre aprendizadoffracasso escolares e a

| participagao da familia na vida escolar dos alunos.
i [
!
b z ” . -~ | . -
| E necessario compreender tal questao em seu sentido mais amplo,

|

|

'{ entendendo a complexidade € a dinamica de todos 0s fatores envolvidos.
|

{

|

Dai optarmos por tratar o assunto situando-0 NO contexto do fracasso

escolar, levando-se em conta os contextos social, econdmico, politico e

ideolégico das instituicdes (escolalfamilia), as diferengas € as semelhancgas
entre as criangas e 0S diferentes modos de construir seus saberes. Enfim,
faz-se necessario considerar a aprendizagem ¢€ a dificuldade de
aprendizagem COMO um fenémeno complexo € multicausal (CHARLOT,
| 2000).

Parece-nos que essa visao diferencia-sé significativamente de outras
sobre os problemas de aprendizagem, as quais apresentam um percurso ja
pré—determinado da analise do fracasso escolar: primeiro, @ constatacdo do
“nao-aprender’ como algo definitivo irreversivel, em seguida, a definicao
dos culpados - geralmente a familia e aluno - €, finalmente, a apresentacao

do veredicto final: um rotulo -que diferencia, discrimina e paralisa 0

crescimento do aluno.

'I ' Moyses (2001) argumenta sobre esse fato, afirmando que “‘os
i pfofissionais da educacao, independentemente de sua area de atuagao e
formacdo, centram as causas do fracasso escolar nas criangas e suas
familias” (P.25). Essa autora guestiona 0s frequentes encaminhamentos e

‘diagndsticos erroneos impostos a0s alunos, tornando-o0s reféns de uma

incapacidade que nao tém, mas que acabam por introjetar.
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Eo que a autora identifica como institucionalizagao invisivél do n&o
aprender, que acontece na escola. ‘

A literatura reporta-nos @ varios autores que, de forma qL(\iase que
generalizada, criticam a posicao do professor no contexto do fracasso
escolar. Podemos perceber, em funcéo destas diferentes perspectivas, uma
tentativa de questionamento das praticas pedagdgicas e do processo de
formacédo do proﬁssional docente. Ha os tedricos que questionam as
competéncias pedagogicas do professor -Patto (1999), Collares (1996),
Moysés (2001) - .até aqueles qué buscam compreender o professor € suas
acoes \)oltando-se para sua subjetividade & constituicdo enquanto sujeito -
=ontana (2000), Molon (1999)-.

Nossa consternagao diante de uma Vis&o equivocada da dificuldade
de aprendizagem € do estabelecimento da voz &0 professor, sendo ele
também um ator neste processo, foram os propulsores para a formulacao de
alguns questionamentos fundamentais: como sé constituem os problemas de
aprendizado na escola? O que o professor faz e pode fazer para facilitar a
aprendizagem’? Como e até que ponto a familia poderia envolver-se com a
escola e com 0S professores com a finalidade de superar dificuldades dos

alunos? Esses questionamentos fizeram surgir 0 desejo de buscar respostas

que pudessem contribuir para o aprofundamento da compreensao sobre o

fracasso escolar € sobre a viséo que 0S professores tém dessa situacao.
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Os primeiros passos em direcdo a uma analise dessas queStées
foram dados com a realizacdo de uma pesquisa‘ desenvolvida por nos de
fevereiro a dezembro de 2001, no Centro Universitario do Planalto de Araxa,
conhecida como UNlARAXA, instituicao em que a pesquisadora leciona.

Contando com O apoio de quatro estagiérias2 do 7° peribdo do curso
de Pedagogia, @ pesquisa teve seu inicio em fevereiro de 2001, tendo como
escola—campo a Escola Municipal de Aplicagao Lélia Guimardes. Nesta
etapa do trabalho, foi elapborado um questionério com a finalidade de obter
respostas das professoras sobre alguhs temas especificos, como causas da
dificuldade de aprender, caracterizagdo do aluno nesse pProcesso,
embasamento tedrico dos professores € atuacdo mediante a situacdo de
problema de aprendizagem. Os questionérios foram entregues a todas as 19
(dezenove) professoras da escola, entretanto, somente 14 (quatorze) os
devolveram deyidamente respondidos.

De acordo com & analise das respostas do questionario anterior,
tivemos a impresséo de existir, em alguns casos, um discurso padronizado
sobre 0 processo ensino/aprendizagem € suas possiveis dificuldades.

A grande maioria das professoras atribuia a causa das dificuldades
escolares a fatores externos a escola como: falta de apoio da familia, pouco
habito de estudo, caréncias socio-economicas € auséncia as aulas.
Aspectos emocionais tambem foram citados como baixa auto-estima,

imaturidade, distarbios de comportamento, falta de valores e problemas

familiares.

-

1
Projeto de Pesquisa: “As vertentes familia, escola e aluno nas relagdes ensino-aprendizagem: uma abordagem integradora na
dificuldade de aprendizagem."

2 Estagiarias da pesquisa : Maria Aparecida Dalfior, Jane Afonso Botelho, Karen Cristine Alves e Sandra Mara da Silva.
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Nesta ocasi@o, as familias foram vistas pelas professoras como
negligentes, mas, no geral, ndo especificaram quais seriam exatamente as
atribuicdes que deixavam de realizar no processo de educar os filhos.

O alto indice de infrequiéncia, a falta de interesse dos alunos nas
atividades escolares cotidianas € aspectos comportamentais  coOmo
agressividade, inseguranca, rebeldia e timidez, foram vistos como OS
principais agravantes das dificuldades escolares.

Quando abordadas sobre q papel da escola frente as dificuldades de
aprendizagem, as entrevistadas consideraram O espaco fisico, a falta de
materiais didatico-pedagogicos € a alimentacdo insuficiente, como. fatores
essenciais no processa ensino-aprendizagem.

O perfil do aluno com dificuldades, de acordo com a opinido das
professoras, envolve aspectos diferenciados, mas 2 maioria delas
caracterizou tal aluno como alguém que possul “diﬁculdade. em realizar as
atividades”, n&o especiﬁcando, com precisao, quais seriam elas.

Falta de concentracdo, falta de raciocinio, falta de compromisso e
desatencao foram citados como aspectos que fazem parte do contexto da
dificuldade de aprendizagem. Houve também referéncia a aspectos
psicolégicos, como desmotivagéo, baixa auto-estima, falta de interesse e
caréncia emocional. Entretanto, é caréncia sécio-econdmica dos alunos e de
suas familias foi vista como sendo a caracteristica mais problematica
daqueles que nao conseguem aprender.

Nesta ocasido, em funcdo das analises destes questionarios,

percebemos gue um estudo com a finalidade de compreender somente a




i

| 16

relacdo entre envolvimento familiar € rendimento escolar teria um carater
muito simplista. ;
i

Foi a partir desta compreensao quel‘nosso interesse passou a ser
direcionado para a constituicao do profissional docente e sua subjetividade.

Conhecer o que 0S professores percebem, elaboram e constroem
quando se deparam com a situacéo do nao aprender faz-se referencial
realmente necessario para quem busca compreender O cotidiano do
profissional docente levando-se em considerac@o sua constituigao sécio-
histérica.

O problema pelo qual a pesquisadora direcionou ‘seu .foco de
interesse, na presente pesquisa, poderia ser enunciado da seguinte fnaneira:
como o professor percebe seu cotidiano escolar € como organiza seu
trabalho pedag6gico neste contexto?

Os temas fracasso escolar e familia serao também comentados
porque sao, segundo 0s proprios professorés, os grandes principais desafios
que enfrentam no trabalho diario € que, muitas vezes, despertam, Nesses
profissionais, sensagoes de impoténcia e tambem de incompeténcia. E
preciso ficar claro que O interesse desse trabalho centra-se na figura do
professor, na sua subjetividade & no modo pelo qual esse profissional
vivencia sua pratica cotidiana.

Portanto, O objetivo geral dessa pesquisa € discutir o pensamento de

professores sobre o cotidiano escolar, buscando compreender seus saberes

e fazeres em fungdo da subietividade que neles se articula, e se expressa

em suas falas.
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A felagéo que oS professores estabelecem 'ehtre
aprendizadolfracasso e a participagéo das familias na vida escolar dos
alunos selréo nosso objetivo especifico. | |

O foco de discuss@o nao reside na atuagdo da familia no contexto
escolar, também, nao & nossa intencao discutir o fracasso escolar, mesmo
porque, apropriando-nos do pensamento de Charlot (2000), consideramos
que ele nao existe enquanto objeto de pesquisa. O que poderia haver, nesse
"sentido, seria um conjunto de fendmenos observaveis que, geralmente; sao
denominados de “fracasso escolar. Para estuda-lo, faz-se necessario definir
fendmenos e processos que pretendemos analisar. .

Tendo em vista tais objetivos, foram realizadas entrevistas com cinco
professoras da Escola Municipal Lélia Guimaraes, na cidade de Araxa-MG,
sendo uma do pré-escolar uma de cada série do ensino fundamental.
Também fpram entrevistadas a diretora e as duas supervisoras da escola.

As entrevistas tiveram como objetivo principal, identificar a percepgao

. das educadoras quanto aos seguintes temas: formacao profissional, relacao

com & docéncia, caracterizagdo do aluno com dificuldades na aprendizagem,

explicagbes sobre criangas que ndo aprendem, O papel da familié; da

professora € da escola frente ao aluno com esses problemas. Estes temas

foram assim delimitados levando em consideragdo nossa compreenséo do

~ questionario da pesquisa anteriormente citada.

O presente trabalho constitui-sé de cinco partes. A primeira focaliza a

| constituic;éo da identidade do proﬁssional-professor e reflete sobre algumas

mudangas pelas quais 0 papel e 2 figura desse profissional tem passado.
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Neste capitulo, tomamos como referéncia uma perspectiva socio-historica da
constituigdo do sujeito.

A segunda parte apresenta uma revisdo tedrica sobre o fracasso
escolar, ao mesmo tempo em que realiza uma retrospectiva historica sobre 0
tema, e sistematiza argumentagc”)es dos principais tedricos que estudaram a
questéo. Neste capitulo, apresentamos também variadas visdes sobre O
fracasso escolar. Esse tema foi considerado relevante a pesquisa, € a ele foi
destinado um  capitulo especifico em fungdo do relato das professoras a
respeito do fracasso escolar como 0O maior desafio que atualmente vém
enfrentando.

A terceira parte busca discutir @ pesquisa em seus aspectos
metodologicos. Neste momento, sao explicitados 0S procedimentos € as
técnicas empregadas nessa pesquisa além da abordagem qualitativa que
desenvolvemaos.

A quarta parte constitui-se  da apresentagéo de algumas
particulariaades das professoras entrevistadas. Inclui-se, nesta descricao,
um pouco da historia de vida, as caracteristicas pessoais e 0s estilos de
atuacao dessas proﬁssionais.

A quinta parte apresenta a discussao de nossos dados, pbuscando-se
analisar as entrevistas realizadas com as professoras 3 luz do referencial
te6rico abordado.

Os dados produzidos foram organizados em torno das seguintes
questdes: 0 motivo da escolha pelo magistério; vivéncias escolares da

infancia das professoras; O perfil do aluno com dificuldade de aprendizagerﬁ

e o papel da escola, da familia & da professora perante ele.
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A sexta parte compreende as consideragdes finais, onde
apresentamos algumas constatacoes frutos das entrevistas, das analises e
da articulagéo de todas as demais partes dessa pesquisa.

Apbs as referéncias, que detalham 0O material bibliogféﬁco por nos
pesquisados, constam 0s anexos, que contém os roteiros das entrevistas, €
as notas de campo que registram percepc;,c")es da pesquisadora sobre alguns

dos encontros com as proﬁssionais entrevistadas.
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2 O PROFESSOR EA CONSTITUIGAO DE SUA IDENTIDADE:

PROCESSOS SUBJETIVOS EM DESENVOLVIMENTO

“Nunca se pode saber de antemdo de
que sdo capazes as pessoas, € preciso
esperar, dar tempo a0 tempo, o tempo €
que manda, 0 tempo & o parceiro que
esta a jogar do outro lado da messg, €
tem na méo todas as cartas do baralho,
a nos compete-nos inventar os encartes
com a vida”.

José Saramago

Um debate importante € atual tem mobilizado pesquisadores que
trabalham com a formacao de professores. Trata-ée de discussdes sobre a
constituicdo do professor enquanto proﬁssional. Temas polémicos Como
proletarizagéo dos professores, formacgdo docente € saberes pedagdgicos
<30 discutidos por diversos autores, entre eles, Tardif (2002), N6voa (1995),
Contreras (2002), Villa (1998) € inspiram reflexdes bastante pertinentes
sobre o professor € seu percurso, incluindo ai sua formacao enqguanto

profissional mas, tambem, enquanto sujeito.

Para Cunha (2000), a tentativa de compreender a Escola tendo como
referéncia uma perspec:tiva estritamente técnica, ja nao faz mais sentido.
Contemporaneamente, o foco principal yolta-se para o professor, suas

praticas pedagégicas e, mais ainda, para o cotidiano da escola e as
situacdes que ali sao vivenciadas.
A identidade do professor em nossa sociedade esta configurada por

dimensdes amplas, complexas e, por vezes, indefinidas.
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A imagem do professor, estabelecida historicamente ou pelo senso
comum, parece ser reforgada por uma idéia de proﬁssional imbuido de
fazeres e valores socialmente pré-determinados. Espera-se do professor
conhecimentos especificos, habilidades e, até mesmo, posturas pessoais
que conferem a €sS€ proﬁssional uma responsabilidade de satisfazer a
determinados  tipos de expectativas. Diante desta perspectiva, as
caracteristicas do saber e do fazer docente estao articuladas do ponto de
vista de uma_racionalidade puramente técnica que impde ao docente a
funcao de cumprir prescrigoes externas perdendo, assim, o controle de seu
fazer. ‘

O entrelagamento entre a imagem especifica do professor e dos
demais sujeitos culturais determina um papel proﬁssional carregado de um
signiﬁcado sacial distinto, ou seja, O professor, enguanto sujeito social,
encontra-se inserido em um contexto de representagées e expectativas que
acabam por ressignificar suas yivéncias e sua propria identidade. Pensar a
identidade do professor enguanto ser social significa entrar em contato com
as origens dessa profiss@o € suas representac;ées.

Entre o que O professor tem sido € O conhecimento que se tem
produzido a seu respeito aparece uma imagem ficticia e idealizada. Essa
idealizagéo do professor & mais um dos fatores que facilita o aparecimento
de uma crise de identidade desse proﬁssional. A pergunta “quem realmente

sou eu?’ € freqUiente nao apenas no imaginario, mas no cotidiano de muitos

professores.




22

Podemos dizer que estamos vivenciando uma crise estrutural, tanto
do sujeito quanto da sociedade, que se reflete em diversas dimensées e
relacdes, gerando questionamento e duvidas. Mas tal momento pode se
constituir também como uma rica oportunidade para “(re)conétruir” idéias e
praticas. Numa situagéo de crise podemos produzir algo culturalmente novo,
uma vez que os “velhos” conceitos, ja desgastados, ndo mais satisfazem.

Castro (2003) faz uma importante consideracao sobre o papel do
professor neste momento de transformacido que toda a sociedade e,

também, a educacéo, enfrentam:

A baixa qualidade do processo de qualificacdo profissional, as
precarias condicdes de trabalho, a desmotivacdo e insatisfacio no
campo profissional e o reconhecido desprestigio social da
ocupacio tém sido apontados como definidores da natureza e
qualidade do trabalho desenvolvido pelos docentes, considerado
como uma das causas determinantes de situagGes de fracasso
das escolas. Contudo, ndo ha como ignorar que o papel dos
professores € crucial para operar as mudancgas pretendidas na
escola e na sociedade.

(CASTRO, 2003, p. 224)

-A partir dos anos 80, os professores e sua formacao tornaram-se um
foco importante dos debates na area educacional. Anteriormente, com maior
énfase no periodo apds a segunda grande guerra, o tecnicismo vigente na
educacdo reduziu o professor a sua capacidade técnica, e abriu a discussio
para a possibilidade da substituicdo do professor pela maquina.

As conotacbes de afeto e doagdo, tidas como as habilidades
prioritarias para o exercicio pedagdgico, estiveram e estao arraigadas ainda
hoje e, talvez, tenham sido um dos fundamentos veiculadores da profisséo

como atividade feminina.




Fontana confirma tal concepgao quando analisa que:

A escolha do magistério, além de marcantemente influenciada
pela mae, esta associada a concepgdes sobre a profissao,
definidas como vocagao, amaor, abnegacao, doagao e misséo, que
repercutem numa pratica docente impregnada da idéia de que
para ser professora pasta gostar de criancas e dominar algumas
habilidades técnicas adquiridas nos anos de experiéncia.
(FONTANA, 2000,p. 33)

A hipervalorizagéo de caracteristicas femininas na docéncia esta
relacionada com & organizagao cultural peculiar de noSsas sociedades
ocidentais, NO periodo do pos-guerra, € parecem estar enraizadas na propria

formagao do “ger mulher” nos dias de hoje. E o que nos confirma Fontana:

O papel de professora vai se constituindo em nés misturado a
nossa vida de meninas, mulheres, filhas, irmas, esposas, maes,
com suas praticas, rituais, fazeres € afazeres, desejos, medos,
aspiragdes € frustragdes, modos de dizer e de silenciar, qué séo

historica € socialmente construidos.
(FONTANA, 2000, p. 30)

Os professores € © processo de constituicdo de sua identidade
também podem ser pensados, levando-se em consideragao seus saberes.
Tardif (2002) acredita que €sSes saberes s&0 multiplos & possuém status

proprio. Os diferentes tipos de saberes (académico, vivencial, relacional,

entre outros) configuram doutrinas, bases para as atuactes dos professores.
Dizer que a agao do professor paseia-se em determinadas “doutrinas’
ndo implica em afirmar que esse sujeito saiba explicita e conscientemente 0S
embasamentos de sua pratica.
O que temos percebido €m relacdo aos professores é uma frequente
busca por um saber sistematizado que possa trazer solugbes para as

dificuldades cotidianas.
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Sabemos, também, que muitos professores criam suas proprias
sistematizagoes em funcdo de suas vivéncias ou experiéncias
compartilhadas com seus pares, estudos e outros tipos de fontes.

Esse saber, qué & incorporado a0 saber-fazer, pbssibilita uma
atuagao pedagogica marcada prioritariamente pela improvisagao e criacao
mediante situagbes probleméticas que surgem no decorrer da atividade. A
subjetividade do professor passa a sefr, ent@o, sistematizada, e transforma-
se nhum saber da experiéncia produzido através das situagdes

compartilhadas com os diferentes atores do processo.

As fontes dos saberes dos professores sao diversas durante sua

atuacgao, € também estio relacionadas as fontes sociais de aquisicao:

\ familia, ambiente escolar, educagao recebida, etc. Neste contexto, o tempo
* exerce influéncia fundamental, pois O ato de ensinar pode ser entendido
\ como algo proveniente da propria historia de vida, construida ao longo de
seu percurso. Nesta vertente da formacgao da identidade pelo crivo da

socializac&o, Vygotsky (1989) nos traz uma importante contribuicéo através

de suas idéias sobre o papel da mediacéo no processo de aprendizado.

Desta forma, a partir de sua insercao num dado contexto cultural, de
sua interagdo com membros de seu grupo e de sua participacao em praticas

sociais historicamente construidas, 0 individuo incorpora ativamente as

T

\ formas de comportamento, ja consolidadas na experiéncia humana

(REGO,1998).

A formagéo da identidade humana resulta da interagao dialética do

homem com seu meio socio-cultural. A medida que 0 ser humano transforma

seu meio, transforma a si mesmo.

!
J



Portanto, para humanizar-se, O individuo precisa desenvolver-se
culturalmente em determinado contexto social e interagir com outros.

Este processo, intimamente ligado a0 contexto socio-cultural em que
o sujeito se insere, processa-se de forma dinamica € dialética.'

Vemos que a formagao da identidade, entao, pode ser considerada
como um processo individual e também coletivo e social, o que implica na

interagéo do individuo com seus pares. E o que assinala Tardif:

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela nao
faz simplesmente alguma coisa, ela faz também
alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as
marcas de sua prOpria‘atividade, e uma boa parte de

sua existéncia © caracterizada por sua atuacgéo

proﬁssional.
(TARDIF, 2002,p. 56)

Na trama das relacGes sociais de seu tempo, 0S individuos que se
fazem professores vio se apropriando das vivéncias praticas € intelectuais,
de valores éticos € das normas que regem O cotidiano educativo e as

relagbes nO interior € exterior do corpo docente (FONTANA, 2000). A

construgéo da identidade do professor envolve, portanto, o contexto politico,

ideologico € ético, no sentido de que a elaboragéo pessoal de normas €

\ valores € influenciada por crengas, atitudes morais € religiosas que sao
\ divulgadas em seu tempo € No espago em que vive (NOVOA, 1995).
\

0 “ser” professor pode passar pelo “tornar-se’, ‘querer ser”, “descobrir

\ ser’, enfim, durante sua vida profissional o professor “(re) constroi” sua
" escolha profissional. Este processo envolve um exercicio de memdria, um
1
1

retorno as origens, percorre caminhos repletos de valores, crengas €

1 verdades construidas através dos diversos fazeres € saberes.

\

|

!

|

|
_
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Nesse sentido, a identidade do professor & produto de um mundo

social, mas € também o resultado de ressignificagoes, de renascimentos.

Tardif (2002) sublinha o valor do trabalho docente como instrumento e
exercicio de transformagao interna‘. A carreira realizada ao longo do
percurso & responsavel, em grande parte, pela construcdo da propria
identidade deste proﬁssional, pois incorpora valores, tradigdes € todo um
conjunto de atributos especificos desta atuagéo. O professor apropria-se de
um saber-fazer € de um saber-ser numa dimensao historicamente
construida. Esse aprendizado se da tanto atraves de seus entrelagamentos

sociais vividos quanto das mudancas intermas ocorridas, ao longo do

percurso proﬁssiona\.

Uma das verdades mais angustiantes com a qual se depara O
professor iniciante talvez seja a situag@o do nao saber (TARDIF, 2002). O
encontro com O mercado de trabalho motiva © professor iniciante a
9uestionar sua formagéo e seu aprendizado. N3&o sdo raros 0s Casos nos
quais 0S professores verbalizam suas dificuidades, alegando que Nao
aprenderam O suficiente, na graduagdo, para O exercicio pratico da
profiss&o, mas apenas conhecimentos teorico.

Entretanto, O contexto de ensino-aprendizagem é repleto de situagdes
diversificadas, que exigem diferentes habilidades para lidar com suas
variagoes transitérias. Para Tardif (2002), somente através da experiéncia
com essas situagoes é que 0S professores irao desenvolver o habitus, 0

estilo de ensino &, até mesmo, 03 tracos da persona\idade proﬁssional.
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QO percurso académico na formacgao desse profissional & um grande
referencial quando pretendemos analisar a forma como lida com as
situacbes adversas. O contexto da dificuldade de aprendizagem, quase que

inevitavelmente, NOS remete ao problema da formagado docente.

Muitas questoes relativas a formagao docente precisam  Ser
repensadas € refeitas: 0 qué, em sua formacao, capacita 0 profissional
professor para enfrentar 0S percalgos € descaminhos do processo ensino-
aprendizagem’? Como essé profissional percebe as dificuldades de
aprender? Como ele lida com a possibilidade c}_o ndo cumprimento dos

objetivos propostos’?

O encontro com O fracasso escolar confronta O professor com sua
propria aprendizagem, seu proprio percurso enquanto aluno e com outros
papéis que ja tenha desempenhado. A descoberta do nao-saber esta longe
de ser simplesmente mais um fator agregado a0 contexto da formagao
docente, pois encontra-sé num terreno de competéncias € atribuiges que,
muitas vezes, ginda néo estao t40 bem definidas como deveriam.

A opgao de encaminhar o aluno com dificuldade a profissionais
especialistas ou trabalhar com ele, contando com OS recursos da propria
escola, revela situagoes diferenciadas acerca da relacéo do professor com
esse aluno. Os sentimentos que esta situacdo suscita, geralmente, vao
desde a angustia da inexperiéncia, a ansiedade devido a inabilidade em lidar
com a questao, até mesmo a revolta com sua formagao inadequada. Talvez
esses sentimentos transformem-se em inquietudes Qqué mobilizam Q
professor 3 pusca constante de novas propostas para oS desafios, com 0S

quais esta envolvido.
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As experiéncias cotidianas com 0S alunos, qualguer que seja o perfil
deles, com ou sem dificuldades, s&o sempre uma descoberta diaria, €
envolvem uma permanente “(re) construcdo’. A ©esse respeito, Nao ha
certezas absolutas € acabadas, e nem “receitas prontas”.

Ha a possibilidade de mudanga, de construgdo de nNOVOS
conhecimentos, de novas tentativas, que nem sempre levam ao acerto
gsperado. Assim € a educacao e, mais especificamente, a relagao com OS
alunos e suas dificuldades.

Mas como explicar a identidade de um profissional que se constitui
em funcéo de relacdes politicas € sociais, € nao sc;mente de acordo com seu
desejo? Que caminhos percorré 0 professor na construgdo de sua
profissionalizag:éo? A socializaga@o & um processo de formag&o do individuo
que percorre toda uma trajetoria de relacdes e rocas interpessoais. Os
desempenhos € habilidades, também, s&o construidos de forma socio-
cultural, o que permite a0 individuo estabelecer uma identidade nao apenas
pessoal, mas também social. Acreditamos que, talvez, nao exista uma
profiss@o que necessite tanto de trocas de experiéncias interpessoais cOmo
a de educador.

Como podemos compreender O processo de constituicdo do ser
professor, de sua proﬁssiona\idade, relacionando as dimensdes especificas
do individuo com as mais gerais do coletivo e da sociedade?
Contemporaneamente, a pesquisa sobre a formagao do professor ou
constituicao - da identidade docente tem sido tratada por diferentes
concepgoes € abordagens, abrangendo nao somente o contexto psioolégico;

mas também determinantes de cunho socio-culturais € politico.




29

A perspectiva historico-cultural do desenvolvimento humano configura
a construgao da condicdo humana, exatamente nessa dimensao: as
relacdes do homem com a sociedade e suas interfaces cultural e politica.

Neste enfoque, O sujeito € compreendido como um<ser historico-
cultural e todo o seu desenvolvimento, no percurso de sua existéncia,
relaciona-se & um processo histérico ontogenético €, também, filogenético.
Este modo de pensar o homem leva-nos a refletir sobre o papel de sua agao
na transformagao do meio em que vive, pois, mediante sua atuagao, O

homem transforma o seu meio, mas também é transformado por ele.

O homem, sendo um ser essencialmente ativo, através das
atividades que desempenha cria e modifica a realidade
material e social em que se insere, 20 mesmo tempo em que
esta realidade age sobre ele modificando-0 também. A
constituicdo de sua identidade sé processa entdo na interagéo
social, envolvendo, necessariamente, atividade e consciéncia.

(FINOCCHIO, 2000, p.55)

O termo «identidade”, que noS interessa de forma especial na
presente pesquisa, & alvo de inumeras definicbes que, por vezes, ressaltam
0 processo de individualismo, postura que S€ apresenta voltada para o
campo da Psicologia. Outras definicdes tratam a identidade como um tipo de
metamorfose interna, algo que se transforma dependendo das condicoes
externas.

E o que Finocchio (2000) denomina como “identidade metamorfose”,
onde esta em jogo O significado atribuido pelo “outro” € pelo propric
individuo a vida, aos fatos € acontecimentos que 0S envolvem. lssoO
pressupée uma identidade que nao & pré—estabelecida e nem parte de uma
esséncia, mas uma construgao que sé da dentro de uma sociedade, em um

grupo regional, em uma familia, através do fazer cotidiano.
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A autora continua delimitando o termo identidade como sendo um
processo dinamico que se constitui de caracteristicas peculiares do
individuo, decorrentes do conjunto de relacdes sociais vividas por ele, ao
longo de uma historia particular.

O fazer cotidiano delimita o territorio do trabalho, da profisséo. A
atividade humana é requisito indispensavel para que O individuo possa
apropriar-s€ dos conhecimentos do mundo externo, € sé constitui também
como fator primordial na construcdo de sua identidade.

E mediante sua atuagao no mundo que 0 homem modifica seu jeito de
ser, pensar, agir e sentir. Constroi relacoes soci;is, a0 mesmo tempo, em
que satisfaz suas necessidades. Desta forma, O trabalho configura-se numa
dimensdo de grande impertancia para o desenvolvimento de todo este
processo de relagdes € construgoes.

Finocchio (2000) afirma que a transformagdo do ser humano €
inevitavel, quando consideramos que O real & movimento, € transformagao
incessantes operados pela atividade humana fundamental: o trabalho. A
partir dai, todo o processo de desenvolvimento humano, principalmente, no
que se refere a0 Seu funcionamento interno, pode ser entendido como um
resultado de suas atividades que implicam num intercambio entre 0 externo
e o interno. Esta forma especifica de agir, de internalizar o mundo e
apropriar-se dele é que possibilitaré a construcéo da consciéncia humana.

Sobre a construgéo da consciéncia, Molon (1999) afirma que ela é

construida no contato social. Sua origem €, pois, social e histérica.
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para essa autora, @ constituicdo do sujeito passa pelo
reconhecimento do outro, mas fundamentalmente pelo auto-conhecimento
do eu, 0 que sé da na relagéo com 08 outros.

Convém lembrar que antes mesmo das primeiras reiagc’;es sociais
serem estabelecidas, 0 individuo ja esta inserido no mais importante grupo
social: a familia.

E através das relagbes entre Seus membros que o individuo pode
situar-se No mundo e compreender que faz parte dele. A qualidade dessas
primeiras relagcoes representa a base para posteriores trocas com O meio, as
quais gerarao representagoes € significacoes va;iadas, que constituirao a
individualidade do sujeito.

E o que dizer a respeito do sujeito na escolha de sua profiss&o? A
construcdo da identidade especifica do professor permeia caminhos diversos
que véo desde 0S ceferenciais e modelos familiares (mée professora, por
exemplo) até os ideais sociais (a crenca de que o magistério € uma profiss&o
feminina). B

Atualmente, uma questéo importante  s€ coloca: a figura do
profissional professor vem sofrendo profundas modificacdes. Sua imagem ja
nao tem O mesmo valor social que antes lhe outorgava um certo tipo de
status na sociedade.

Villa (1998) faz uma analise desta situacéo e sugere trés tendéncias
que poderiam explicar este enfraquecimento: @ dessacralizagao da ciéncia e
da cultura, a introducéo das novas tecnologias € O enfraquecimento dos

papéis sociais tradicionais. Segundo o autor, estas tendéncias teriam diluido

os contornos classicos da figura do professor, sua identidade e autoridade.
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Tardif (2002) faz uma breve retrospectiva das transformagoes
historicas da imagem do professor, € compreende que a valorizagao social
da profissao docente vem S€ tornando, nos dias atuais, cada vez mais
enfraquecida.

Tal autor argumenta que a autoridade atribuida & figura do

“pedagogo” na Grécia Antiga - aquele que conduzia as criangas &0

aprendizado e as apresentava aos valores e costumes vigentes -, foi
cedendo lugar 3 cientifizac@o e tecnologizagdo da Pedagogia emergente,
fendmeno que se confirma no século XX. Nesse sentido, Tardif (2002)

comenta que.

O saber docente pluralizou-s€ e diferenciou-se com O surgimento
de subgrupos de especialistas € de docentes portadores €
reivindicadores de saberes especificos. A idéia tradicional do
docente enquanto educador parece ultrapassada. O docente cuida
da instrugdo dos alunos; a formacao integral da personalidade nio
& mais da sua competéncia. (TARDIF, 2002, p.46)

Realmente, a autoridade do professor era assegurada pelo seu
conhecimento, pelas duras formas de ameagca € repressao feitas aos alunos.
Essa era sua imagem: alguém que detinha © controle e o poder sobre O
processo educativo. A identidade do professor na modernidade contempla
uma perspectiva muito mais complexa do sujeito, remetendo-nos a questdes
de cunho coletivo e subjetivo.

para Gonzalez Rey (2001), & questao da identidade relaciona-se a um
processo mais amplo de constituicdo da subjetividade, que implica individuo
e sociedade numa relacéo indivisivel, na qual ambos sao momentos

diferenciados, como faces de uma mesma moeda.




Reportando-nos novamente a €sse€ autor, podemos entender a
subjetividade como um termo utilizado para a caracterizagéo do mundo
interno do sujeito, envolvendo um sistema complexo de significagoes ©
sentidos produzidos na vida cultural humana (GONZALEZ REY, 2002).
Sentido e significado sio termos utilizados também por Vygotsky(2000)

quando este autor esclarece-nos sobre a singularidade do sujeito.

“t.) 0 sentido de uma palavra € a soma de todos os fatos
psicolégicos qué ela desperta em nossa consciéncia. Assim, 0
sentido é sempre uma formagao dinamica, fluida, complexa, que
tem varas zonas de estabilidade variada. O significado € apenas
uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire N0 contexto
de algum discurso e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e
exata. (...)0 significado, a0 contrario, € um ponto imovel e imutavel
que permanece estavel em todas as mudancas de sentido da
palavra em diferentes contextos."(VYGOTSKY, 2000, p. 465)

O autor objetivava com esta discussao, explicar a relagao entre
linguagem (um produto social) € pensamento (um processo interno,
individual) mediado pela questao do signo. Para ele, a relagdo do homem
com o mundo nao é direta, sendo mediada pelos signos (representagées ds
todas as ordens). Entendemos qué Vygotsky , com esta discussdo, busca
explicar 0 processo de intemalizagéolapropriagéo e o faz porque supde que
o sujeito se constitui como singularidade a partir da matéria-prima que 8
social.

Nesta pesquisa, também ha essa suposi¢&o, por isso podemos
\ discutir € compreender a singularidade como sendo originaria de um
\. contetido social (linguagem, vivéncias, praticas etc), € dai falarmos de
\ significado (a parte mais estavel dos signos) e sentido (uma parte mais fluida
|

e instavel dos signos).
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Gonzalez Rey (2002), comparti\hando desta mesma proposta tedrica,
refere-se @ subjetividade distinguindo dois momentos em sua constituicdo: a
subjetividade individual e a social, havendo entre essas instancias uma
integragao simultanea.

Assim, 2 subjetividade individual é determinada socialmente, mas este
processo ndo se constitui num determinismo linear, € sim numa

reciprocidade. Desta forma:

As subjetividades social e individual constituem dois niveis que S€
integram na defini¢ao qualitativa do subjetivo e que, a0 mesmo
tempo, S80 momentos constantes de tensdo € contradicdo que
atuam como forga motriz do desenvolvimento em ambas as

'3

instancias da subjetividade. (GONZALEZ REY, 2002, p.37)

Nesse sentido, podemos entender O individuo enquanto constituinte

da subjetividade social ao mesmo tempo em que S€ constitui subjetivamente
nela. Esse pensamento & o norte para a compreensao do individuo

constituido na dimensao sécio-histc’)rica:

O sujeito € historico, uma vez que sua constituicao subijetiva atual
representa a sintese subjetivada de sua historia pessoal, e €
social, porque sua vida se desenvolve na sociedade, e nela produz
novos sentidos € signiﬁcagc”)es que, ao constituir-se
subjetivamente, se convertem em constituintes de novos
momentos de seu desenvolvimento subjetivo,

(GONZALEZ REY, 2002.p.38)

A subjetividade social e individual atuam na qualidade de constituintes
e constituidos do outro e pelo outro. O autor continua afirmando gue
nenhuma atividade humana resulta em uma acao isolada do conjunto dos
sentidos quée caracterizam O mundo historico € social do individuo. 1ss0 NS
leva a compreender que 0O sujeito aprendiz expressa sua subjetividade nos

diferentes espagos sociais em que vive.
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A sala de aula ndo € simplesmente um cenario relacionado com 0S
processos de ensinar € aprender. Nela aparecem COmMO
constituintes de todas as atividades ai desenvolvidas, elementos
de sentido e significagé@o procedentes de outras zonas da
experiéncia social, tanto de alunos quanto de professores.
(GONZALEZ REY, 2001, P.1)

Variados sao 0S aspectos que conferem a formacao do professor um
carater especial. O espaco profissional do professor ou O trabalho na escola
exigem que ele lide com dimensoées variadas, desde as expectativas dos
alunos € Seus pais, até as experiéncias com os demais colegas € O
confronto com as situagdes adversas.

O cotidiano na escola, hoje, exige do professor muito mais habilidades
que antes, talvez, nao fossem necessarias. “Situagées de violéncia,
cobrangas familiares e sociais, além da gravidade de determinadas
situagoes enfrentadas, colocam O professor nuMa situacao de despreparo.
Refletindo sobre €sse dificil momento em que se encontra a educag&o,

Larocca argumenta que:

.) é de se supor 2 dificil posi¢ao em que se encontra o
professor, destinatario de expectativas e cobrancas sobre a
melhoria do ensino € de desafios qué O cotidiano the pde a
frente. Bem ou mal preparado, 0 professor enfrenta um cotidiano
dificil, independentemente de questionamentos sobre quais
atribuicdes seriam de sua competéncia. (LAROCCA, 1999, p.19)

A autora continua defendendo a idéia de que o desafio maior & formar
professores preparados tanto do ponto de vista do dominio de conteudos
quanto técnico, favorecendo melhores condigoes para construgéo do
conhecimento.

Outro desafio apontado  por Larocca (1999) na formagdo de
professores é o de resgatar sua propria identidade, algo que foi se perdendo
em meio a tantos modismos tedricos, esteredtipos idealizadores ou

paradigmas ja ultrapassados.




Sua formagao, muitas vezes falha, nao tem conseguido promover o
encontro produtivo com um referencial epistemolégico que possa nortear sua
atuagao profissional. O professor recém formado segue na busca nao
apenas da sua propria episteme, mas também de uma imagém com a qual
possa identificar-se.

Tanto no inicio como no decorrer da carreira & comum O professor
enfrentar situacoes que O coloque de frente com O inesperado, com O nao
saber, mas que sé fazem, conforme ja dissemos, como aquelas de maior
importancia em sua trajetoria.

Portanto, a angustia do néo saber e do r;a"o saber fazer, incerteza
caracteristica da atividade docente, muitas vezes, mobiliza, no professor,
diferentes modos de atuagao, desde a troca de experiéncias com Seus
pares, até a busca de inovacoes metodologicas nas mais variadas fontes de
conhecimento. Este processo de constante busca pelo acerto confere a
profissao docente um carater particular que implica na compreenséo do ser
humano, de si e do outro, no intuito de prover melhores condigdes para o
processo ensino-aprendizagem.

Constata-se, assim, que a formacao do professor € um processo
amplo € complexo. Amplo porque envolve toda a sua vida, desde suas
experiéncias infantis com & mae e primeiros professores, até sua formacao
universitaria e, principalmente, o seu trabalho cotidiano na escola e na sala
de aula. E também complexo porque implica em relacionamentos/
entrecruzamentos diversos dos acontecimentos de toda sua vida como um
todo e, inclusive, porque O professor vai atribuindo sentidos subjetivos éé

suas experiéncias € 3s coisas que acontecem ao seu redor.




Portanto, a formacao do professor constitui um processo que reune e
combina acontecimentos sociais, além de produgbes subjetivas e internas.

Se o professor forma-se de acordo com suas vivéncias (experiéncias,
significados sociais, sentidos particulares), e s€ considerarmoé que uma das
caracteristicas de nossa sociedade atual tem sido @ desestabilizagdo de
muitas praticas € identidades consolidadas, podemos considerar que a figura
e o papel desempenhado pelo professor tém se transformado. A cobranca
em relagéo ao professor passa a exigir que ele faca o seu trabalho, levando
em consideragéo as mudangas constantes € rapidas de nosso tempo, 8
também que as incorpore. )

Considerando a imagem que a sociedade tinha dos professores e dos
alunos ha cem anos atras, constatamos que suas atribuicdes eram bem
definidas: O professor sabia e, por isso, ensinava aqueles que nao sabiam,
nesse caso 0S alunos. Atualmente, essa certeza nao sé apresenta mais. Na
nossa sociedade atual, todos 0S contornos € as atribuicdes de variadas
instituicoes tém sido questionados, € isso ressoa também na acdo e na
figura do professor. Esta instabilidade gera uma crise social em relagdo a
escolaea identidade do professor: como as pessoas véem esse profissional
e como ele proprio se ve.

A questao que permanece é, portanto: como formar esse profissional
no atual contexto? Muitos pesquisadores, ja citados anteriormente, tém se
dedicado a discutir essé problema. Um dos pontos mais debatidos considera
que, nessa instabilidade € complexidade de nossa sociedade
contemporanea, ha que s€ sublinhar o professor, seu mundo € Sel;!

funcionamento interno (subjetividade) como possibilidade de formacao
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geradora de mudanga, mas que também faz um contraponto @
desumanizagao do mundo. Portanto, @ crise ndo € apenas social, pois se
manifesta na subjetividade do professor e nas suas agoes.

Surge, assim, nossa proposta de investigacgao, due considera
algumas de suas experiéncias vivenciadas em nossa atualidade, enfatizando
as seguintes questdes: cOmMO o professor pensa, sente e fala sobre O seu
trabalho € sobre os problemas de aprendizagem? Como esse proﬁssiona\
estabelece relacbes entre familialescolalaprendizagerh’}

A esse respeito, nao podemos perder de vista nosso enfoque na
subjetividade desse proﬁssional e, para tanto, res;)aldamo-nos na pesquisa
de Cunha (2000) sobre a constituicdo de professores No espago-tempo da

sala de aula. Essa autora afirma que:.

As atividades que O professor realiza configuram sua
subjetividade, a0 mesmo tempo que possuem as marcas desta.
Esta subjetividade é resultado de um complexo processo histérico-
cultural. A subjetividade nAo se constitui numa organizagao fixa e
imutavel. Os modos € 05 resultados através dos quais as
configuragdes subjetivas apresentam-seé dependem dos elementos
que se mobilizam em cada momento e da histéria que vai sendo
configurada

(CUNHA, 2000, p. 15).

Consideramos Qque a constituicdo da identidade do professor

compreende processos subjetivos que sé desenvolvem no percurso de sua

\ formagao, em suas constantes “(des)construgées” e “(des)conhecimentos" a
respeito de questoes inerentes a sua propria formagéo identitaria.

Entendendo que essa produgao constitui-se como um processo de

permanente construcao € reconstrugéo, que implica em internalizagoes,
trocas interativas entre os ambientes externo e interno desses professores, &

que se configuram também, em um contexto historico-cultural em constante

|
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desenvolvimento. Nesse sentido, esse processo seria a0 mesmo tempo
individual e social.

Cunha (2000) analisa que “todo professor é sujeito de sua pratica, ou
seja, no seu dia-a-dia, o professor pensa € age e tem seué motivos para
fazé-los” (CUNHA, 2000, p.30). Portahto, nao nos cabe aqui compreender O
professor enguanto um profissional bom ou ruim, € sim como, produtor de

um saber-fazer cotidiano. A esse respeito, trataremos nos capitulos a seguir.
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3 O QUE JA FOI DITO E O QUE AINDA PODEMOS DIZER
SOBRE O FRACASSO ESCOLAR

“«Os dramas do aprender € do néo-
aprender s&o decorrentes dos diferentes
momentos  do conhecer, que S€
estendem a todos 0S individuos no
decorrer do processo de crescimento €
de aprendizagem. Entretanto,  por
diferentes e diversas razbdes, néo 0S

compreendemos, € facilmente, adotamos

a andlise na perspectiva do fracasso €
do disturbio de aprendizagem”.

Lacia Maria Vaz Peres

Ensino e aprendizagem foram, e ainda hoje s30, temas com 0S quais
todos os profissionais da educagdo estao envolvidos. Nunca se questionou
tanto sobre competéncias, praticas € posturas docentes, mais ainda a figura
do proﬁssional professor, sua formacgao € profissionalizac;éo. A escola esta
sob o olhar atento de uma sociedade avida por maiores e melhores
oportunidades de acesso a0 conhecimento.

Entretanto, o discurso sobre esses temas ainda & muito voltado para
aspectos causais, discussdes sobre patologias & influéncias genéticas. Para
Charlot (2000), este tipo de discurso, de certo modo, naturaliza o fendmeno
e traz a sensacao de que somos, hoje, «yitima” do fracasso escolar, assim
como outrora ja fomos de algum tipo de peste fatal.

Discutir sobre 0 fracasso na aprendizagem deveria remeter-nos a um
diferente olhar, de compreensao do nao dito, capaz de romper com a
superﬁcialidade discursiva de concepgoes tedricas, etiologias, prognosticos,

diagndsticos ou quadros nosologicos.
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Esse novo olhar requer, sobretudo, repensar a forma como o aluno
que foge ao0s padroes estabelecidos pela instituicdo Escola & percebido e
tratado. Ele requer, também, um redimensionamento da figura do professor,
de sua subjetividade frente a estas questoes, levando-se erﬁ conta o que
pensa, como percebe, queé sentimentos mobiliza, como vivencia € como
constréi sua pratica diante da existéncia das dificuldades de aprendizagem
na escola.

O proprio termo fracasso escolar ainda é alvo de muitas discussoes:
pretende ressaltar dificuldades, disturbios ou problemas de aprendizagem?
Fracasso escolar ou baixo rendimento? N&o seré: nossa intencéo elaborar
alguma nova definicdo, e sim revisitar as ja existentes e penetrar nessa
discussao, uma vez que cla se relaciona ao tema central de nossa pesquisa.

Seria interessante, entdo, comegar por algumas definicdes que, de
certa forma, incluem aspectos do percurso historico sobre coma a questdo
dos problemas de aprendizagem vem sendo analisada no transcorrer do
tempo, em particular, no Brasil.

Os trabalhos da Medicina, ja no final do século VIl e inicio do século
XIX, na Europa, deram énfase as causas organicas dos comprometimentos
escolares. Em 1946, com a criacédo do primeiro Centro Psicopedagdgico, em
Paris, encontramos um marco da postura diagnéstica e organicista frente as
dificuldades escolares. A conduta entao privilegiada era © chamado
psicodiagnéstico, que consistia no diagnostico, prescricao, tratamento e
prognostico dos casos (MASINI, 1993).

Na década de 60, a medicalizagao foi a tendéncia imperativa noé

estudos sobre O tema das dificuldades escolares.
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para Scoz (1994), no Brasil, nesta mesma época, havia uma forte
influéncia da literatura estrangeira, principalmente americana, que trazia uma
concepgao fortemente organicista associada a uma visao patologica do
fracasso escolar.

Dai o surgimento de alunos rotulados como portadores de disfuncéao
cerebral minima, hiperatividade, dislexia.

Esta postura parece que facilitava a aceitacdo deste aluno por parte
da escola, visto que era portador de uma doenca, mas, @0 empo,
desmotivava 0S préprios educadores de nele investirem. Criava-se, entao,
um estado de acomodacao frente a suposta “doenéa” da crianga.

Passado o periodo do deslumbramento com a idéia de patologia das
dificuldades escolares, ainda no século XX, esta posicdo comega a Ser
questionada sob a otica de que as posturas de medir, observar, testar e
rotular o aluno ndo chegariam a conclusdes que pudessem contribuir para
ajuda-lo, efetivamente, a superar as dificuldades de aprendizagem. Nesse
modelo de diagnostico, a crianga aparecia fragmentada e, entdo, era
encaminhada a0s atendimentos especializados com a finalidade de
readaptacao 3 sociedade, aos padroes de eficiéncia por ela estabelecidos
(MASINI, 1993).

No Brasil, Patto (1999) também questionou esta énfase no
diagnastico, propondo a idéia da “produgao do fracasso’, que leva em
consideragéo 0 ponto de vista da politica educacional. A autora faz uma
discussdo sobre como a escola se constitui reprodutora das desigualdades

sociais e legitimadora da dominagao presente noO discurso oficial.
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Collares (1996) também analisa o tema, enfatizando 0s preconceitos
no cotidiano escolar por parte de diretoras e professoras que atribuem a
causa do fracasso escolar a fatores relacionados ao aluno e a sua familia,
isentando a escola de sua responsabilidade.

A “patologizagéo” das dificuldades de aprendizagem, ja na década de
80 do século anterior, foi fortemente criticada. O alvo principal foi 0 papel da
escola para o efetivo preparo da clientela que a2 frequenta, ressaltando-se,
nesse caso, a inadequagao da estrutura, do funcionamento, dos curriculos e
dos métodos da escola enquanto instituicao (MASINI, 1993).

De_sde entdo, novas formas de pensar\. e tratar o aluno com
dificuldades foram produzidas, divulgadas, aceitas e, muitas Vezes,
colocadas em pratica, buscando NOvos rumos educacionais para tirar do
aluno o papel de unico culpado. Entretanto, ainda hoje nos deparamos com
pensamentos € atitudes enraizadas em preconceitos, mitos ou idéias
errdneas sobre 0 fracasso escolar. E para este ponto que Collares (1996)
nos chama a atencao, salientando que, por yezes, o cotidiano escolar é
permeado de preconceitos e juizos prévios sobre o aluno e suas familias. A
explicacao para O fracasso escolar seria entdo: criancas ndo aprendem
porque sao pobres, negras, imaturas ou porque seus pais sao analfabetos,
alcodlatras, as maes trabalham fora, ndo ensinam aos filhos, etc.

Para 0 senso comum, costuma-se entender o aluno que tem
dificuldades escolares como aquele cujo desempenho nao & satisfatorio, ou
seja, nao esta dentro da média dos padroes estabelecidos, tanto na

qualidade de tarefas, quanto nas pontuacoes, obtidas nas avaliagoes.
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Esta idéia dificulta @ compreensdo de que o fracasso escolar resulta
de formas e normas instituidas pela escola, cuja execucao local revela
arbitrariedades. Dentre elas, ressalta-se a definicéo do nivel de exigéncia
para os alunos, a partir do qual institui-se @ fronteira que sepafa aqueles que
tém éxito daqueles que ndo o obtém (PERRENOUD,ZOOO).

A respeito das diferencas sécio-culturais, podemos pensar que, em
funcéo da rigida padroniza(;éo estabelecida pela antiga escola, muitos
proﬁssionais da educagédo esquecem-se de que cada individuo é diferente
devido a interagao entre o que &, de onde vem e onde esta (IMBERNON,
2000). )

Soares (1987) explica que para @ “ideologia do ,dom”, as causas do
sucesso ou fracasso na escola sdo atribuidas 20S individuos, ou seja, a
escola oferece as mesmas oportunidades para todos, € O bom
aproveitamento delas dependera do dom, da aptidéo, da inteligéncia, do
talento de cada um. Nesta perspectiva, diferencas individuais explicariam as
diferengas no rendimento escolar.

A autora continua, analisando outras duas formas de explicagao para

o fracasso escolar: a ideologia da deficiéncia cultural e a ideologia das

diferencas culturais. A primeira defende a idéia de que as desigualdades
sociais € qué seriam responsaveis pelo baixo rendimento na escola. A
segunda propde que O aluno sofre um processo de marginalizagao cultural e
1 fracassa.
\ Peres (1997) corrobora a critica de Soares (1987) relativa as

explicagoes anteriores, quando salienta que o discurso elaborado por

e

aquelas perspectivas centra-se na “falta de talento” do sujeito.

\1 .
|
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Ha uma tendéncia por parte de alguns educadores de justificar as
dificuldades da escola, como sendo falta de capacidade, pré-requisitos ou
habilidades que ainda ndo se desenvolveram. Podemos supor, entao, que,
embora combatidas no discurso, ainda persiste em relacéo a ‘aprendizagem
a visdo de “dom’.

Peres (1997) continua fazendo uma consideragao interessante sobre

a questao do conhecimento desejado. Segundo a autora, a linearidade deste
conhecimento . da aprendizagem de perguntas e respostas esta presente
no inconsciente coletivo educacional dos adultos. Parece, portanto, haver
um “padrao esperado” ou “estabelecido” que dete;minaria tempos, formas e

referenciais para o aprender:

Os dramas do aprender e do “nzo aprender” sao decorrentes dos
diferentes momentos do conhecer, que s€ estendem a todos 0s
individuos no decorrer do processo de crescimento € de
aprendizagem. Entretanto,(...) niao OS compreendemos €
facilmente adotamos a andlise na perspectiva do fracasso e do
disturbio de aprendizagem. Tal perspectiva focaliza o lugar do
néo-poder—saber, em que O sujeito passa a assumir a
representagéo arquetipica do louco, tanto na familia quanto na
escola. (PERES, 1987, p.157)

Finalizando sua andlise sobre a questao do fracasso escolar, Peres
(1997) defende a tese de que, para mudar a situacdo existente, é necessaria

a compreens@o de que a crianga € apenas resultado de um sistema. Cabe a

escola diminuir 0 indice de dificuldades das criancas e se preocupar em
oferecer metodologias alternativas renovadas.

No terreno das habilidades linglisticas, Sawaya (2000) fez um estudo
sobre o fracasso escolar, discutindo a relacdo entre a competéncia

linguistica da crianga e suas capacidades cognitivas.

|
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A autora conclui que a Escola ighora o que a crianga conhece, suas
capacidades, habilidades, seu contexto socio-cultural, sustentando a idéia de
que as criangas de classes populares continuam sendo vistas como carentes
de habilidades que as favoregam, No processo de leitura e esérita.

Polity (2002) coloca em discussao um fator pouco explorado, porém,
muito importante: @ «dificuldade de ensinagem’. Essa autora utiliza estes
termos para caracterizar um movimento escolar permeado pela fantasia da
incompeténcia, gerando muita raiva no professor, em determinadas
ocasides; em outras, ha uma ressonancia da angustia do aluno, qué nao
consegue aprender, na do professor, qué nao coﬁéegue ensinar.

Para Polity (2002), a situacao de aprendizagem é um processo
relacional, no qual todos os sistemas envolvidos sao0 co-responsaveis e se
influenciam mutuamente. Essa autora pensa a dificuldade de aprender como
“yma sindrome biopsicossocial composta por trés constituintes basicas: a
crianca, a familia e @ escola’.

Alguns autores alertam para a existéncia de alguns esteredtipos ou
crengas existentes na educagdo, que tentam explicar as dificuldades de
aprendizagem.

Para Patto (1999), pode-se perceber que a crenga na incompeténcia

das pessoas pobres é genera\izada em nossa sociedade. Collares (1996),
ao confirmar essa crenga, desdobra-a na idéia de que a crianga pobre,
marginalizada culturalmente, ou yem como pagina em branco, tabula rasa,
ou vem repleta de defeitos, pontos negativos.

As dificuldades de aprendizagem também requerem uma analise dé

contexto da escola diante do aluno com problemas.
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Weiss (1994) afirma que, em muitos casos, as dificuldades escolares
sh0 consideradas como uma resposta insuficiente do aluno a uma exigéncia
ou demanda da instituigao. Coelho (1994), complementando a idéia anterior,
ainda afirma que as dificuldades escolares configufam—se como
“impossibi\idade do sujeito em fazer frente as exigéncias da escola e

também num fracasso da escola em operar com aquele sujeito’.

pain (1989) reporta-nos  a cinco fatores que possibilitam a
aprendizagem. - organismo, comportamento, cognicao, desejos e fatores
externos -, enfatizando a necessidade de serem articulados mutuamente
de forma equilibrada. A aprendizagem, segun-t-io essa autora, mesmo
levando em consideragao seus determinantes externos, apresenta-se como
um desafio pessoal para o aluno.

Alguns proﬁssionais do meio educacional ainda atribuem aos fatores
externos a sua atuacao, a causa do insucesso dos alunos. Dorneles (2000)
faz uma referéncia a essa tendéncia quando descreve oS mecanismos
internos de selecéo presentes na escola. Segundo esse autor, ha uma
expectativa dos professores em relagdo a uma referéncia pré-estabelecida
de aluno supostamente ideal, que s€ encontra completamente fora da

realidade. Orientados por €ssa visdo, os professores consideram o aluno

\ como O principal responsével pelo fracasso da aprendizagem.

Qualquer qué seja o enfoque, analisar um processo que questiona
parametros de exceléncia da escola néo & tarefa que possa ser realizada de
forma assistematica, visto que O conceito de qualidade na educagdo nao
implica apenas em um conjunto de critérios que possa delimité-\a‘,

hermeticamente.

|
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Respaldamo-nos nas argumentagoes de Gracindo (2000), quando
afirma que a qualidade na educacao é reflexo de uma concepgao de mundo
e de sociedade, € também € resultado direto de como sé da a organizagao
e o funcionamento sociais.

Macedo (2000) considera que as dificuldades escolares podem ajudar
a constituir uma escola melhor e para todos, ressaltando a importancia das
competéncias € diferentes habilidades para uma maior participagao na
sociedade atual.

E interessante |evantarmos uma questéo, neste ponto de nossO
raciocinio: qual a diferenca entre um aluno que é réprovado na primeira série
e outro que consegue chegar até as séries finais, mas que continua
analfabeto, semelhantemente a sua fase inicial? Parece que a reprovagao,
de acordo com a organizacao escolar em séries, era realmente um grande
incomodo, pois denunciava uma falha que, na grande maioria dos casos, era
sempre atribuida a0 aluno ou a sua familia. Entretanto, a nao-reprovagao no
sistema de ciclos tem mostrado que a permanéncia na escola também néo é
garantia efetiva de aprendizagem- A permanéncia do aluno na mesma serie
por um periodo maior de tempo nao garante, a priori, sua aprendizagem.

Nao podemos ter em mente a NoGao determinista ou, por VeZzes,
unilateral e simplista de que o fato de um determinado aluno ser “aprovado”
significa um ato de sucesso No percurso de sua aprendizagem. Assim como

também ndo podemos estabelecer a relagao entre reprovagéo e fracasso

ascolar.
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Para Arroyo (2000), o fracasso escolar & uma expressao do insucesso
social, dos complexos processos de reproducao da logica e da politica de
exclusao. O entdo denominado fracasso escolar apresenta-se como uma
denuncia, um indicativo de um sistema que discriminag, a\iena; pune e exclui
um segmento da populagao, no caso, 0s mais pobres. Cada vez mais, 2
Escola busca centrar no aluno, na familia ou no sistema, a culpa pelo
fracasso na aprendizagem.

Outra tematica importantissima no campo do aprendizado escolar & a
discussao sobre a influéncia da familia no processo de ensino-
aprendizagem. De modo geral, 0S professores "tentam associar direta e
proporcionalmente o comportamento dos pais & escolarizagéo dos filhos €
a0 rendimento escolar deles.

De certa forma, parece que todos OsS envolvidos na situagcdo de
aprendizagem concordam com a importancia da participagéo da familia no
processo escolar, mas acreditamos  ser necessaria, hoje, uma maior
compreenséo da relagao familia/escola, indo além de cobrangas que
simplesmente questionam se a familia acompanha 0s filhos a escola, se
realiza suas tarefas com eles, se comparece 3 escola quando é solicitada.

Apesar de nao ser ainda hoje discutida e compreendida tal como
deveria, fundamentando-se numa definicao mais precisa sobre 0 que deveria
ser este envolvimento com a escolarizagao dos filhos, essa discusséo da
influéncia familiar sobre as criancas nao é recente.

Alguns estudos relatam que o tipo de envolvimento familiar (pais
autoritarios, omissos ou democraticos) tem um impacto significativo nb

desempenho escolar (STE\NBERG, 1992).




50

parte da literatura estrangeira mostra-nos uma certa variedade de
enfoques dados a essa quest&o, incluindo relevantes pesquisas sobre O
estilo de atuagdo dos pais (GROLNICK, 1989), que podem funcionar como
motivadores do aprend'\zado de seus filhos, (GROLN\CK, 1994), e também
se mostrarem mais participativos (ANGEL, 1990). Outros fatores
considerados importantes sao0 um ambiente psicossocial facilitador do
desenvolvimento cognitivo (RUTTER, 1985), um bom ambiente familiar
promotor de boa adaptagao escolar (BRADLEY, 1988), um relativo nivel
intelectual materno capaz de incentivar as habilidades cognitivas da crianca,
(LUSTER, 1994) ou ainda, 0S esquemas do “ambiente familiar como
produtores de determinados comportamentos na escola (KELLAGHAN,
1977).

Evidentemente, todas estas argumentagées foram extremamente
vélidas € embasaram muitos teoricos prasileiros, Mas, de certa forma, s&o
pesquisas que priorizam consequéncias de determinadas situacdes ou
relagbes que poderiam afetar O desenvolvimento cognitivo de criangas, o
que acarretaria em dificuldades no processo ensino/aprendizagem. Diante
de tais resultados € estudos, sentimos @ necessidade de conhecer €
aprofundar nossos estudos € compreensao a respeito da viséo do professor
sobre a participagéo da familia no processo de aprendizagem.

Talvez fosseé importante considerar que O ponto imperativo da relagao
familia-escola-aprendizado na vida dos alunos ndo estaria localizado no
numero de vezes que 08 pais verificam as tarefas ou questionam sobre as

atividades escolares, mas sim como fazem isso, € que significados &
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expectativas 0S professores tém em relagao a participac;éo das familias de
seus alunos Nos processos de alcance ou nNao do aprendizado.

E importante ressaltar que quando uma familia vivencia uma situagao
de dificuldade de aprendizagem de algum filho, gera\mente, tém a tendéncia
de tentar descobrir primeiramente algo errado “na’ ou “com” a crianca.
Parece que a idéia da presencd de uma doenca ou de uma situagao externa
que pode ser diagnosticada como a causa do problema & uma situacao que
se aceita com.mais facilidade. Entretanto, tal postura leva-nos a perder um
foco mais genuino para 2@ analise da dificuldade de aprendizagem Que
envolve questoes atitudinais, epistémicas &, prinéipalmente, relacionais. O
fracasso escolar nao S€ constitui € atua apenas no percurso do
desenvolvimento da crianga. Ele reflete também as tramas relacionais €
culturais da familia, da escola e de seus grupos.

A construgao do desempenho escolar qué implica no acesso 2a
informacéo passa pela yalorizagdo que é dada ao conhecimento por parte
das familias, pelas expectativas que elas depositam NO processo da
escolarizag@o das criangas ou, mais ainda, na qualidade que espera deste
processo. E conveniente ressaltar qué para o desempenho escolar s&o téo
importantes 2@ qua\idade da escola e @S novas tecnologias quanto a
valorizagéo do conhecimento pelas tamilias (COELHO, 1994).

Dedicando-sé com mais intensidade a questao familiar e @ dinamica
do processo da dificuldade de aprendizagem, parolin (2002) argumenta qué
a aprendizagem acontece em um permanente movimento de “(re)
construgdo” de nos mMesmos, do outro, da realidade que NOS circunda e dé

proprio conhecimento.
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Tentar trabalhar em uma destas instancias isoladamente € ineficaz,
pois sé iria dividir o que & indivisivel. A autora tem como base de seus
estudos o enfoque familiar na questao do fracasso escolar, € suas
argumentagées giram em torno da importancia da estruturagéd da familia, ou
seja, cada um dos membros desse grupo necessita exercer seus papéis de
modo complementar. A autora acredita, também, que O sintoma da
dificuldade de aprendizagem geralmente simboliza algo queé “ndo pode ser
dito”, que esta “oculto” nas relagcdes familiares.

Conclui-se, entdo, gue as familias costumam apresentar limitagoes
para entender e lidar com a dificuldade de aprenci:lzagem dos seus filhos. A
tendéncia mais comum nesse ¢aso, ¢ depositar € isolar na crianga tais
dificuldades sem, muitas vezes, conseguir compreender ou perceber as
implicagdes familiares naquela situacéo.

Apesar das constantes inovacoes pedagégicas, das inumeras
reciclagens e de todo O aparato tecnoldgico, muitas escolas e professores
também apresentam grandes limitacOes para trabalhar com seus alunos,
principalmente, com aqueles qué apresentam dificuldades de aprendizagem.
Em decorréncia desta realidade, os alunos podem mostrar-se desmotivados,
e nao identificam © contexto escolar como um referencial positivo; ao
contrario, a escola muitas vezes passa a ter o significado de dificuldade,

sentimento de inferioridade € exclusdo. Como consequéncia, podemos

perceber 05 altos indices de evasdo, repeténcia € distarbios de

comportamento na maioria das nossas escolas.

)



Diante das dificuldades escolares, a familia, a escola, 0S professores
e o aluno perdem-se em inumeras argumentacoes de defesa e mutuos
ataques, cada qual com suas razbes, porém, sem Se€ chegar a um
denominador comurm. O que se tem afirmado até o momento, é que a escola
parece Ser uma instituicdo preparada para ensinar apenas criangas
idealizadas, que ndo existem. Diante da crianca real, ela se coloca como
vitima de uma clientela supostamente inadequada (COLLARES, 1996). A
“patologizag,éo” dos prablemas de aprendizagem vem aumentando, € 0S
profissionais da area de saude, gtravés de seus psicodiagnésticos, muitas
vezes podem contribuir para 0 gumento deste pe;fil negativo e equivocado
do aluno que nao aprende (SALAZAR, 2000).

Muitos sao 0s estudos € @s pesquisas qué tentam delimitar a
dimenséo e as causas das dificuldades escolares, entretanto, tais trabalhos
parecem convergir para um ponto: 0S problemas, as dificuldades de
aprendizagem € O fracasso escolar devem ser compreendidos como um
processo dinamico, relativo € extremamente mutavel. Tal idéia remete-nos a
uma delimitagdo muito mais ampla a respeito destas questoes.

Aquilo que é esperado € 0 Que & oferecido a um aluno pode n&o ter o
mesmo significado para todos os envolvidos Nno processo da escolarizagao
da crianca. Nem mesmo qual 0 tipo e nivel de avaliagao diagndstica estao
notoriamente explicitados. Em muitos casos essa avaliacdo pode até mesmo
nao acontecer, O que outorga ao aluno o titulo de possuidor de dificuldade

de aprendizagem, sem que seja analisada a real dimens&o do problema.
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Compartilhnamos da idéia de Bossa (2002), quando afirma que ainda
ha necessidade da ciéncia avancar nas pesquisas sobre o “fracasso
escolar’. Tal afirmativa & fundamentada no sofrimento que a dificuldade
escolar gera no aluno e no professor, nos prejuizos que representa ao pais,
o que reforga a necessidade de se pensar o fracasso a partir de um olhar
mais amplo.

Segundo Charlot (2000) o insucesso escolar seria 0 n&o ter e 0 Nao
ser. Esta seria uma “leitura negativa” do fracasso escolar onde se tentou,
durante muito tempo, associar posig&o e origem social, juntamente com
constituicdo familiar, as dificuldades escolaréé. Esse autor também
considera que, nas teorias que analisam o fracasso escolar, 0 mais comum é
encontrarmos um discurso de dentncia relacionado aos seguintes aspectos:
o sistema educacional, a estrutura politico-social € a atuagdo dos
professores.

Uma compreensdo mais apurada deste fendmeno requer também
conhecimentos sobre aspectos de carater subjetivo, “capazes de suscitar
algumas questdes: porque OS professores atuam, normalmente, de
determinada forma? Poderiam fazer diferente? Foram capacitados para
iss0? Porque demonstram um conformismo e, até mesmo, uma certa
alienagao com alguns aspectos do processo educacional? Essas questdes ja
se fazem presentes nas discussdes de alguns autores, voltando-se mais
diretamente para a critica a formac&o que os professores recebem, e que
n&o os prepara para lidar com a realidade tdo complexa e diversa das salas

de aula e das escolas.
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Compreendemos, portanto, que o fracasso escolar ndo esta
localizado somente em pessoas, mas também em processos € praticas
fundamentados em concepgoes que justificam  as dificuldades de
aprendizagem pelos padroes das diferencas ou deficiénciaé, isentando ©

sistema de sua responsabilidade social para com 0S alunos.

O trabalho docente vem passando por inumeras transformagdes que
também contribuiram para a mudanca de sua identidade, tanto no sentido do
status quoO quanto no da propria formacao. Contreras (2002) argumenta que
«g trabalho docente sofreu uma subtracao prog(fassiva de uma série de
qualidades que conduziram 0S professores 3 perda de controle € sentido
sobre O proprio trabalho, ou seja, a perda da autonomia” (CONTRERAS,
2002, p-25)- O autor denomina esse processo de “proletarizac;éo" dos
professores. Segundo ele, tais mudangas ocorridas na vida desses

proﬁssionais os aproximaram das condicdes € interesses da classe operaria.

O aumento da purocratizagao do ensino, a priorizagao de
determinados programas € processos institucionais € 0 aumento das formas
de controle do trabalho docente s&0 causas relevantes da rotinizagao em
que vivem 0S professores. Sem muito tempo para todos 0S afazeres
prescritos, deixam de lado o trabalho em conjunto e as experiéncias que
poderiam ser compartilhadas. Entregam-se ao isolamento e, cada vez mais,

ao individualismo. A busca por maior capacitacao também é relegada a
segundo plano.
Sabe-se que privar alguém do contato com a escola corresponde ao

impedimento da apropriagao do saber sistematizado €, consequentemente,

do desenvolvimento de muitas de suas potencialidades,
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Por outro lado, © fato de estar no ambiente escolar néo € 0 suficiente
para afirmarmos que ocorrera a aprendizagem. E notoério que uma infinita
variedade de fatores, como a qualidade do processo, 0S agentes envolvidos,
e as intercorréncias, poderao dificultar ou facilitar O proceséo de ensino-
aprendizagem- Esses fatores sdo, inclusive, O ponto de partida de muitas
discussoes que até hoje tem sido feitas sobre as causas do fracasso gscolar:
que fatores seriam 0S responsaveis pelas dificuldades de aprendizagem?
Que papéis desempenham professores, alunos e demais proﬁssionais da
escola no processo de constituicdo € superagéo das dificuldades de
aprendizagem‘? Que condigdes seriam necesséria\é para lidar, efetivamente,
com a questao no ambiente escolar? O que ainda pode ser feito ou
discutido, N0 intuito de promover 0 sucesso escolar?

O tema configura-se como O proprio desafio de falar sobre algo que
foge ao controle de determinados padroes instituidos, como & o caso da
dificuldade de aprendizagem, que mobiliza inquietagées, angustias ©
yariados sentimentos, 05 quais partem de questionamentos diversos, comao:.
o que pensa 0 professor sobre seu aluno que fracassa? Como vivencia essa
situagao? Como 0S professores véem a par’ticipagéo das familias nesse

prob\ema?

Portanto, discutir sobre este tema €, sobretudo uma oportunidade de

repensar €, também, reconstruir idéias em torno da questao.
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4 O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

“A pesquisa qualitativa se debruga sobre
o conhecimento de um objeto complexo:
a subjetividade, cujos elementos estdo
implicados  simuftaneamente em
diferentes processos constitutivos do
fodo,0s quais mudam em face do
contexto em que se expressa 0 sujeito
concreto. A histéria e o contexto que
caracterizam o desenvolvimento do
sujeito marcam sua singularidade, que é
expressdo da riqueza e plasticidade do
fenébmeno subjetivo”

Gonzélez Rey

No presente trabalho, nao tivemos a pretensdo de coletar grandes

quantidades de dados e submeté-los a andlise estatistica. Nao pretendiamos

realizar uma pesquisa quantitativa, mas um trabalho que permitisse

contemplar, numa visédo mais totalizadora, o professor e 0 processo subjetivo

que o constitui como tal no cotidiano da escola. Justifica-se, assim, uma

opgéo pela \abordagem qualitativa de pesquisa, pois, como nos confirma

Gonzalez Rey (2002), a abordagem qualitativa no estudo da subjetividade

volta-se para a elucidagao, para o conhecimento dos complexos processos

que constituem a subjetividade, ndo tendo como objetivo a predicdo, a

descricdo e 0 controle do fendmeno estudado. Esse autor continua:

A epistemologia qualitativa € um esforgo na busca de formas
diferentes de producdo de conhecimento em psicologia que
permitam a criag&o tedrica acerca da realidade plurideterminada,
diferenciada, irregular, interativa e historica, que representa a

subjetividade humana.

(GONZALEZ REY, 2002, p.29)




58

Desse modo, quando pensamos em aprofundar Nosso conhecimento
sobre um tema que envolve aspectos individuais € relacionais - como éo
caso da compreensao de professores sobre o fracasso escolar e da relagéo
deste fendmeno com O envolvimento da familia com & escola - ndo pudemos
nos fundamentar nos principios de uma racionalidade cientifica instrumental.

No caso de nossa pesquisa, OS preconceitos, os valores, 0S
pensamentos, os sentimentos € as expectativas sobre o trabalho das
professoras envolvidas com nosso estudo precisam ser considerados,
compreendidos € analisados, 0 que requer ir além de um tratamento
estatistico dos dados produzidos. )

Conhecer € analisar a visao de professores sobre questdes relativas a
aprendizagem € ao fracasso escolar implica em estarmos atentos a0s
movimentos subjetivos (individual € social) que constituem os sujeitos da
escola. Sendo assim, consideramos que 2 ciéncia nd@o envolve apenas
racionalidade, mas, também, varios aspectos da subjetividade, manifesta
através de emogao, individualizacao, contradicdo, como uma expressao
integra do fluxo da vida humana (GONZALEZ REY, 2002).

Contemporaneamente, ha uma variedade consideravel de autores
que relacionam O cotidiano escolar e a subjetividade de professores sob
diferentes oticas, produzindo concepgdes tedricas distintas. Autores como
Fontana (2000), paro (2000), Contreras (2002) € Novoa (1995), sao
importantes para a compreensao dessa relagao.

A opGao pelas entrevistas deveu-se 5 necessidade de investigar mais
profundamente a visdao das professoras sobre o cotidiano escolar e suaé

particularidades.
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André (1986) confirma a entrevista como a melhor técnica para
captacédo imediata e corrente da informag&o desejada. A autora argumenta
que, sendo bem feita, a entrevista pode permitir o tratamento de assuntos
tanto de natureza pessoal e intima quanto complexa, podehdo permitir o
aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de coleta de
alcance mais superficial, como o questionario.

Gaskell (2002), também considera a entrevista qualitativa como um
meio de compreensao detalhada das crencgas, atitudes, valores e motivagdes
referentes aos comportamentos das pessoas em contextos sociais
especificos. A entrevista também possibilita a com;;reenséo da singularidade

dos sujeitos pesquisados, de suas subjetividades € da situagdo em si. Nesse

sentido, Zago (2003) afirma que:

A entrevista se desenvolve em uma relacdo social. (...) expressa
realidades, sentimentos e cumplicidades que um instrumento com
respostas estandardizadas poderia ocultar, evidenciando a
infundada neutralidade cientifica daquele que pesquisa. O
encontro com um interlocutor exterior ao universo social do
entrevistado representa, em véarios casos, a oportunidade de este
ser ouvido e poder falar de questdes sociais que lhe concernem
diretamente. (ZAGO, 2003,p.301)

O tipo de entrevista escolhido para o desenvolvimento do presente
estudo foi 0 semi-estruturado, onde hé um roteiro de assuntos importantes a
serem abordados, mas nédo a imposicao de uma ordem rigida de questdes,
permitindo ao entrevistado e ao pesquisador uma flexibilidade na abordagem
de temas, 0 que possibilita também, influéncias reciprocas. Nesse sentido, é
interessante salientar que o uso da entrevista, neste formato, ao mesmo
tempo em que delimita um tema e um conjunto determinado de perguntas,
ndo impde uma rigidez, além de ndo buscar a obtencdo de respostas

uniformes para posteriores comparagées ou procedimentos estatisticos.




3 | !
{

60

E uma modalidade que permite trabalhar com um ou mais temas que
se apresentam em aberto e, portanto, com resultados variados, sejam eles
particularidades dos sujeitos entrevistados e/ou acréscimos ou modificagoes
importantes a respeito das questdes inicialmente formuladas para a
entrevista.

André (1986) argumenta que enquanto outros instrumentos tém seu
destino selado no momento em que saem das maos do pesquisador, a
entrevista ganha vida ao se iniciar 0 didlogo entre o entrevistador e o
entrevistado. A autora ainda enfatiza que, na medida em que houver um
clima de estimulo e de aceitagdo mutua, as infom;agﬁes fluirdo de maneira
notavel e auténtica.

Trivinds (1987) também confirma a entrevista semi-estruturada como
um dos principais meios de coleta de dados em pesquisa qualitativa.
Segundo o autor, esse tipo de entrevista, ao mesmo tempo em que valoriza
a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para
que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias,
enriquecendo a investigacéo.

Ainda mais importante que a escolha da técnica da entrevista € a
sensibilidade para a compreensao dos sujeitos e de sua representatividade
no processo de construgdo do conhecimento. Um entrevistado ndo seria
apenas uma amostra, mas também um sujeito singular, parte de um
acontecimento especial, que se expressa atraves do relacionamento entre

ele préprio, 0 pesquisador e uma histéria que resulta na producdo de um

conhecimento.
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Noronha (2000) discute a questao anterior quando afirma,
sinteticamente, que é importante 0 resgate do carater relacional do processo
de construcao do conhecimento, considerando-se qué ha um sujeito-
pesquisador formado historicamente, O qual se relaciona com outros sujeitos
qintegrantes,do proprio centro da pesquisa.

Gonzalez Rey (2002) entende que O carater interativo da produgéo de
conhecimentos outorga valor especial @0s didlogos que nela se
desenvolvem, nos quais 0s sujeitos s€ envolvem emocionalmente, em um
processo produtor de informacdes de grande significado para a pesquisa.

Entretanto, em André (1986) encontramos ;\lgumas ressalvas quanto
a0 uso da entrevista. Segundo a autora, @ entrevista &€ uma das técnicas de
coleta de dados mais dispendiosa em termos de tempo € de qualificag&o do

entrevistador.

A autora aponta, tambeém, a dificuldade da iranscrigao das entrevistas
e a circunstancia inerente 2 propria situagéo de gravagaéo, que podera
parece\r constrangedora para alguns entrevistados.

Entretanto, especiﬁcamente nesse trabalho, @as ressalvas
apresentadas anteriormente nao se apresentavam como empecilhos para a
realizagao da pesquisa. Isso se deve ao fato de que as professoras da
escola em questéo ja haviam sido entrevistadas em outras pesquisas, € nao
consideraram constrangedor @ utilizagéo do gravador, Sentindo-se, assim, a
yontade para falar o que pensavam. Apesar do grande tempo gasto com a
exaustiva atividade de transcricao, avaliamos que ela configura-se como um
momento Precioso da analise e da compreenséo das falas registradas',

tornando-se um momento valioso na construgao do conhecimento.
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As professoras foram convidadas para participarem da presente
pesquisa durante uma das reunides pedagobgicas que acontecem
semanalmente, encontrando-se, entre elas, a supervisora € a diretora da
escola. Nesta ocasido, as professoras foram informadas do objetivo da
pesquisa, da importéncia de sua participagao, da liberdade que teriam para
opinar, e souberam, também, que as entrevistas seriam gravadas,
transcritas e, posteriormente, revistas por elas proprias, podendo, caso
desejassem, acrescentar ou esclarecer melhor alguma parte, em nova
entrevista. Nessa reunido, algumas professoras prontificaram-se,

espontaneamente, a conceder-nos as entrevistas que estavamos solicitando.

4.1 A PRIMEIRA ENTREVISTA

«“Os instrumentos da pesquisa adquirem
um sentido interativo. O instrumento néo
¢ importante SO pelo que o sujeito
responde ou realiza, mas pelas
conversagbes  que suscita,  pelas
expressoes do sujeito diante dele, pelas
perguntas que formula, etc (..) ©
pesquisador € Suas relagbes com o0
sujeito pesquisado ~ Sd0 0S principais
protagonistas da pesquisa, € O©OS
instrumentos ~ deixam 0 lugar de
protagonistas’.

Gonzélez Rey

A primeira entrevista®, realizada no més de margo de 2003, tal como
foi organizada, teve a finalidade de investigar as percepgdes, valores €
opinides das professoras sobre a escolha pelo magistério, sobre o fracassq

escolar e sua relagdo com as familias dos alunos.

3 O roteiro desta primeira entrevista consta nos anexos.




As entrevistas basearam-sé nas seguintes perguntas:

. Como foi a opgéo pelo magistério?

- Quais foram as lembrangas da infancia na escola que foram mais
marcantes?

. Como caracteriza 0 aluno com dificuldade de aprendizagem?

_ Como se constituem as dificuldades de aprendizagem dos alunos?

. Comoé€o frabalho com os alunos com dificuldades de aprendizagem?

. Como percebem as familias dos alunos com dificuldade de
aprendizagem?

_ Qual é o papel da escola, da familia e da professora em relagdo as

dificuldades de aprendizagem?

Como foi relatado anteriormente, as professoras foram convidadas e
aceitaram participar, de forma espontanea, das entrevistas, e as cinco
profissionais que S€ dispuseram a realizar tal atividade foram, ent&o,
agendadas de acordo com 0S horarios de seus modulos. Esses médulos sao
horarios livres, em que os alunos estdo em aulas de Educacéo Fisica com
outra professora, € @ regente pode usar este tempo, de 50 minutos, para
preparar alguma atividade, conversar com a supervisora ou com as familias
dos alunos.

As entrevistas foram realizadas na propria instituicdo de ensino, na
sala de aula da professora € tiveram a duragao de aproximadamente uma
hora. Durante as entrevistas, o clima foi espontaneo € descontraido. As
professoras realmente nao s€ sentiram constrangidas com O fato da
entrevista ser gravada, o que proporcionou, inclusive, um comentario de uma

delas, que dizia haver se esquecido da presenga do gravador.
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4.2 A SEGUNDA ENTREVISTA

“E do buscar, e ndo do achar,
que nasce o que eu nédo conhecia”.
Clarisse Lispector

De acordo com um entendimento mais maduro de nosso objeto de
estudo, e de uma delimitag@o mais precisa de nosso interesse em evidenciar
e compreender a subjetividade docente, buscamos aprofundar nosso contato
com 0s sujeitos da pesquisa e com 0s sentimentos e pensamentos que se
manifestam em suas falas nos momentos em que dialogamos.

Na segunda entrevista, que aconteceu no més de outubro,
aprofundamos a investigagao sobre a formac&o delas como professoras e
sobre aspectos de seu cotidiano escolar. Para essa segunda fase, também
formulamos um roteiro”.

Foram entrevistadas as mesmas professoras que haviam participado
anteriormente, e incluimos a diretora e as duas supervisoras da escola, com
o intuito de ampliarmos nossa compreensao sobre os diferentes tipos de
atuacdo no cotidiano escolar, assim como de entendermos melhor ©
funcionamento da escola pesquisada. Neste caso, para estas profissionais,
glaboramos um roteiro® especifico no qual acrescentamos e/ou modificamos

algumas perguntas do roteiro utilizado com as professoras.

4 Este roteiro consta nos anexos.
? Vide anexos.




A segunda entrevista abrangia as seguintes perguntas:

- Como o professor percebe sua formagéo profissional?

- O que pensa sobre crescimento profissional e o quanto investe em
sua carreira?

- Que caminho tem seguido apds sua graduagdo?

- Como vivencia seu cotidiano escolar?

- Como o professor percebe a escola enquanto possibilidade de
crescimento para este profissional?

- Como lida com os problemas cotidianos?

- Como sdo seus alunos, como sdo suas familias e como gostaria que
fossem? h

- O que o professor pode fazer para diminuir as dificuldades escolares

de seus alunos?

4.3 A ESCOLA, SEUS ALUNOS E SUAS FAMILIAS

~

“O trabalho de campo favorece o contato
interativo do pesquisador-pesquisado em
um contexto relevante para o sujeito
pesquisado, dentro do qual o
pesquisador pode se expandir com
naturalidade dentro das relagbes e
eventos que fazem parte da vida
cotidiana do sujeito”.

Gonzédlez Rey

A Escola Municipal de Aplicaggo Lélia Guimardes iniciou suas
atividades no dia primeiro de fevereiro de 1993, através de um convénio

entre a Prefeitura Municipal de Araxa e a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e

Letras de Araxa, atualmente, Centro Universitario do Planalto de Araxa.
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A necessidade da abertura da escola deveu-se a demanda de
criancas dos bairros adjacentes & instituicdo, e também a ociosidade das
instalacdes da faculdade, no periodo diurno.

Atualmente, mantém 577 alunos, 20 professoras regéntes, uma de
Educacao Fisica, uma bibliotecéria, duas supervisoras, 3 secretarias e uma
diretora. A escola continua funcionando nas instalacbes do Centro
Universitario nos periodos da manha e tarde.

Consta no Regimento Interno Escolar/99, Art. 1°, paragrafo VIII, que a
escola de aplicagio foi fundada com o objetivo de ser uma escola de estudo,
observagéo, pratica e estagio docente dos alunos cios cursos de licenciatura,
e servir de laboratério para a pesquisa € experimentagdo de métodos e
técnicas de ensino. Entretanto, o que percebemos é que a escola nao tem
um carater de aplicagéo tal como esta previsto no regimento.

Talvez isso se deva ao fato de que o investimento em pesquisa,
extensao, projetos, nicleos de estudos ou outras praticas que viabilizem a
real aplicagdo na escola Lélia Guimaraes, ainda sejam recentes na
Instituicdo. Entretanto, 0S estagios das licenciaturas s&o obrigatdrios na
escola em questdo, e é sabido que € intencdo do UNIARAXA ampliar as
atividades para que a escola seja realmente um espago de experimentagéo
e de troca de conhecimento.

As familias dos alunos que constituem o corpo discente da escola, em

sua grande maioria, séo moradores de bairros proximos, a saber: Aboligéo,

Sao Francisco, Santa Monica, Novo Sdo Geraldo, Leblon, e Armando

Santos.
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Esses bairros apresentam caréncias econdmicas, sociais e pessoais,
tais como falta de opcdo de lazer, pouca escolaridade das familias,
problemas de infra-estrutura e desemprego.

Estas informacdes resultam de uma pesquisae réalizada pela
Empresa Junior do curso de Ciéncias Contabeis do UNIARAXA, em 2001.
Nesta ocasido, os alunos entrevistaram 733 familias, o que corresponde a
90% da populacdo dos bairros citados. Os dados mais relevantes sobre as
condicdes sdcio-econdmicas da populagdo dos bairros serdo abaixo

descritos.

- 54.16% das familias moram em casa com mais de 6 pessoas;

- 43,85% sdo criangas entre 6 € 12 anos;

- 14,27% sdo pessoas acima de 65 anos;

- 56,26% das familias tém renda mensal entre 1 e 2 salarios minimos;

- 88,80% das criangas visitam 0 médico, periodicamente;

- 3530% das pessoas relatam ter algum tipo de problema de satde;

- 5253% dos pais de familia estudaram até a 42 série do 1° grau;

- 1,72% das pessoas com idade acima de 6 anos declaram-se
analfabetas;

- 34,40% é o indice de desemprego dos bairros.

As maiores necessidades apontadas por aquelas familias,
consideradas de baixa renda e com pouca escolaridade, s&o postos de
saude, postos policiais, creches e escolas. Em muitos casos, ha
necessidade de assisténcia judiciaria, capacitagdo profissional e orientagdes

sobre satide, relacionamento e temas afins.

% O Projeto Social da Empresa Janior do Curso de Ciéncias Contdbeis do UNIARAXA ¢ um projeto realizado
anualmente por alunos e professores do UNIARAXA e tem como objetivo desenvolver agdes que levem a
melhoria das condigdes de vida dos moradores dos bairros proximos a Instituigio.
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Em funcéo desses dados, os alunos idealizaram os sub-projetos, que
visam sanar as dificuldades apontadas.

No caso das necessidades judiciarias, o Nucleo de Praticas Juridicas
do curso de Direito do UNIARAXA presta servigos grétuitamente a
populagdo dos bairros.

Os professores do UNIARAXA, periodicamente, s&o convidados a
realizarem palestras nos bairros, colaborando para que os moradores
daquela regido se informem melhor sobre relacionamento familiar, educagao
dos filhos, prevencdo a drogas, etc. Os alunos da escola pesquisada s&o
provenientes dessas familias e, na opinido das professoras entrevistadas,
retratam situagées diversas de dificuldades sociais e afetivas caracterizadas
pela separagéo dos pais, abandono dos filnos, agresséo contra membros da
familia e alcoolismo.

Estes dados sdo apontados pelas professoras como constantes na

vida de seus alunos, porém, nao foram tabulados nos dados do Projeto

Social resultante da pesquisa dos alunos de Ciéncias Contabeis realizada

em 2001.
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4.4 APRESENTAGAO INICIAL DAS PROFESSORAS QUE
PARTICIPARAM DA PESQUISA

“Se me contemplo tantas me vejo, que
ndo entendo que sou, no tempo do
pensamento. Vou desprendendo elos
que tenho, algas, enredos...E € tudo
imenso...(...) Assim compreendo o0 meu
perfeito acabamento. Muiltipla, vengo
este tormento do mundo eterno que em
mim carrego: e, una, contemplo o jogo
inquieto em que padego. E recupero 0
meu alento e assim vou sendo”,

Cecilia Meirelles

A fim de resguardar a privacidade das professoras, os nomes aqui
apontados séo ficticios. Pode-se dizer sobre elas que, das oito
entrevistadas, duas s&o solfeiras e ainda nado tém filhos. As demais sdo
casadas e tém em média dois filhos. Suas idades variam entre 30 e 43 anos,
possuem graduagdo em Pedagogia, exceto duas que fizeram cursos de
Matematica e Letras. Todas elas sao formadas no UNIARAXA, e somente
duas nao tém pos-graduagéo. O tempo de carreira varia entre 11 e 25 anos,
e 0 tempo de atuagéo na escola pesquisada varia entre 1 a 10 anos.

TABELA 1
Perfil das professoras entrevistadas

. . < TEMPODE CARREIRA FUNGAO
ESTADO RAD! O POS-GRADUAGAQ )
i FlLHos G UAGA GAO .ARREIRA NAESCOLA  SERIE

NOME IDADE

ALDA 39 casada 2 Pedagogia _ 16 anos 3 anos 12 série

Ensino e

ILDA 40 solteira _ Pedagogia ~ Aprendizagem  19anos  10anos  3° série

HELIDA 30  casada 1 Pedagogia _ 11 anos 1ano  Pré-escolar

ABADIA 35 casada 3 Matematica Matematica 12anos  7anos  4*série

LUCIA 37 casada 2 Letras Portugués 11anos  5Sanos  2°sére
Supervisora
ANDREIA 32 solteira _ Pedagogia Supervisdo 12 anos 4 anos manha
Supervisdo e Supervisora
ADRIANA 43 casada 2 Pedagogia Orientagao 25anos  3anos tarde
Supervisdo e

PATRICIA 40  casada 2 Pedagogia  Psicopedagogia 21 anos 8 anos Diretora
Fonte: coleta de dados da autora
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5 SIGNIFICADOS E SENTIDOS DO SER PROFESSORA E DA
PRATICA EDUCATIVA PARA OS SUJEITOS DA PESQUISA

“Ndo somos as missiondrias - as vezes
conseguimos nos lembrar disso - néo
somos lindas e chiques, n8o somos
boazinhas, ndo demos e n8o daremos
conta de salvar a humanidade, sequer a
humanidade dos alunos e de nés
mesmas. Ndo somos 0 que o discurso
religioso ou o discurso moderno nos
ensinou que deverfamos ser. E se ndo
somos isso e se ndo temos nenhum
reconhecimento social (para néo falar em
Salario) disso que somos dia-a-dia,
concretamente, quem somos nés afinal?
Todo mundo ajuda a construir uma certa
imagem...mas quem mora nela somos
ngs.”

Eliane Marta Teixeira Lopes

Considerando-se a valorizagéo da subjetividade do sujeito, explicita
nesse trabalho, ndo poderiamos deixar de tecer alguns comentarios
especificos sobre a individualidade de cada uma das profissionais

entrevistadas. Nao seria coerente tentar compreender suas falas pautando-

~nos prioritariamente, no que ha de coletivo, sem que antes fossem

considerados os dados capazes de elucidar cada uma delas e as

particularidades de suas vidas.

Através dos discursos dessas profissionais, colhidos nos encontros,
foram construidas imagens relevantes para a articulacéo entre o que ha de
coletivo e de particular no cotidiano escolar. Todas elas sao mulheres,

educadoras, profissionais de um oficio que nem sempre é gratificante como

gostariam.
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Apesar disso, elas optaram pelo exercicio de educar, escolheram o
magistério e o cotidiano escolar para suas vidas e, hoje sentem-se
realizadas, mesmo com as varias dificuldades que enfrentam.

Essas mulheres ndo se resumem ao papel social de dona-de-casa,
mae, esposa, pois sdo ainda profissionais, colegas, amigas, diretora,
supervisora, exercendo, assim, diferentes papeis, em variados cenarios.

Todas fazem parte deste grande empreendimento: a formac&o de criangas.

5.1 HELIDA

“O que eu quero ¢ ser professora. Mas

ainda n&o estou pronta totalmente. \Vou

me construir com o passar do tempo”.
11/03/2003

Assim & Hélida: ora no seu frescor profissional, ora na sua maturidade
de luta pessoal, faz-se uma pessoa que acredita e ainda sonha com a
imagem da professora que pode ensinar a todos. Ela mostra-se como uma
pessoa avida por novos conhecimentos, que realmente busca um
aprimoramento profissional, e tem a carreira do magistério como a vocagéao
de sua vida. Tendo iniciado a vida profissional aos seus poucos 21 anos,
ainda busca por respostas para as suas angustias, suscitadas pelos fazeres
cotidianos. Procura ajuda em livros, em pessoas, em Ccursos.

Hélida é a tipica professora brasileira consciente de que deveria ser
mais valorizada, ganhar melhor, mas que ainda acredita na educagéo e
pensa em investir em sua carreira. Soma-se a isso o conflito de ter que

trabalhar mais, enquanto o filho de 3 anos também exige atencao.
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Acredita que sua formacio foi insuficiente, baseada apenas em
teorias, e com pouca pratica que pudesse subsidiar uma atuagdo com maior
confianga e seguranca. Trata seus alunos com uma afetividade quase
maternal, mostrando-se sempre atenciosa com as maes de éeus alunos e
com todos que a procuram.

A histéria de Hélida nos faz lembrar da grande maioria das
professoras que iniciam sua trajetdria profissional com um variado, mas n&o
muito solido, embasamento tedrico e que, quando confrontadas com uma
pratica diferente da ilustrada no cotidiano académico, sofrem, angustiam-se
e iniciam uma busca constante de respostas para guas inquietacdes.

O relato de Hélida, ao mesmo tempo em que nos aproxima da
atuacdo docente baseada no talento, no prazer € na opgdo, afasta-nos
daquela imagem negativa construida por algumas professoras que ainda
insistem em divulgar o magistério como uma das piores opgdes
profissionais. Elas justificam sua condicdo de incompeténcia e
descompromisso através das armadilhas do senso comum e das imposigdes
da falha estrutura socioeconémica do pais. Essas professoras sao pessoas
que, queixando-se da baixa qualidade dos seus alunos, esquecem-se de
que falam de si proprias e dos frutos de suas praticas, que pregam, e até
parecem defender, um magistério falido e sem solugdo. Hélida é bem

diferente de tudo isso.



5.2 LUCIA

“Eu deixei o0 escritério e fui dar aulas. Foi
a melhor coisa que eu fiz na minha vida.
Se eu tivesse comegado antes... eu perdi
tempo. Devia ter feito magistério, porque
é 0 que eu gosto mesmo. (...) eu morava
perto de uma escola. Eu estava sempre
la. A diretora gostava muito de mim e eu
comecei a trabalhar sem formar. Al foi a
paixdo da minha vida.”

11/03/2003

Lacia tem um perfil diferente daquelas professoras que o senso
comum preconiza. Ela néo fez magistério e nem comegou sua carreira numa
escola. Ao contrario, tentou negar seu desejo partindo em busca de um
futuro que acreditava ser melhor. Mas decidiu tomar o rumo do sonho de
crianca, que foi deixado para tras, durante muito tempo quando a
experiéncia da maternidade suscitou 0s antigos interesses. Lucia queria
ganhar mais, dar uma vida melhor a sua filha e com raz&o, pois com seu
salario de professora, ndo poderia oferecer a crianga tudo que gostaria. Mas,
hoje, Lucia é feliz, e amanh?, talvez sua filha também seja.

Com seu estilo “maezona’ (como ela mesma se define), tem um afeto
especial com aqueles alunos considerados diferentes e dificeis. Iniciando
sua carreira numa sala, na época ainda chamada de especiai, onde
ensinava para criangas com Sindrome de Down, viu-se numa situagdo
apaixonante. Talvez Lucia ja estivesse se preparando para um novo desafio
pessoal: ser mée de um filho com essa sindrome, o que tornou-se realidade

quando Mateus veio ao mundo.
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Lucia tem um jeito sereno de ser, uma tranquilidade que transmite
uma seguranca perceptivel em suas atividades cotidianas, alem de um
desprendimento que permite envolvimento incondicional com todos a sua
volta.

Ela nos instiga a refletir sobre aquela professora verdadeiramente
comprometida com 0 aprendizado, que acredita em sua atuagdo para fazer a
diferenca no cotidiano de sua sala de aula e no aproveitamento de seus
alunos. Licia nos remete as profissionais que enfrentam salas lotadas de
alunos com diferentes perfis e problemas, e que se véem incumbidas de
uma grande responsabilidade: fazer com que todos; os alunos aprendam.

Exigi-se do professor, como sugere Nacarato e cols (1998), as
habilidades de um alquimista, capaz de transformar ambiente inadequado,
estudantes desinteressados e escassez de recursos em motivacdo para
aprender, em prazer diante do conhecimento e construgéo de cidadania.

Este tipo de profissionais ndo se rendem a passividade e ao
conformismo alienador da realidade atroz, mas entendem o cotidiano
educacional enquanto uma tessitura ardua, porém gratificante e

enriquecedora. Esta postura faz-se fundamental para a constituicdo de

profissionais reflexivos e éticos.
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5.3 ALDA

“Fu ndo queria ser professora. Ent&o
iniciei meio sem saber pra que lado
caminhar. Depois fui criando habilidades.
Hoje, jé sdo 16 anos de magistério e nédo
sajo mais. E prazeroso. N&o deixa de ter
os desafios, mas & uma experiéncia
muito rica. Hoje, trabalhar com criang¢as
é um grande prazer.”

11/03/2003

A disposig&o para o trabalho e o jeito alegre de ser conferem a Alda
um estilo jovial, presente em suas quatro décadas de vida. Seus dois filhos
adolescentes talvez tenham sido também responsaveis por este dinamismo.
Ela se mostra sempre bem disposta com Seus aluhos, e empolga-se com o
crescimento de todos. A professora & também parceira constante das
colegas no ambiente profissional, importando-se com a qualidade do

trabalho realizado, além de nao medir esforcos necessarios para alcancar

um resultado positivo.

Alda é constantemente vista com seus alunos nos corredores da

escola, cantarolando musicas infantis. E dessa forma que ela sempre se
1

desioca para o refeitério, para as aulas de Educagéo Fisica e para a

Biblioteca, revelando, assim, sua alegria para ensinar e aprender. Alda

acredita que todos podem aprender, sem excegdo, mas sabe que 0 sucesso

depende também de sua atuacdo. A professora revela-se como uma

profissional que prefere o trabalho em grupo, em parceria com as colegas, e

estende esta pratica as atividades de suas aulas, sugerindo que alguns
colegas ajudem aqueles que precisam.

Alda néo foi ao encontro do magisteério; talvez ele a tenha escolhido.

Filha Gnica de uma familia de poucas posses viu-se obrigada a optar por um

estudo mais acessivel. Hoje tem certeza que caminha na direcao certa.



76

5.4 ABADIA

“Tudo o que eu vou fazer no meu
trabalho é com o maior carinho, com
maior amor € com a maior simplicidade.
Eu acho que nas coisas simples ¢ que
tem o belo”.

19/09/2003

Com seus 36 anos, mae de trés filhos, sendo dois deles adolescentes,
Abadia mostra-se como aquela professora eternamente confiante na

educacéo mantendo todas as esperancas no diferencial de seu trabalho.

Seu jeito carinhoso, alegre e jovial de envolver seus alunos esta sempre

presente em suas aulas, o que pode ser ‘tonsiderado como uma

caracteristica marcante de Abadia. Sua energia disposicéo favorecem a

produgao constante de atividades novas com as criangas, 0 que a torna

criativa e, como ela mesma diz, capaz de ficar, permanentemente,

“inventando modas”.

Amante fiel da Matematica area do conhecimento que constitui, sua

primeira formagao profissional, defende um ensino diferenciado dessa

disciplina e uma abordagem integral do aluno. Abadia esta constantemente

preocupada com uma educagdo para todos, que mantenha o aluno na

escola, e que desperte diariamente o prazer de aprender algo novo.

A professora iniciou sua carreira dividida entre um magistério,

escolhido inicialmente por influéncia de colegas, e uma pratica decidida

realmente por opgéo, em um momento particular, de maior amadurecimento

pessoal.

E & exatamente essa escolha que ainda hoje sustenta sua atuagao &

seus constantes investimentos.
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Abadia contribui para a desmistificacdo da imagem negativa que
muitos ainda possuem do professor de matematica, vendo-o como um
profissional tirano € demasiadamente racional. A professora & o oposto

deste esteredtipo, e esforga-se para preservar um estilo afetiVo, tranquilo e

de proximidade com Seus alunos e suas familias.

Sempre muito prestativa, concedeu a entrevista com bastante alegria

e disposi¢do, mesmo passando por um momento pessoal dificil, em que sua

mae passava por um processo de recuperagdo de um derrame. Ela

mostrava-se um pouco preocupada, obviamente, mas com uma aparéncia

de quem estava muito bem.

Abadia procura fazer um bom trabalho, mas evita fazer alarde

transmitindo a impressdo de ser alguém muito auto-confiante, o que

segundo ela propria, ndo se confirma. A professora acha, inclusive, que

deveria divulgar mais 0S projetos que realiza com seus alunos, mas ainda

néo aprendeu a agir assim.

5.5 ILDA

“Ey entrei nessa profissdo foi por
vocagso mesmo. Sempre tive aquele
sonho de ser professora. Acho que é um
dom mesmo que eu recebi de Deus. Eu
acho que aquela profissdo que voceé lida
com o ser humano, é a mais gratificante
de todas, porque vocé tem a
oportunidade de  humanizar mais o
mundo. Eu ndo estou na profissdo por
acaso ou por falfa de opgdes, mas por
vocag&o. Com muito esforgo, com muito
estudo, eu conquistei essa profissdo”.
23/06/2003
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lida & uma professora gque s€ diferencia pelo seu profissionalismo e
seu portugués impecavel. Solteira e sem filhos, aproveita todas as
oportunidades para aprimorar suas habilidades docentes.

Filha de uma familia sem muitos recursos, insistiu muito para que

pudesse se profissionalizar, e ainda alimenta o sonho de estudar Psicologia

Jida tem um jeito timido, humilde e discreto de ser, embora a educacao e a

tranquilidade também sejam sua marca registrada.
Ela demonstra uma preferéncia declarada pelas primeiras séries do

ensino fundamental, apesar de ter habilitagéo para trabalhar também com

séries do ensino médio. A professora ¢ partidaria da luta pelo

profissionalismo docente, insistindo no ensino de qualidade e na certeza de

que o professor pode contribuir para facilitar a aprendizagem de seu aluno.

Ela acredita na escola enquanto espago de crescimento, e vé

inimeras possibilidades de aprendizado para todos os alunos. A professora

parece estar sempre preocupada com todos eles, e avida por novas formas

de ajuda-los.

lida nos lembra aquela professora recém-formada que ainda tem

sonhos e esperangas. Entretanto, ja com seus 19 anos de carreira, ainda

preserva a crenga na educacdo. Ela parece até destoar um pouco de

algumas colegas de trabalho, que ainda insistem em exercer 0 magisterio

sem as posturas profissionais condizentes & fungdo. lida tem o que

comumente se chama de proﬁssionalismo, demonstrando seguranga, ética,

compromisso e seriedade em Sseu trabalho. Entretanto, parece querer

convencer a todos de qué é bem menos do que aparenta ser.
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5.6 ADRIANA

“Porque o educador ¢ aquele que faz a
diferenga. {...) é aquele que se preocupa
com toda a formag&o do aluno. {...) Eu
queria dizer da &nsia que a gente tem,
enquanto  educador, de  procurar
realmente formar cidaddos coerentes,
cidaddos capacitados para enfrentar 0s
desafios da vida, que n&o sdo faceis, pra
gente poder construir um mundo melhor”.

09/09/2003

A entrevista de Adriana foi a mais longa, mais detalhada e mais dificil
de ser transcrita. Entretanto, revelou-se a mais prazerosa e mais farta de
pormenores, que remontam uma histéria de construgdo profissional e
também pessoal. Adriana fala extremamente rapido, parece ser elétrica, mas
demonstra muito afeto.

Quando sua firmeza e autoridade perante Os alunos precisam
aparecer, torna-se a supervisora “brava’ que entra em cena.

Mas Adriana sempre se revela a disposicdo de todos, prestativa,
esforgada, afetiva, companheira e dedicada. Além disso, ela realiza diversas
atividades, varios projetos em seu cotidiano diversificado e repleto de
urgéncias.

Aos seus 46 anos de idade, e 25 sé no magistério, é casada e mae de
dois filhos adolescentes. Adriana ja fez um pouco de tudo: orientacdo,
supervisdo, coordenacio pedagdgica, regéncia em diferentes séries, tanto
em escola estadual quanto particular. Atualmente, ela € professora de uma
sala de 42 série numa escola estadual, pela manh4, e a tarde & supervisora
na escola pesquisada.

Adriana é um exemplo de profissional da educagéo literaimente
envolvida com 0 que faz, pois & idealista, sonhadora, esperangosa por uma

educagdo mais justa, revelando-se uma sabia em seus multiplos afazeres.
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Muitos poderiam confundir sua fungdo com a de solucionadora de

problemas, porém, as professoras por ela supervisionadas a tém como um

esteio, um baluarte. Mesmos com 0S parcos recursos disponiveis, ela

encontra sempre uma solugdo para 0s varios problemas que aparecem

Provavelmente, a grande maioria dos professores brasileiros também

passa pelas mesmas OU piores adversidades que Adriana enfrenta

Entretanto, percebemos nessa profissional uma ousadia e uma insisténcia

que nao deixam 0 conformismo se alastrar.

Adriana acredita que seu trabalho faz a diferenca na vida de alunos e

também de professoras. Ela acolhe familias, ouve historias, aconselha

envolve-se, sofre quando ndo ha mais o que fazer, e alegra-se com cada

crescimento ou com & possibilidade dele.

5.7 ANDREIA

“Aquele profissional que acha que ndo
precisa de mais curso, que ndo precisa
se atualizar (...) que acha que ele ja teve
sua formag8o e que o aluno esta aqui
pra aprender, ele esta fora do processo.
Porque na educagdo a gente aprende o
tempo todo. (...) @ escola é o espago de
aprendizagem em todos os sentidos.
Tanto da aprendizagem de
conhecimentos, quanto do aluno e de
todo o processo.”

17/09/2003

Andréia vive em funcéo da escola. Ela & solteira, ngo tem filhos,

trabalha em duas instituictes diferentes, faz varios cursos que aparecem,

estuda constantemente. Com seus 32 anos de idade, mostra sua jovialidade,

dinamismo e disposicao para uma vida voltada para a escola.
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Andréia envolve-sé profundamente com 0S problemas dos alunos, a

ponto de ir até suas casas € tentar envolver ou sensibilizar a familia para a

vida escolar deles. Ela é vista pelos alunos como muito brava, mas néo
1

perde a aparéncia calma, paciente e afetiva. Essa éa imagerh que Andréia

deixa transparecer.

Enquanto supervisora, & bem aceita e respeitada pelas professoras

que recorrem freqilentemente as suas orientacdes. Ela consegue estar bem

informada e resolver todos os problemas que surgem no cotidiano escolar

os quais, por Vezes, nao fazem parte de suas atribuicoes.

Andréia tem pelo magistério uma verdadeira paix&o, especialmente

pelo contato com as criancas. Em seu primeiro emprego de bab4g, aprendeu

literalmente a cuidar delas. Quando decidiu-se pelo curso de magistério

sentiu estar fazendo a escolha certa. E, desde entdo, nunca afastou-se do

ambiente escolar, € nem pretende.

Ela confessa que seu gosto maior & realmente a sala de aula, mas
1

~

enquanto supervisora também se sente satisfeita.

Andréia € uma profissional como tantas outras, que questiona, e

muito, as recentes propostas governamentais do ambito educacional. Ela
reflete sobre as estatisticas das criancas que entram mais cedo na escola

sobre sua situagao quando saem dela, sobre as professoras mal preparadas

para atuarem no processo de ciclo, e sobre as criangas que estéo deixando

de desenvolver competéncias e queimando etapas. Estas questdes

contemporaneas € frequentes nNas salas de professores da grande maioria

das escolas € queé, diariamente, tanto angustiam a Andreéia.




5.8 PATRICIA

“Mas sempre que a bomba estoura na
nossa mdo eu tenho que resolver.
Sozinha eu n&o digo, porque todo mundo
ajuda, mas eu sinto o peso da
responsabilidade maior. Mas sdo o0s
0550s do oficio”. '

11/09/2003

Patricia € uma diretora jovem, com 40 anos de idade e 21 de
exercicio no magistério. Sempre muito bem vestida e arrumada, ela recebe e
atende a todos que a procuram, como se estivesse recebendo-os em sua
propria casa. Chega a escola sempre alegre e bem disposta a enfrentar as
pequenas batalhas diarias, e n3o se importa com isso. Ela entende estas
dificuldades como inerentes & sua funcao.

Casada e mé&e de dois filhos adolescentes, faz o possivel para “dirigir”
com qualidade ndo somente a escola, mas também sua casa.

Patricia ndo queria ser professora, e é enfdtica neste ponto. Sua
verdadeira vontade era fazer Psicologia. Para isso, precisava mudar-se de
Araxa para Uberaba, o que fora proibido pelo seu pai, numa época em que
ndo se admitia a saida de uma filha de casa para estudar. Para casar sim,
havia permiss@o, mas para estudar, de forma alguma. Portanto, para ela, o
magistério foi realmente uma falta de opgéo.

Entretanto, aos 19 anos comecou a dar aulas apos concluir o
magistério, e, por fim, “tomou gosto”. Sera que Patricia aprendeu, reaimente,
a gostar da profissdo? Enfim, ndo ha, precisamente, como definir este
sentimento. Ha, sim, uma trajetéria que revela um grande investimento numa
carreira, até entéo, ndo muito planejada. Apds o magistério, fez Pedagogia e
mais 2 cursos de pds-graduacdo. Ela sempre vai a congressos e procura

estar atualizada com o mundo da educacao.



Patricia € uma profissional que procura manter uma boa imagem da
escola que lidera. Encontra-se, frequentemente, envolvida em negociagdes
com parcerias e entidades que possam auxiliar e trazer novos beneficios &
escola. Constantemente ela precisa recorrer a sua diplomacié para resolver
situacdes de ordem municipais ou administrativa.

Sua historia de vida leva-nos a um cenario social de discriminag&o da
mulher, que ainda ndo usufruia da igualdade de direitos, pois, desde seus
primeiros momentos no mundo, era preparada ou treinada para um bom
casamento. No caso de Patricia, podemos perceber 0 entrelagamento entre
a mulher-filna, a mulher-mae, e a mullher-profess&a que, juntas, constituem

uma profissional capaz de ainda correr atras de um tempo perdido.



34

6 O SER E O FAZER DOCENTE: SENTIDOS E

SIGNIFICADOS DO COTIDIANO ESCOLAR

“ ..0 mais importante e bonito, do mundo,
¢ isto: que as pessoas ndo estdo sempre
iguais, ainda ndo foram terminadas - mas
que elas v8o sempre mudando. Afinam
ou desafinam.”.

Guimardes Rosa

Este capitulo busca analisar os relatos das professoras, a luz das
teorias que fundamentam este estudo, de acordo com a nossa compreensao
das questdes abordadas. Quando optamos pela utilizagéo da entrevista
como nosso principal instrumento de pesquisa, pensavamos na possibilidade
de compreender pontos de vista pessoais das professoras sobre aspectos
importantes em sua pratica educativa e que fazem parte do processo que as
constitui como pessoa, profissional da educagao e sujeito da relagio ensino-
aprendizagem.

Desta forma, acreditamos que deveriamos abordar qguestdes sobre as
vivéncias das professoras que retratassem suas motivagoes, expectativas e
concepgdes referentes as suas praticas profissionais.

As entrevistas que realizamos abordaram temas importantes do
cotidiano do professor que, para melhor compreensdo, serdo aqui

analisados separadamente.
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6.1 AS ESCOLHAS PROFISSIONAIS

Quando foi solicitado as professoras que falassem um pouco sobre
sua escotha profissional, somente duas nos relataram que a docéncia foi

uma opgao pessoal: Hélida e lida. Ambas relatam que sempre tiveram a

vontade de ser professora,

Quando eu era pequena eu ja brincava de aulinha, gostava de
corrigir os cademinhos. (...) 0 meu prazer era dar o certo.
(Hélida)

Eu entrei nessa profissdo por vocagdo mesmo. Sempre tive
vontade desde crianga, aquele sonho de ser professora.
T (lida)

Ainda aparece, entre as professoras entrevistadas, a conhecida
situagdo da opgao profissional como forma de superar conflitos vivenciados

na infancia. E o que o relato de Lucia nos apresenta:

Quando eu entrei na escola, eu era muito timida. Ficava muito
isolada das outras criangas e eu achava que 0s professores me
cortavam muito quando eu falava alguma coisa. E eu sempre
pensei: um dia vou ser professora pra eu ajudar os meninos que
tém essa dificuldade que eu tenho.

(Lacia)

A escolha da profissao também pode ocorrer em fung&o do que é
socialmente estabelecido como bom e possivel para determinada época e
seus valores. Este parece ser o caso da professora Abadia, que relata ter

optado pelo magistério porque o grupo de amigas da adolescéncia o havia

escolhido, e ela assim o fez:

Eu fui fazer o magistério na onda da adolescéncia. Eu tinha 15
anos quando tomei a decisdo de fazer o curso normal. Entao é
aquela coisa, as amigas véo, vocé vai também.

(Abadia)
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Encontramos, também, o caso de uma professora que, pelo fato de

ndo encontrar outros cursos em sua cidade, cursou o Magistério e, em
seguida, comecgou a atuar como educadora. A falta de opgéo profissional,
neste caso, reflete as circunstancias vivenciadas pela professora em seu

contexto socio-cultural.

A opgdo que eu teria para continuar os estudos seria o magistério.
Entdo eu iniciei meio sem saber pra que lado caminhar. Eu n&o
queria ser professora, mas foi a opg@o que me restava.

(Alda)

Portanto, ao considerarmos os relatos iniciais, podemos observar que,
em alguns casos, a profissdo de professora foi escolhida de diferentes
maneiras e, nem sempre, esta opgao é pessoal. Por vezes, a carreira pode
ser construida justamente pela falta de opgao (Alda), por influéncias
especificas de pessoas proximas (Abadia) ou como negacao de situacoes
experimentadas anteriormente (LUcia). Isso ndo quer dizer que uma escolha
feita com pouca implicagdo pessoal ndo se transforme em um nucleo
produtor de sentido na vida dessas professoras. Podemos perceber iss0,
claramente, em Alda, Abadia e Licia. Embora digam que comegaram suas
atividades sem uma implicacdo pessoal, posteriormente afirmam que essa
relagdo com a profissdo transformou a vida delas, pois a profisséo passa a
ser algo muito importante. O que estamos articulando aqui é a idéia de que a
subjetividade  configura-se e se constitui na propria  acdo e,
conseqiientemente, os individuos transformam-se e organizam-s€ num
processo constante e dinamico.

Fontana (2000) ja havia afirmado que o magistério, muitas vezes, nao

& visto como profissdo, mas como falta de opgéo.
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Apresentamos aqui, entdo, a fala ou a experiéncia de muitos
profissionais que ndo puderam inicialmente, escolher sua profissdo, sendo
levados a ingressar no campo da educacdo sem uma motivacéo pessoal e
profunda por ela. Em relacéo a tais profissionais, questionam'os: como este
inicio de formag&o reflete-se na pratica educativa e no desenvolvimento
profissional dessas pessoas?

O que percebemos no discurso das professoras entrevistadas e que o
exercicio da docéncia é visto por elas como algo t&o envolvente e dasafiador
que foram seduzidas mesmo aquelas que iniciaram a carreira sem muito
entusiasmo. E, atualmente, essas mesmas prI:fessoras consideram-se
profissionais motivadas, buscando constantemente o aperfeicoamento do
trabalho com 0s alunos.

E interessante discutirmos que mecanismos estdo implicados no
processo de formagdo dessas professoras. Apesar do magistério nao ter
sido uma 0pg&o pessoal no inicio de suas carreiras, quando se tornaram
professoras escolheram ser pessoas que realmente se envolvem com o0s
seus fazeres.

O que determinou essa particularidade nessas professoras? Talvez o
contato com outros profissionais, diferentes alunos e escolas, implica,
também, numa multiplicidade de vivéncias e numa diversidade de

aprendizados que sdo Unicos, particulares e constantes em sua formacao.
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6.2 A INFANCIA E A ESCOLA

Um referencial importante na vida de qualquer ser humano s&o suas
vivéncias infantis, mais especificamente, as vivéncias escolares da infancia.
Como ja disse Teles (1999), ndo se pode falar de escola sem se refletir
sobre a infancia. Escola, infancia e familia sdo termos que se interpéem em
diferentes discursos e teorias, principalmente, quando o interesse &
compreender as diferentes interfaces da condigdo humana. E valido
comentar, também, que, historicamente, esta triade sempre esteve presente
nas discussdes sobre g educacgdo, e produziu diferentes concepcdes de
aprendizagem, aluno e professor.

A diversidade de concepgdes quanto a funcao da escola e ao seu
papel social é refletida em diferentes propostas tedricas que apresentam a
escola numa multiplicidade de possibilidades: escola para a burguesia, para
os padroes religiosos, formadora de mao-de-obra, entre outras. Para Teles
(1999), a escola sempre esteve ligada ao modo de produgéo vigente e a ele
atende. A relagéo da escola com a sociedade é uma resposta as demandas
do sistema, ao mesmo tempo em que define praticas pedagodgicas e orienta
os valores que permeiam a escola.

Concordamos com Rego (1998) que, fundamentada na concepcgao de
Vygotsky, afirma que todo o processo de desenvolvimento € relacionado ao
contexto sdcio-cultural em que o individuo esta inserido, processando-se de
forma dindmica e dialética, através de rupturas e desequilibrios

provocadores de continuas reorganizagdes por parte do individuo.



89

Sendo assim, acreditamos que as concepcdes norteadoras das
praticas docentes podem, muitas vezes, ter sua génese nas experiéncias
escolares infantis dos professores. As visbes de escola, de mundo e de
afetividade estariam intimamente relacionados com as experiéhcias vividas e

com a ressonancia delas na singularidade de cada uma das professoras

Sou fitha tnica, entdo eu acho que a escola era um momento de
eu me encontrar com todo mundo. Era um momento de encontro
de amizade, de convivio, de descobertas. Adorava as professoras'

(Alda)

A escola e seu cotidiano representam para o sujeito a possibilidade de
uma construcdo que seria néo s6 social e também individual. O processo de
constituicdo da personalidade do sujeito e a construcéo de sua auto-imagem
sao decorrentes de um processo que envolve a escolarizagdo, as emogdes e
os afetos que tal experiéncia mobiliza. As principais recordagdes da escola
costumam ter uma conotacéo afetiva e estéo relacionadas com um momento

de separagdo, sofrimento ou, por outro lado, prazer, conhecimento

-~

crescimento e descoberta.

Eu tive uma mudanga muito grande. Quando eu estava no 2° ang
a gente teve que mudar pra Sao Paulo. Era tudo muito diferente.
Era uma escola super puxada. E as professoras eram rigidas ao

extremo.Eu levei um susto e sofri muito.
(Abadia)

As experiéncias negativas vivenciadas pela professora Abadia
mostram-se como pontos fundamentais para o cuidado com a constru¢éo de

uma postura de receptividade aos alunos, como demonstramos no item

anterior dessa analise,
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A rejeicdo pela figura do professor carrasco e tirano da infancia pode

servir como suporte para o seu desenvolvimento do professor mais afetivo e

proximo dos aluncs.

Eu achava que ia aprender muita coisa diferente. Que a escola era
um espaco agradavel, mas s6 que quando eu cheguei, eu tive
uma decepgdo muito grande com a minha professora. Eu achava
que a escola era a coisa mais maravilhosa do mundo e eu fui
chegando e tendo uma decepgdo. Hoje eu faco de tudo para as
criangas acharem a escola diferente, que é o melhor espago do
mundo.

(Lacia)

E mister que as andlises da relagdo escola e sujeito sejam
direcionadas a compreensao das caracteristicas e impactos dessa instituicéo
no desenvolvimento individual, mas também no coletivo, indo além do
enfoque direcionado apenas a escolarizagdo e suas influéncias no aluno.

A interacio do individuo com a escola é individual e social, ja que
envolve a articulagéo de varias outras histdrias, relagoes sociais, situacdes e
mobilizacdes diversas.

Em nossa pesquisa, as professoras relatam lembrangas variadas e
marcantes de suas vivéncias escolares, tanto positivas quanto negativas,
que influenciaram na constituicdo pessoal. Essa diversidade de situagGes e
sentimentos relatados nos leva a compreender que a escola, embora seja
uma instituicdo social, é vivenciada de diferentes maneiras por cada sujeito,
envolvendo ai o significado social da escola, o tipo de escola a que teve
acesso € também suas expectativas e o0s sentidos particulares dessa
experiéncia para cada sujeito.

Sendo assim, podemos supor uma multiplicidade de fatores

envolvidos na constituiggdo do psiquismo humano.
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Nos variados detalhes encontrados nas falas das professoras,
podemos perceber a natureza complexa da constituigdo de suas
singularidades, o que evidencia a necessidade de analisarmos as diversas
nuances das histdrias de cada uma delas.

Muitos dos estudos ja existentes sobre, a constituicdo do sujeito,
apoiam-se na epistemologia Vygotskyana, que postula uma concepgao
historico-cultural do ser humano. Ao mesmo tempo em que reconhece a
importancia da escolarizagdo e do aprendizado, também leva em

consideragao a apropriacdo do legado cultural dos grupos pelo sujeito em

seu cotidiano.

6.3 A FORMAGCAO DAS PROFESSORAS

Quando pensamos sobre o desenvolvimento profissional do professor,
precisamos compreendé-lo como um processo educativo. A medida em que
o profissional questiona sua prépria atuacdo e busca compreender as
situacdes do seu cotidiano, concretiza esse processo educativo.

Ao colocarmos a escola e o professor no aivo das analises, muitas
vezes idealizamos a figura deste profissional. Fazemos perguntas do tipo:
como deveria ser um bom professor? Entretanto, deveriamos nos perguntar:
guem sdo os professores que formamos? Por que eles se tornam
profissionais que muitas vezes néo sdo adequados para o trabalho? Temos
que questionar as condigdes de formagdo e de trabalho desses profissionais.

Dickel (1998), discutindo sobre o processo de formagdo de

professores, nos aproxima dessa visdo quando diz que:



92

Trata-se, entdo, de formar um professor que ndo abdica do
aprender porque a vivéncia da curiosidade, da vontade de
ver/fazer coisas novas e realidades que nado estdo dadas, é a
possibilidade que tem de contagiar seu aluno. E um professor que
por apropriar-se do seu trabalho, indaga-o e indaga as teorias. E
um professor que, capaz de se indignar com as contradigoes,
agrega outros na tarefa de suportar o mundo e de guia-lo por uma
histéria que ndo negue a existéncia humana. (DICKEL, 1998, p.67)

Em todos os relatos de nossas professoras encontramos que a
formacgdo de um professor deve ser fundamentada em teorias e que, nesse
sentido, a formac&o universitaria é o inicio de um processo que necessita ser
duradouro, continuado e permanente. Faz-se imperativa, também, a

associagdo da teoria, dos estudos e da formagdo inicial a pratica cotidiana

da sala de aula.

Em nossa pesquisa, ficou claro que as professoras questionam o
processo de formagdo pelo qual passaram, tecendo criticas sobre a
desarticulag&o entre teoria e pratica, sobre o tempo limitado que é reservado
ao estagio e pratica de ensino, compreendido como momento privilegiado do

processo de formag&o para promover a praxis.

~

E muito importante vocé conhecer a teoria e ter um conhecimenta
sobre o assunto, mas esse conhecimento tinha que ser paralelo &
pratica.(...) o estagio tem que comegar desde o comeginho para a
gente ja ir tomando conhecimento da realidade do cotidiano da
sala de aula.(...) eu acho que o que faltou foi realmente conteudos
direcionados & pratica.

(lida)

Toda teoria que a gente recebe é fundamental. Mas eu acredito
que deveria ter um tempo de pratica mesmo, mas um tempo
Maior.

(Alda)

Quando eu resolvi fazer faculdade foi com esse objetivo mesmo,
de melhorar cada dia mais. (...) mas a pratica me faftou,
(Hélida)

Eu acho que a faculdade ndo me capacitou ndo. Na minha epoca
os professores ensinavam, vocé estudava em casa, fazia prova e
pronto. Ndo tinha uma oficina e nosso estagio deixava a desejar. A
gente fazia, levava para assinatura e pronto, acabou.

(Lucia)



Quando estudamos, nio pensamos na dimensdo dos problemas
que vamos enfrentar. Entdo a gente pensa que tudo aquilo que
estamos estudando iremos colocar na pratica.

(Andréia)

Minha formagdo ndo me capacitou. Nem o magistério e nem a
faculdade. Menos ainda a faculdade, que o tempo € muito curto.
(Abadia)

Algumas professoras voltam-se para si proprias, alegando que na

época da faculdade ainda eram imaturas, e ndo deram a devida importancia

aos estudos académicos, aproveitando-os pouco.

Entdo a minha formagao académica, na época, talvez por falta de
maturidade, ela pra mim néo foi tao significativa.
(Adriana)

Mas compreendemos que estudar também & uma pratica. Talvez o
que realmente esteja faltando na formagdo do professor é aprender a
pensar, Pois € uma pratica fundamental na constituicdo do intelectual. Por
n&o conseguir atuar tal como idealizou, a professora acaba sendo levada a
acreditar que lhe faltou a pratica, quando lhes carece, na realidade, durante
os cursos de formacao de professores a pratica do estudo.

As professoras entrevistadas entendem também que a pratica
pedagdgica € um processo complexo, miltiplo e dinamico. Elas
compreendem que nem tudo que aprendem de uma maneira, em um
determinado momento, poderéa ser usado como regra geral em outros, e que
o0 bom senso, a experiéncia, a sensibilidade, o tempo € a interacdo com 0s

alunos € que poderé&o configurar as praticas na sala de aula.

Essa coisa da dificuldade, das diferengas eu acho que a gente
adquire com a experiéncia. Eu adquiri desse jeito, com o passar
do tempo. (...) porque as diferengas existem e toda hora elas
aparecem, entdo eu acho que na formagéo do professor tinha que
ser trabalhado a sensibilidade. Mas eu néo sei como,

(Abadia)



94

O que estamos estudando nao funciona bem como é colocado na
teoria. Os problemas s&o outros. As dificuldades s&o inesperadas.
A gente ndo tem previsdo do que vai acontecer.

{ Andréia)

Eu acho que muitas coisas a gente fica, meio assim, tendo que
buscar na pratica mesmo.

(lda)

O dia-a-dia é um novo dia. Entdo vocé tem que ganhar um
equilibrio pessoal para estar sendo criativa, inventando as coisas
para poder conquistar os espagos de trabalho. (...) porque € um
desafio a cada dia. Nunca ¢ igual.

{Alda)

A formagdo, eu acho que ocorre ao longo da vida. (...) Eu acho
que nenhum profissional da educagdo e nem de nenhuma outra
area pode ficar limitado aos conhecimentos de qualquer faculdade,

- ( Patricia)

A fala anterior das profissionais deixa entrever, primeiro, uma
compreensé&o de que o trabalho docente se caracteriza pela diferenciacio
permanente e pela imprevisibilidade. Tais qualidades, em grande medida,
resultam do fato de que a sala de aula é um espago de interagdes:
principalmente do professor com os alunos ou do professor com os alunos e
o conhecimento, dentre outros.

Em segundo lugar, tais fatos demonstram que a convivéncia com
essa movimentac&o particular (interatividade) do fazer docente produz nos
professores uma sensagio de ndo saber, 0 que estimula esses profissionais,
muitas vezes, a buscarem uma formula segura, eficiente e definitiva de
atuacao.

Alguns professores do século passado - talvez neste século ainda
encontremos alguns assim - almejavam encontrar solugdes definitivas para
sua pratica, como se fossem antidotos.

Popkewitz (2001) comenta que esse conhecimento pratico definitivo

pretendido pelos professores pode ser considerado como “conhecimento da
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receita”’, pois parece definir o gue € necessdario para 0S propositos
pragmaticos presentes e futuros das escolas (p.88).

Este discurso que envolve a valorizagdo da técnica e pratica — muitas
vezes 0 que ha € uma hipervalorizagdo -, € remanescente de uma
racionalidade que disseminou materiais, curriculos e sistemas de avaliagdo e
aprendizagem padronizados em nome de uma suposta profissionalizagao
dos professores e de suas praticas, respaldadas numa vis&o linear de

educacdo. Kincheloe (1997), discutindo sobre as conseqléncias deste ideal,

argumenta:

O educador modernista ideal tomou-se um pratico desvinculado,
um operador independente que paira acima dos valores dos
interesses especiais. O pratico desvinculado ocupa uma posi¢éo
segura imune da critica(..) o status quo educacional, entéo, €
protegido de seus criticos. (KINCHELOE, 1997, p.14)

Essa concepcao anteri‘or levou os professores @ uma pratica
profissional onde o pensar criticamente foi desvalorizado. Como
consequéncia disso, o professor recebia manuais com instrugoes
previamente determinadas, pois pensar era desnecessario. O professaor,
nessa perspectiva, deixa de ser um agente ativo no processo educacional.

Tal idéia gera uma descaracterizagdo do educador, ou seja, uma
pratica profissional pré-formatada em que qualquer tipo de trabalhador no
qualificado pode realizar.

Mas as professoras, nas falas anteriores, também dizem, de forma
indireta, qué @ possibilidade de lidar com a imprevisibilidade e
indeterminacdo relativas ao trabalho docente torna-se um incentivo ao

investimento na formacéo do educador.

o
" Destaque feito pelo autor.
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Tal como elas dizem, ndo se trata de uma formac&o fragmentada e
sim processual € permanente: “ao longo da vida para Patricia”, porque o
professor €, como seus alunos, um sujeito histérico, que se transforma
incessantemente na relagdo com os outros. Ou seja, “n&o se tem previséo
do que vai acontecer em sala” como confirma o discurso de Andréia, ou
porque “é um desafio a cada dia; nunca & igual’, segundo Alda ou “a gente
tem que buscar, considera lida. Também indicam que essa formagao deve
considerar a subjetividade do professor: “tinha que ser trabalhada a

sensibilidade’, comenta Abadia, ou “vocé tem que (...) estar sendo criativa,

inventando as coisas”, diz Alda.
Um outro aspecto nio menos importante de suas trajetdrias é a forma

e a freqiéncia com que as professoras buscam 0 aperfeicoamento

profissional.

De modo geral, todas as professoras entrevistadas preocupam-se

com a formagao continuada,

—

Eu estou constantemente fazendo esses cursos de capacitﬂac;éo.
Pouco tempo agora eu terminei um curso de capacitagao. de
estudos dos PCN's®, Foi muito proveitoso e me enrigueceu muito.

(lida)

Sempre que tenho oportunidade eu fago cursos. Desde que
mudou essa proposta curricular nacional esta tendo muita oferta
de estudo, de apoio, de reunides. Entdo a gente tem que estar se
atualizando a toda hora, em toda éarea.

(Alda)

Eu gosto muito de ler. Eu sou uma leitora em potencial. Leio mais
sobre a faixa etdria das criangas entre 5 e 10 anos. O ano
passado eu fiz 0 Profa’ e comecei a estudar sobre Magda Soares,
Telma Weiss, Emilia Ferreiro, Perrenoud, Zabala. S&o varios.
(Adriana)

8 parametros Curriculares Nacionais.

6 O Profa é um Programa de Formagiio de Professores Alfabetizadores. Organizado pelo governo, ¢
destinado as professoras do Ensino Fundamental. E formatado em moédulos ¢ as aulas ocorrem
semanalmente. Tem a duragdo de aproximadamente um ano.
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Eu procuro acompanhar os cursos que a secretaria oferece na
minha area. Na alfabetizacio eu fiz o Profa. Depois eu fiz o PCN
de educagdo infantil. Agora eu assino a revista Presenca
Pedagogica, porque a gente tem que estar acompanhando. Ela da
muito embasamento para minha pratica. A Nova Escola também €
uma revista que traz alguma entrevista ou reportagem que
também contribui.

(Andréia)

Eu fiz o curso de pés-graduagdo. Fiz também o PROCAP™. Eu
acho que sdo super importante esses cursos. Eu acho que ¢
essencial. O professor ndo pode se afastar desse tipo de coisa.
N&o pode se afastar de ler e nem de noticia diferente. Ele tem que
estar com essa ansiedade constante.

(Abadia)

Eu vivo em fungdo de escola. Eu vivo mexendo nesses [ivros de
escola mesmo. Fico procurando e tentando aprimorar. _
(Hélida)

Percebemos que as professoras tém consciéncia da importancia do
estudo constante e de referenciais tedricos que possam nortear seus
trabalhos. Na escola onde trabalham as professoras que ouvimos na
presente pesquisa, ndo ha grupos de estudo sistematizados, mas entre elas
ou por iniciativa das supervisoras sdo organizadas leituras de artigos: de
revistas OU Capitulos de livros sobre temas prioritarios, nas situagoes
vivenciadas por elas na escola.

Nas entrevistas ficou claro que, sempre que podem, léem algum
material de suas areas especificas ou outros temas correlatos.

Embora as professoras comentem em falas anteriores aspectos da
formacao docente, caracterizando-a como continua e pessoal, as opgdes a

elas apresentadas lhes permitem apenas uma formag@o descontinua e

pontual, onde normalmente s&o trabalhados pacotes de temas e autores

1 programa de Capacitagfo de Professores.



previamente determinados. O cotidiano da escola e a temporalidade
fundamental do ser e fazer docentes chegam a esses cursos de forma
indireta, por intermedio de autores e de pesquisas que outros realizaram,

quando poderiam ocupar o centro de todo o processo'formativo do

professor.

6.4 O COTIDIANO DA ESCOLA

“Analisar o cotidiano escolar enquanto espago de criagéo e
crescimento para as professoras €, antes de tudo, realizar uma aproximagao
aos estudos sobre a subjetividade delas e também sobre as relagoes que
caracterizam esse grupo,

Nessa pesquisa, buscamos a compreenséo de como o professor se
constitui € $& desenvolve no ambiente escolar, vislumbrando agui o universo
da subjetividade e da intersubjetividade. Respaldamo-nos, para isso,
prioritariamente em conceitos de Gonzélez Rey(2002) e Vygotsky(1998).

Para Cunha (2000), o processo da construgéo do docente € amplo,

multiplo, dinémico e continuo:

(...) o docente se constitui como tal de acordo com as relagdes que
vai estabelecendo durante sua vida, principalmente aquelas que
sd0 estruturadas no ambito da escola. Isso ndo quer dizer,
entretanto, que o professor se constitua ou que possa ser
compreendido numa relagdo direta com a sua realidade, pois o
relacionamento do sujeito com seu mundo, assim como a sua

constituicdo, € mediado pela subjetividade. (CUNHA, 2000, p.132)



99

No contexto escolar integram-se as esferas do individual e do social
que, juntas, constituirdo o sujeito, mas também ser&o por ele constituidas.
Temos que levar em conta a diversidade de fatores que participam do
processo de constituicdo docente. A historia de vida anteriof, as vivéncias
cotidianas, os desafios, o contato com o processo ensino/aprendizagem e a
forma como organizam seus afazeres, valores, emogdes, afetos e
sentimentos, configuram o desenvolvimento pessoal e profissional do
professor, 0 que é confirmado pelos relatos das professoras entrevistadas

quando Ihes foi perguntado sobre as possibilidades de desenvolvimento no

espago escolar.

Eu acho que os desafios acontecem a todo momento, a todo
instante e todo desafio leva a gente a crescer. O relacionamento
com os colegas de trabalho, com toda a equipe faz a gente

crescer, inclusive o contato com os alunos. (lida)
a

Eu acho que depende muito da escola. Depende muito da dire¢ao

da escola, da supervisdo. Mas tem condigdes da gente crescer

dentro de uma escola sim. -
{Lucia)

Propicia crescimento se ele (o professor) estiver aberto em
aprender. Aquele profissional que acha que ndo precisa de mais
curso, que ndo precisa se atualizar esta fora do processo. (...)
Entdo, a escola, é um grande espago, talvez seja maior que um
banco de universidade onde vai ter a oportunidade de teorizar,
mas nfo tem a pratica (...). A escola é o espaco de aprendizagem
em todos os sentidos.

( Andréia)

E possivel compreender as colocagbes anteriores quando nos
apropriamos do conceito de Gonzalez Rey (2002) de subjetividade individual
como uma dimens&o que se apresenta em cada sujeito, porém determinada

socialmente “n&o por um determinismo linear externo, do social ao subjetivo,
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e sim, em um processo de constituicao que integra de forma simultanea as
subjetividades social e individual” (p.37).

A medida em que as professoras podem aprender com o cotidiano
escoiar, varios elementos (individuais e coletivos) passam a fazer parte do
universo de cada uma delas que, juntas, poderdo constituir um espaco de

relacbes e construcdes que favoregam a formagdo individual e o

desenvolvimento do grupo.

6.5 0S ALUNOS QUE NAO APRENDEM, SUAS FAMILIAS E AS
PROFESSORAS

O termo fracasso escolar é passivel de varias interpretagdes como foi
discutido em capitulo anterior, mas, de modo geral, refere-se a incapacidade
do aluno em acompanhar o ritmo determinado pela escola. Os termos
utilizados para caracterizar o aluno que nio corresponde as expectativas da
escola sd0 Varios, mas muito frequientemente, é o carater depreciativo da
pessoa do aluno que predomina. Os termos mais comumente utilizados
possuem UmMa conotagdo de enfermidade ou de insuficiéncia de
desempenho, COMo é o caso de “distdrbio de aprendizagem”, “problema” ou
«dificuldade de aprendizagem”.

Quando perguntamos sobre como eram os alunos que apresentavam
dificuldades de aprendizagem, as professoras apontaram fatores emocionais
(agressividade, agitagdo, distracdo, timidez, caréncia) ou aspectos
pedagdgicos (ndo tem retencdo de um conhecimento) e a caréncia social

como sendo caracteristicas das criangas que nio aprendiam.
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Eu acredito que € aquele aluno que ndo tem uma retencdo de um
conhecimento. Ele realiza determinados trabalhos, mas ndo dentro

de um padrio que ele poderia ter pela idade ou bagagem que ele
tem.

(Alda)

A maioria das criangas € muito amorosa. S&o criangas carentes
demais. Existem criangas agressivas, mas a maioria é caréncia.
(Lucia)

Tem aquela crianga que quando tem dificuldade se torna
agressiva, n3o tem bom relacionamento na sala, ndo consegue
concentrar, nio tem atenco, € desorganizada. E tem aquela que
age ao contrario. Fica apatica, timida, distraida, sem atencao, sem
concentragio.

(lida)

Ou ele é extremamente timido ou € o baguncento, aquele que
revira tudo e néio se interessa por nada.
(Abadia)

As vezes parece apatico ou agitado demais. Depende do
problema que ele tem e ai eu tento buscar apoio. Quando ele

destoa dos demais. (Hélida)
élida

Neste ponto, percebemos a tendéncia de ressaltar caracteristicas
pessoais dos alunos e caracteristicas sécio-culturais dos grupos aos quais
esses sujeitos pertencem, na maioria das vezes muito negativas, como
responsaveis pelos problemas de aprend\izagem. Também ha, implicito na
fala dessas professoras, uma comparagéo de alunos com outros ou com um
referencial padréo. Esse é o caso de Hélida. Também percebemos na fala
dessas professoras uma tendéncia em ressaltar situagdes ou vivéncias
familiares trazidas pelos alunos, que atrapalhariam o desenvolvimento
deles.

Parece que o eixo central do perfil do aluno que apresenta dificuldade
de aprendizagem, na visdo das professoras, seria a sua estrutura emocional.

Sabemos que as condigdes emocionais s&o cruciais para o desenvolvimento

infantil.
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Entretanto, podemos observar, também, que as professoras nao té
m

u 3 A
ma formacdo adequada ou nao s€ sentem capazes de acompanhar o
S

alunos nesse tipo de situagao. Sendo assim, sédo feitos inumeros

encaminhamentos aos proﬁssionais psicologos € psicopedagogos

Corréa (2001) faz uma analise sobre a questdo do fracasso escolar no

contexto educacional brasileiro, interpretando-0 sob a visdo dos professores

e também das diversas abordagens teoricas. Essa autora discute as

interpretagdes. provenientes das areas médica, psicologica, psicanalitica e

ndo resgatar as diferentes formas de compreens&o do

antropolagica, busca

rdo com Seus estudos, a representagdo que oé,

fracasso escolar. De aco

professores tam a respeito do fracasso escolar denuncia que eles proprios

acreditam que a responsabilidade desse problema & do aluno e sua familia

para oS professores, os maiores causadores do problema de

aprendizagem sho o desinteresse, @ indisciplina, a falta de pré-requisitos e

de assisténcia por parte da familia. A esses alunos s5o atribuidos adjetivos

traido, desatento, lento, incapaz de acompanhar
1

como: desinteressado, dis

turo e tantos outros que acentuam apenas a

deficiente, problemético, ima

incapacidade do aluno.

s das dificuldades de aprendizagem apontadas pelas

As causa
ntretanto, dados sobre a estrutura

professoras entrevistadas gdo varias, ©

mento das familias com seus filhos foram as mais

familiar e o tipo dé envolvi
nadas sobre as causas dessas dificuldades de

comentadas. Quando questio
aprendizagem apresentadas pelos seus alunos, a maioria foi enfatica ao
apontar a familia como a grande geradora de comportamentos prejudiciai§

a0 bom rendimento da crianga na escola.




E muito dificil uma crianga que ndo tem uma certa harmonia
familiar, um certo equilibrio, uma boa convivéncia familiar se

desenvolver na escola.
(Abadia)

Uma das maiores causas das criangas que tém esses problemas é
a estrutura familiar. As mées vao perdendo o sentido da familia, do

amor, de tudo que pode ajudar uma crianga a crescer.
(Lacia)

As dificuldades maiores que a gente tem é conseqiéncia mesmo
da familia, da falta de compromisso , da falta de apoio, as vezes a
crianga precisa de uma ajuda em casa, de um acompanhamento e
nédo tem. Esse ai é o fator que mais pesa para nos na questao da

aprendizagem dos alunos.
(Patricia)

A maior causa da dificuldade de aprendizagem é a desestrutura
familiar. O abandono do pai, da mée, criangas com algum trauma

emacional dentro da estrutura familiar. Uma caréncia.
(Alda)

Segundo esse raciocinio, em que a familia seria a maior causadora
dos problemas de aprendizagem, concretizar efetivamente 0 processo de
aprendizado para a maioria dos alunos seria uma tarefa quase inatingivel,
pois, as proprias professoras nos relatam que grande parte deles vem de
familias com sérios problemas estruturais e de relacionamento (criangas que
n&o conhecem O pai ou a mae, ou criadas por outro parente).

Entretanto, nem todas essas criangas se enquadram no que as
professoras caracterizam como dificuldades de aprendizagem, ou seja, nem
todos os alunos que passam por situagbes adversas na familia,
necessariamente, apresentam essas dificuldades, o que nos leva a acreditar
que as caracter isticas familiares e o tipo de envolvimento estabelecido com
a crianca sao fatores que merecem destaque. Porém, o processo de ensino-
aprendizagem € amplo e muiltiplo, e ndo podemos condicionar seu sucesso

ou fracasso a um unico fator como o familiar.
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Como as professoras nos contam, ha casos de alunos com seérias

dificuldades em casa e que, N0 entanto, conseguem aprender com SUCesso

Essas mesmas professoras gcreditam que, evidentemente seria mais

proveitoso se a familia se interessasseé mais pela vida escolar do filho. Elas

afirmam que se as familias fossem mais participativas e frequentes em

relacdo & escola e @ vida escolar dos filhos, & aprendizagem seria mais

efetiva.

Quando questionadas sobre a relagao entre familia e aprendizagem

alguns comentarios mostram-se relevantes:

Eu acho que ha uma relagdo sim. Vocé vé que aqueles alunos que
tém mais assisténcia em casa. Existem exceg0es, mas aqueles

alunos que tém mais assisténcia €m casa, Sd0 alunos que
desenvolvem melhor na escola. Voce vé resuitados melhores.
(Hélida)

o que quando a gente tem

Eu acho que ha uma relagao. Eu ach
nte ajudar as criancas na

ajuda da familia fica mais facil da gé

escola.
(Lacia)

Acho que tem & muito. As vezes @ familia ndo precisa estar vindo
3 escola mas quando 0 menino tem uma estabilidade familiar, ele
rende melhor. Mas ndo digo que precisa Ser pai € mae Cert,inho
ngo. Porque 4 gente conhece muitas maes que criam o fitho
sozinhas. E uma estabilidade de equilibrio, de didlogo, de
tranqiiilidade, de abertura, de ajudar na tarefa, de apoiar ‘num

(Abadia)

trabalho.

..} eas dificuldades maiores que 2 gente tem é conseqiiéncia
mesmo da falta de compromisso com as familias, da falta de
apoio, 85 yezes a crianga precisa de uma ajuda em casa, de um

acompanhamento e ndo tem.
(Patricia)

Ha relagéo sim- Geralmente 0 menino que tem um problema quer
omponamento ou de aprendizagem, Se vocé vai

seja de ©
asa tem problema.

investigar, em G
(lida)

mentarios das professoras a respeito do

o significativos:

envolvimento entré familia e escola sd
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Eu gostaria que elas (as familias') fossem mais interessadas.
Igual quando eu fiz a reunido, eu mostrei as atividades pros pais e
eles olhavam aquilo e eu acho que nao entendiam nada. Uma mée
perguntou: “Mas o que € pseudo-leitura?” Ai eu fui dar as
explicagdes. Isso pra mim é muito gratificante, porque eu estou
vendo que os pais se interessam.

(Hélida)

O que a familia deveria fazer é, primeiro, comparecer a escola.
Muitas vezes, nem comparecer a um chamado da professora a
familia ndo se compromete, ndo vem.

(iida)

Se interessar mais pela vida escolar do filho. Comparecer na
escola ndo s6 quando a gente chama em casos extremos. Eu
acho que poderia comparecer mais, a comegar pelas reunioes que
a gente faz.

(lda)

Outro ponto importante reside no fato de*as proprias professoras

terem uma perspectiva muito positiva em relagdo a possibilidade de os

alunos com dificuldade possuirem, ainda, condigdo de aprendizagem. A

grande maioria delas concorda que eles podem aprender, mas da maneira e

no tempo proprios de cada um deles, cabendo a elas perceberem e saberem

lidar com essas diferencas:

Eu acho que é uma missdo. E aquele ponto que precisa do nosso
trabalho. Aquele aluno que apresenta um quadro ou uma reagao
diferente ou uma maneira mais lenta de caminhar, € ele que
precisa do nosso apoio. Eu acho que todo problema tem so|ug:xlg. )

a

Acho que todo professor & capaz de resolver determinadas
dificuldades se ele cormrer atrds, se interessar e fazer com que 0

aluno aprenda. Eu j4 consegui resultados assim. N
(Hélida)

Eu acho que o grande incentivo, a motivagéo da gente querer
sempre continuar na luta é porque vocé esta sempre recuperando
0 ser humano, o aluno. Ndo s6 em termos de aprendizagem, de
conhecimento, mas principalmente humanizando. (ida)

a

1 Acréscimo nosso.
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Todas as criangas tém uma capacidade de aprendizagem. S6 que
cada uma tem o seu momento. (...) todos tém suas capacidades,
mas é cada um com seu jeito, seu momento, a sua hora. Cada um
tem o seu limite.

( Lucia)

Evidentemente, h& impedimentos reais no proprio trabalho das
professoras que dificultam a pratica de uma aprendizagem mais
individualizada, mas, na escola em questdo, percebe-se o interesse das
professoras entrevistadas em proporcionar condigdes para um ensino
melhor e acessivel a todos. E parece que elas vém conseguindo atingir
esses objetivos com alguns projetos implementados pela escola, como o
trabalho em parceria. Esse projeto foi idealizado pelas proprias professoras,
que organizaram as parcerias com colegas de classes diferentes. Nesse
caso, quando ha alunos com dificuldades de aprendizagem em uma classe,
as professoras se organizam para que eles possam Ser acompanhados por
uma outra professora que esteja trabalhando com atividades especificas
para o nivel desses alunos, em outra classe. Esse projeto funciona durante
um periodo de tempo previamente estabelecido (geralmente uma semana)
e, de acordo com as professoras, tem surtido grandes resultados.

Qutra alternativa utilizada por elas € a monitoria, que consiste no
auxilio de colegas situados em niveis mais avangados no processo de
alfabetizag&o a alunos com dificuldades. Essas atividades s&o realizadas em
duplas estabelecidas pelas préprias professoras. Estes procedimentos foram
relatados por elas em conversas informais ou durante as entrevistas.

Como em muitas outras escolas, as professoras entrevistadas
também acreditam que o encaminhamento da crianga com dificuldade a
especialistas, como psicologos, fonoaudidlogos e psicopedagogos, seria

uma outra solugdo importante para os casos de problema de aprendizagem.
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Isso na verdade, torna-se um grande problema, pois ndo ha vagas
suficientes na rede publica para o atendimento de todos os alunos
encaminhados e também retira-se o aluno da sala de aulg,
desresponsabilizando o professor de pensar, criar e produiir alternativas
distintas para o aprendizado dos alunos. Isto ocorre em fungé@o do ndmero
excessivo de encaminhamentos que s&o feitos como também pelo numero
reduzido de profissionais destinados ao atendimento destas criangas.

Outro agravante apontado pelas professoras ¢ o fato de que, muitas
vezes, a escola consegue o encaminhamento para o aluno, a mae nao se
responsabiliza pelo atendimento. Nesse caso, o éiuno acaba perdendo sua
vaga em fungao do grande niimero de faltas ou do ndo comparecimento da
familia as convocagdes dos profissionais.

Neste contexto, a escola e as professoras, normalmente, colocam-se
numa situagdo de impoténcia diante do descaso da familia e da falta de
atendimento especializado.

Mas é interessante observar que, mesmo nessas circunstancias, tanto
as professoras quanto as supervisoras e diretora entrevistadas acreditam
que podem fazer alguma coisa para contribuir com o desenvolvimento do
aluno. Elas acreditam que podem fazer diferenca na vida de muitas criangas,

como relataram nos seguintes exemplos.

Eu procuro dar mais atengdo para aquele aluno que tem

dificuldade, procuro propiciar pra ele uma maneira que seja mais

facil dele chegar no resultado. .
(Hélida)

Eu costumo aproximar da familia. Chamo a familia, se for preciso
eu bato atras, entendeu? Converso, pergunto muito. (...) a equipe
toda aqui da escola, por maior que seja o problema, a gente nao
abre mdo, a gente ndo entrega, a gente ndo abandona o aluno. A
gente vé a situacdo e tenta resolver.

(Abadia)
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Uma das estratégias que eu estou utilizando com mais freqiiéncia
& procurar aquele colega que tem mais afinidade e ai eu vou
gerando uma parceria mais produtiva. (...) eu gosto de propor que
eu também posso mudar. Entdo a gente faz os combinados: se eu
estiver falando alto, ou ficar nervosa ou estiver enganada, que eles
(os alunos“) podem me ajudar a mudar. (...) mas a proposta que
eu tenho pra um aluno, muitas vezes ndo é a mesma proposta que
eu tenho pra outro.

(Alda)

Eu acho que a acolhida & o primeiro passo. Tem que saber
acolher a crianga com o maior carinho possivel. E, a8 medida que
eu vou percebendo as dificuldades eu vou trabalhando com esta
crianga. (...) eu costumo trabathar muito com projetos. A gente tem
que fazer de tudo pra ser capaz de ajudar nosso aluno. Eu
costumo fazer o maximo, tudo que eu posso. As vezes a gente

ndo consegue, mas eu acho que é possivel.
(Lacia)

Podemos observar que ha interesse das professoras em efetivamente
contribuir para um melhor aprendizado e cada uma delas enfatiza aspectos
diferentes daquilo gue poderia ser enfatizado no processo de aprendizado:
“A gente ndo abre m&o, a gente ndo entrega, a gente ndo abandona o
aluno’.(Abadia); “EU gosto de propor que eu também posso mudar.”(Alda);
«Ey costumo fazer 0 maximo, tudo que eu posso.” (Lucia.)

Helida sublinha a atengao ao aluno e sua tentativa de criar caminhos
adequados parad aprender. Assim como Hélida, Alda insiste em criar
caminhos. Apbadia diz que busca insistentemente a familia dos alunos; Lucia
fala do afeto, da necessidade de acolher todos os alunos e também de
alternativas pedagégicas (trabalho com projetos) que permitam trabalhar as
especificidades da aprendizagem de cada aluno. Mas o que &€ comum a
todas é O desejo de que todos os alunos aprendam e O envolvimento
pessoal e subjetivo com a profisséo.

Se buscamos compreender como o professor pensa, sente e fala seu

trabalho, & necessario o conhecimento daquilo que o impulsionou em sua

e

12 Acréscimo nosso.
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trajetoria profissional, quais influéncias recebeu e como entende seu
trabalho. Sobre isso, Goodson (1997) argumenta:

As experiéncias de vida € o ambiente séciocultural sao
obviamente ingredientes-chave da pessoa que somos, do nosso
sentido do eu. De acordo com o quanto investimos 0 nosso eu no
nosso ensino, na nossa experiéncia e no nosso ambiente

sbciocultural, assim concebemos a nossa pratica.(GOODSON,
1997, p.72)

Quando Noévoa (1992) discute o oficio do professor, remete-nos a
uma andlise do processo histérico de profissionalizagdo do professor.
Podemos perceber a diversidade de matizes que norteiam praticas e
pensamentos destes profissionais de acordo com o movimento da histdria.
Parece-nos em determinados momentos histéricost que entrava em cena um
professor em desencontro com sua identidade. Ora esteve subjugado a
Igreja, outras vezes ao Estado, em outras encontrava-se respaldado em uma
determinada legislagdo, depois era surpreendido por outra. Ainda hoje,
presenciamos esta crise de identidade deste profissional que, desde séculos
anteriores, € alvo de estudos, debates, criticas e analises.

N&o podemos deixar de destacar que o préprio espago do ambiente
escolar, por si s6, ja submete seus atores a processos diversos e constantes
de mudanca, construgdo e reconstrucéo.

A escola, enquanto ambiente de trabalho, mostra-se singular em suas
diversas possibilidades transformacionais. Essa discussdo leva-nos a
r o professor em seu processo de formacdo. E notério que a

questiona

formacao inicial, ndo apenas docente, € insuficiente para acompanhar as

exigéncias com as quais todo profissional se depara. Por tratar-se de um

oficio singular, na docéncia os sinais da ineficiéncia/desadaptagdo podem

nao ser vistos tao explicitamente como em outras profissdes. A0 mesmo



110

tempo, o professor encontra-se numa situacao de constante necessidade de
mudanca e de readaptac¢édo permanente.

Enguita (1998) acrescenta que ‘o dilema ndo se apresenta entre
mudar e permanecer, ou entre reformar e conservar, sendo entre ser parte
da mudanca em curso ou ver-se atirado em suas margens’ (ENGUITA,
1998, p.26)

As caracteristicas que delineiam a profissdo  docente,
contemporaneamente, constituem-se numa sensagdo de negatividade sobre
este profissional. Muitas causas poderiam ser apresentadas, entre elas, 0
desprestigio social da profisséo e a dificuldade do professor em encontrar
sua propria identidade no contexto atual de transformagdes réapidas, dirigidas
mais por uma logica economicista de mercado e cada dia menos
direcionadas pelas necessidades e possibilidades dos professores e da
educacao como um todo.

Tanto é que o0s estudos mais recentes concentram-se na investigacao

ndo somente do trabalho docente, mas também no papel e na figura do

professor.

para Villa (1998), é a figura do professor que passa por um

enfraquecimento. Esse autor discute que este enfraquecimento & decorrente

de véarios fatores como. & sociedade ndo associa mais a imagem do

professor como um homem do conhecimento e cultura, a introducédo de

novas tecnologias n& vida social, a alterag&o nos valores e nos papéis tanto

da escola quanto da familia.

Em nossas andlises, pudemos compreender melhor que o ser

humano reaimente estd em constante aprendizagem e transformagao
i
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sofrendo influéncias de diferentes situagoes € condigdes. Isso atesta a

necessidade e justifica 0 investimento permanente € continuado no processo

de formagao docente.

O exercicio do magistério ndo s constroi no sujeito apenas em

momentos isolados ou distintos. O professor vai criando e recriando

s. Trata-se de um processo que vai se

constantemente idéias € pratica

constituindo no decorrer da vida da pessoa desde a infancia, resultado de
acontecimentos diversos aos quais 0 sujeito vai atribuindo sentidos proprios.




7 CONSIDERAGOES FINAIS

«0s lugares sociais e historicos que
ocupamos ¢ que nos tornam reais
determinando 0 conteudo de nossé
criagio  pessoal e _cultural. Essa
determinagdo  tanto delineia quanto
delimita as possibilidades entre as quais
escolhemos. Assim, no processo de
escolha, no jogo entre as influéncias,
imposigbes, adesdes e resisténcias
escolhemos e somos x‘ambén::

escolhidos.”
Roseli Fontana

Se levarmos em conta uma perspectiva psicolégica na discussao
sobre a constituigo pessoal e profissional do pri)fessor, podemos pensar
que todos os aspectos da vida desse profissional configuram um contexto
subjetivo que precisa Ser melhor compreendido. Sua auto-imagem, seu
posicionamento perante O mundo, sud pratica educativa, sua visao de
re os alunos dizem respeito ao vasto e

mundo, e suas percepgées sob

complexo universo da subjetividade.
Estudar © sujeito-professor, fazendo USO do entendimento da

va-nos a prestar atencéo nas formas

constituiggo subjetiva do individuo €
mais complexas de expresséo desse sujeito. lsso foi 0 que buscamos fazer
ao tentarmos conhecer € escutar as professoras nesse trabalho, cujo
objetivo procurou compreender suas concepsoes sobre os aspectos da
do envolvimento profissional que possuem.

realidade educacional; alem
ises de seus discursos, pudemos observar que esse grupo

Nas anal
iculares, 0 que pode ser

m caracteristicas muito part

de professoras te
mbém, que elas formam

= os, ta
determinante em Suas atuacoes- Observamos,

nvolvimento com a

VO munido de um grande €

um grupo bastante ati

docéncia.
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Todas possuem Curso superior € preocupam-se com a formacao

profiss@o € identificarem-se como

continuada, além de assumirem 2

metidas com uma educacdo de

professoras € profissionais compro
qualidade.
Por mais problemas que a escola onde atuam possua, €ssas

profissionais expressam uma visdo de que podem fazer a diferenca no
processo ensino-aprendizagem de seus alunos. A questdo identitaria do
professor, para elas, passa por um campo produtor & articulador de sentidos
que dgo significados 3 propria vida. 1580 parece fazer muita diferenga, pois
elas ndo se permitem Ser qualquer tipo de profeé.sora, demonstrando que,
realmente, buscam qualidade em suas praticas profissionais.
De acordo com O que dizem, o} trabalho que realizam na escola é
muito importante na vida dessas proﬁssionais. Por ser uma escola de

palharem nela confere as professoras

aplicacao, de certa forma o fato de tra
possibilidade, também, de realizarem trabalhos em

um certo status. Ha @
jonais do UNIARAXA. Assim sendo, pode-se dizer

conjunto com 0S profiss
stituigdes de ensino fundamental

que essa escola sé distingue das demais N
existentes na cidade, © que pode ser um dos clementos que diferencia &
professoras com as quais trabalhamos na

singulariza cada uma das

presente pesquisa.
mas das peculiaridades

Um fator que nos ajuda @ entender algu
individuais das dirigentes da escola € @ lideranca gue possuem. Tanto a

nstram administrar

i i os demo
diretora quanto @s superwsoras que entrevistam

professora.

a escola com uma visdo de




114

Todas as trés profissionais que participaram de nosso estudo

expressaram sua preocupa(;éo com O bem estar das professoras € com a

construgdo de um espago de trabalho qué possibilite 0 crescimento de todos

que ali atuam. Essas dirigentes incentivam, favorecem e valorizam as

iniciativas profissionais das professoras, transmitindo a elas seguranca

Isso pode ser constatado quando as professoras nos relataram como

atuam diante dos problemas cotidianos ocorridos em sala de aula, no

relacionamento com pais de alunos ou com colegas de trabalho.

A questéo do sentido pessoal € subjetivo que a docéncia tem para

elas é uma quest@o que deve ser enfatizada quando Nnos esforcamos em

entender quem s&0 aS professoras desse estudo. Elas poderiam desistir

buscar outro modo de sobrevivéncia ou realizar um trabalho na escola sem

muito comprometimento. A docéncia ndo é para elas somente um modo de

subsisténcia: este aspecto faz-se crucial. Ser professora é uma
caracteristica fundamental na vida dessas profissionais, & esse € 0 ponto em

comum entre todas elas, mesmo que S€ manifeste através de visbes e

opiniées diferentes.

ando elas discutem sobre as familias de seus

Percebemos isso qu

alunos, € afirmam queé elas s@o responséveis pelo sucesso Ou fracasso
escolar dos alunos. Por vezes, acusam-na de omissa € negligente com a
vida escolar dé seus filhos. Todas concordam com o fato de que a familia é
realmente um ponto de sustentagéo do aluno € sua escolaridade; porém,
ndo se isentam da participac;éo na educagao das criangas. Ao contrario, as

ho na escola como um fatof

professoras coment

decisivo para 0 aprendizad®:
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Essas profissionais fazem diferenga em seu cotidiano, pois investem

tempo, esforgo, criatividade e dedicagéo em projetos e agbes educativas que

possam resgatar em Seus alunos aspectos considerados importantes no

contexto escolar.

Talvez essas professoras ainda ndo saibam o que fazer com todos os

alunos que apresentaréo dificuldades. Nao sabem porgue, na sua grande

maioria, foram formadas de forma estereotipada, classificatéria e

padronizada. E sendo constantemente pressionadas a apresentarem um

resultado que comprove Seu “talento”, sucesso e bom desempenho, langam

mao de aspectos sdcio-econémicos  que justifiquem  as dificuldades

escolares dos alunos.

As professoras deixam claro qué realmente n&o tém uma formacao
especifica para trabalharem com alunos que apresentem problemas no
processo de ensino-aprendizagem. No entanto, as atividades cotidianas e as

experiéncias adversas delas decorrentes parecem de certa forma,

constituirem-se como um importante recurso de formagao.
Podemos refletir, entao. sobre as expectativas que essas profissionais
mac&o académica. Cotidianamente, temos

tém quando iniciam sud for

observado que principalmente os cursos de Pedagogia e Normal Superior,
s de capacitar 0S profissionais para o

s30 tidos como aqueles capaze

trabalho com os alunos
Dessa forma quando ingressam nesses cursos, 0s professores
ser e dominar de forma definitiva uma técnica que

esperam aprender 0 que fa

lhes permita atuar na escola.
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Porém, no cotidiano, ha uma variedade de experiéncias que se

constituem em desafios constantes para o professor, para sua capacidade

ses desafios também revertem-

de pensar, criar € executar novas acoes. Es

se em possibilidades de novas aprendizagens para o professor e configuram

uma necessidade cuja base & o cotidiano da escola e da sala de aula.

Para além da graduagéo, acreditamos que seja necessario um

investimento na formacgéo continuada dos profissionais professores

a de aula como centro desse processo.

tomando o cotidiano escolar e da sal

E, nessa dinamica da formacéo continuada nao seria muito produtivo

trabalhar com o professor priorizando somente suas habilidades técnicas e
negando sua subjetividade. N3o ha como formar professores sem levar em

al eles pensam, sentem e falam sobre a

consideragdo o modo pelo qu

realidade que 0S circundam.

que transita por leis perversas, pela

Compreender €ss€ profissional

escassez de recursos de toda a ordem € queé, além de tudo, também

vivencia um momento  deé grandes questionamentos sobre sua
o, & uma tarefa desafiadora e fundamental.

profissionalizagéo e atuacé

defende samos compreender

Goodson (1997) que ‘para que pos

profissional professor & necessario assegurar que a voz

verdadeiramente O
do professor seja ouvida, ouvida em voz alta e ouvida articuladamente”

(p.67).
r sobre Si mesmo, de certa

Quando um professor se dispoe a fala
forma, acaba permitindo uma aproximagéo com a histéria de sua vida, nao
ssor, mas também como ser humano.

apenas enquanto profe
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Essa vivéncia do professor, Seus anseios, frustragdes e experiéncias

acabam norteando 0 conhecimento sobre €ss€ profissional em direc&o a

compreenséo de sua singularidade € subjetividade, expressas na propria

dimensao da pratica educativa gué realiza.

Uma grande contribuigdo da Psicologia para a area da Educacéo

reside na sua colaboragao do entendimento do cotidiano escolar dos
professores, fazendo emergir o trabalho com a subjetividade do professor e

ndamental importancia no processo de

ressaltando que, de fato, ela tem fu

formacéo desses profissionais.
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ANEXO A

Roteiro da primeira entrevista:

1.

2.

Como foi sua opgéo pelo magistério?

Na sua infancia, como foram seus primeiros anos na escola? Que

lembrancas s&o mais marcantes?

Como vocé caracteriza um aluno com dificuldade de aprendizagem?

Quais as principais causas destas dificuldades?

O que vocé faz apos constatar as dificuldades do aluno?

Como vocé percebe a familia deste aluno'?

escola em relagéo ao fracass

casso escolar?

Qual o papel da o escolar?

da familia em relagéo a0 fra
o fracasso escolar?

Qual o papel

Qual o papel da professora em relacéo a

Categorizagdo:

4- |dentificagéo com & profissao;
2- Aspectos emocionais na relacéo professor/aluno

3- Perfildo aluno com dificuldades

4- Atribuicdo de causalidade
5— Procedimentos praticos € metodol6gicos;

6- Relag@o famlha/escola
7,8e9: “Solugéo paraofracasso escolar.
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ANEXO B

Roteiro da segunda entrevista:

1. Quantos alunos vocé tem em sua sala de aula?

2 Em sua turma héa alunos com dificuldades de aprendizégem?

2.2 - Quais as dificuldades de aprendizagem queé €sSes seus
alunos apresentam?

23 - Na sua opiniao, como
constituem-se?

tais dificuldades de aprendizagem

e fazer para ajudar esses alunos

3. Como professora 0 queé vocé pod
endizagem?

que estao com dificuldades de apr

4. Vocé se sente preparada para lidar com as dificuldades de
aprendizagem apresentadas pelos alunos?..

everia ser a formacao de um professor para

5 (Como vocé acha queé d
niciais do ensino fundamental?

trabalhar com as séries i

obre sua formac&o como

a atuar como professora 0 qué vocé estuda?
50 as leituras queé vocé tem feito? O que

a de estudar? Como vocé tem feito tais

6. O que voceé pensas professora?

7. Depois que comegou
Durante esse ano quais S
vocé mais gostou ou gost

estudos?
8. Qual é a relacdo qué vocé estabelece entre dificuldades de
aprendizagem € participagao da familia na vida escolar do aluna? (ou

relagdo com a aprendizagem)

céo das familias de seus alunos na vida

9. Como se da @ participa
escolar destas criangas?

10.Como vocé gostaria qué acontecesse @ participagéo da familia dos

alunos na escola?

|horar a aprendizagem dos

oisa para me
e 0 que a escola poderia

zer alguma €
os sobr

elou dé exempl
aprendizage

11.A escola pode fa
alunos? Explique
fazer para melhorar a

R esC
ercebe 0 €spago da :
12.Como voce P  De que maneira um

crescimento para o professor.
desenvolver-sé N

ola enquanto possibilidade de
professor poderia



ANEXO C

Roteiro de entrevista com supervisoras € diretora:

1. Quais as atividades que vocé realiza na escola?

2. O que vocé pensa sobre sua formagéo? A faculdade ofereceu
embasamento para seu trabalho nesta fungé@o?

3. Vocé escolheu ser professora’? Como foi essa escolha?

4. Quais as principais dificuldades que vocé enfrenta aqui na escola?

ser a formagao de um professor para
do ensino fundamental?

5. Como vocé acha que deveria
trabalhar com as series iniciais

6. Depois que comegou a atuar o que vocé estuda? Durante esse ano
quais s&o as leituras que vocé tem feito? Q.que vocé mais gostou ou

gosta de estudar? COmo voca tem feito tais estudos?

estabelece entre dificuldades de

7 Qual é a relagdo que vocé
scolar do aluno? (ou

1 aprendizagem € participagéo da familia na vida e
relacdo com & aprendizagem)
8. Como vocé gostaria que acontecesse @ participagéo da familia dos
alunos na escola?
uma coisa para melhorar a aprendizagem dos
dé exemplos sobre 0 que a escola poderia

m dos alunos.

9. A escola pode fazer alg
alunos? Explique elou )
fazer para methorar a aprendizage

quanto possibilidade de

cebe 0 espaco da escola en
a um professor poderia

professor? De que maneir
mbiente escolar?

10.Como vocé per
crescimento para 0
desenvolver-se no &
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ANEXO D
Nota de campo 1
09/09/2003

Quando cheguei a escola, no horario da entrada dos alunos

perturbadora: uma briga entre
deu firmemente juntamente com a supervisora

presenciei uma cena 2 alunos. Quando os viu

a professora, esta 0S repreen
que os mandou para sua sala, avisando que suas maes seriam chamadas

a chorar, mas obedeceram.
a tarde, viu que eu esperava po

Nesse meio tempo, Adriana

Ambos comegaram
r ela e fez um

a supervisora do periodo d

sinal de que logo falaria comigo.

Enquanto resolviam a situacdo dos 2 al
presenca pudesse interferir em algo.

o meu encontro € a informei sobre as
m outra oportunidade, ela ja

unos aguardei, afastando-me

da cena, evitando que minha

Rapidamente Adriana, veio a
as para aquela tarde. E
uma entrevista também.
a estaria condicionado a dis
ranquila e foi @ segunda a ser

entrevistas agendad
havia se disponibilizado para
sala de aula, seu horario de entrevist

do dia. Neste dia, parece que estava mais t

entrevistada.

Como ela néo fica em
ponibilidade

Hélida que meé recebeu com a seguinte

sala da professor@
me da medo!”. Fiz comentarios

esse gravador qué
la, mas ainda perc
uma escola particula
pouco constrangida em relatar
s momentos, N&o parecia

a expressao mais

Fui até a
frase: “La vem ela com
com a intengéo de tranquiliza-

Como Hélida ja trabalhou comigo em
que sinta-s€ um

s alunos. EM algun
yando dizia algum
o: “Nossa, esqueci dele. E agora
nte uns 40 minutos, mas
s, Hélida foi muito

ebi que estava ansiosa.
r, onde eu atuava

sobre suas vivéncias com seu
de. As vezes, d

ravador dizend
ista rapida, Some
minhas percepg:ée

estar muito a vonta
popular, apontava para 0 g
r?” Foi uma entrev

tem que regrava
e, apesar destas

muito proveitosa porgy

receptiva.
como estava seu tempo,

Em seguida fui
Como estava disponivel, ré
uma pessoa M
ntamente:

driana para ver

procurar por A
car a entrevista ali mesmo na sua

solvemos come

uito dinamica, que gosta de atender a todos

sala. Trata-se de

com muita atengéo e Pro
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Enquanto conversavamos, resolveu Varios pequenos problemas:

aluno
s que chegavam atrasados, ou qué precisavam de aparelho de som

fita adesiva, telefone para diretora qu

me ateng&o como sé ndo tivesse mais nada a fa
a, estava tdo tranquila que ficamos,'ambas como

e estava ausente, e muitos outros. Deu-

zer naquela tarde.

Durante a entrevist

se nao houvesse ali um gravador ouu

Contou-me sobre toda sua trajetoria pr
s. Em seu relato, percebi su
dos os alunos que precisam de ajuda de

m roteiro de perguntas.
ofissional, repleta de muitos

cursos e trabalhos diverso a angustia por n&o

poder resolver os problemas de to
is que a escola ndo dispd

para arrumar vagas pard os alunos nos atendime

e. Contou-me como é insistente

outros profissiona
ntos que a prefeitura
disponibiliza.

Um fato que me marcou muito fo
saducadoras’, mas simp
ntre aquelas professoras
se dispbem a colaborar para a

i sua preocupagéo com aquelas
professora que nao sa0 lesmente “professoras”.
Essa é a diferenga que Adriana faze
| e aquelas qué nao
camos conversando d

que realmente

cumprem seu pape
urante quase duas horas,

aprendizagem dos alunos. Fi
entre entrevista, interrupgoes € conve
nde educagao € muli
a, convidou-me  pa
urante O intervalo.
as. Todas num papo animado ao
r uma delas. Fui recebida

rsa informal. Tratava a todos os alunos

que chegavam com gra to carinho.
ra um café onde as

Apds nossa entrevist
Estavam juntas ali

professoras tém costume de ficar d
retarias, professor
janas trazido po
anos. Conversamo

servicais, cozinheira, S€¢

som de um CD de musicas ital

sse na escola héa s um pouco € parti

como se eu trabalha
gendada.

ala e ainda nao

as de educacéo fis
o lado. Encontrei-a subindo e

idado para com aqueles
cgo. Vinham em

para a proxima entrevista @

Procurei por Alda em sua s
nasio para aul
lega da sala @
sua alegria e cu
s com muita anima
o. No foi a primeira vez que
a da sala, conduzindo

havia chegado. Tinha ido
levar seus alunos a0 gi ica e aproveitava
para trazer os alunos da co
ancas. percebi
m nas musica
ra conversand
que vi Alda for
cdo para comasc

cantando com as Cri
alunos que a acompanhava
s, ora cantando, O
s outras vezes
essa disposi

fila, organizado

Vi essa cena. Todas &
riangas.

alunos, lembro-me de ter visto
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Durante a entrevista, mostrou-sé tranquila e sem dificuldades para

s. Um fato marcante relatado por Alda, é a
parceria. E o seguinte: as professoras
s de alfabetizac@o( silabico,
diferenciadas,

expressar suas opinioe
experiéncia que a escola chama de

dividem os alunos de acordo com seus nivei
balham com estes em 3 turmas

silabico alfabético...) e tra
ta forma, cada professora fica com

separadas pelo nivel dos alunos. Des

alunos seus mas com alunos das outras dua
ana, até que 08 alunos possa

s também. Esse trabalho dura

aproximadamente uma sem m ser remanejados

novamente, apos terem avancado de nivel.

Achei uma experiéncia interessante, visto que trata-se ndo de um
trabalho de homogeneizagdo, mas de adequagéo d
aluno. E mais um trabalho de adaptagéo, organiza}f;,éo pedagogi
mais individualizado e busca por um melhor aprendizado. Percebi o

nvolvidas e O entusiasm

o ensino ao nivel do
ca, trabalho

compromisso de todas as € o com o progresso dos

alunos



: ANEXO E
: Nota de campo 2
11/09/2003

Patricia, a diretora, para verificar a
a sogra tinha estado muito

a nos dias em que

Antes de ir a escola, liguei para @

possibilidade de entrevista-1a naquela tarde. Su

doe
nte durante toda a semana, motivo de sua ausénci

estive por |a anteriormente.
Atendeu-me muito bem ao telefone e prontificou-sé a conversar

me esperava em su@ sala que € a mesma da

comigo. Quando cheguei,
supervisora que la estava também.
Antes de comegarmos a entrev

ista fiquei conversando informalmente

contava sobre sua méae. Uma
(icida aos 76 anos de vida.
ndo de tudo que ha

com Adriana, a supervisora, que me
iuva, ecompletamente|

progenitora de 13 filhos, v
pre foi da familia cuida

Ainda mora na fazenda que seém

por |4 com ajuda de outros dois filhos.
obre como €ssa vive

ancia com 0S 13 irmaos foi

Conversamos S
ontou-me sobré suas obrigagdes diarias de

significativa para Adriana. C
irmaos mais novos, quando ganhou seu

lavacio de roupa, cuidados com ir
to, tira de sua gaveta

Nesse momen
o! Todos diferentes. Todos

uma foto da

primeiro par de chinelos .....
s. Que registro Unic

nde mulher sentad

e recursos, @ espe
(um para cada filho), que

mae com todos os 13 filho
sorridentes. Com uma pequena gra
sobre a pobreza d
ndo guarand Mineiro

a da garrafinha.
is, quando viera

ém sobre sua vinda para cidade
3 anos. Contou-me sobre as

s da familia por
a conseguir estudar. E hoje, mostra-se

freqUentemente cr

2 em meio a todos.
Contou-me ra pelo pai que
chegava da cidade traze
g6 conheceram & energia

tomavam quente furando a tamp

elétrica e a geladeira muito tempo depo

Conversamos tamb

m morar na cidade.
para estudar,

morando em casa de conhecido

muitas dificuldades que passoy par
ros cursos, queé

ia, inova. Que

uma pessoa que tem iname

de tudo quer participar € @ todos quer ajudar:



Uma pessoa que, quando crianga, foi tdo sofrida, tdo pobre de

recursos, de novidades, mas queé quando adulta é tao cheia de tudo. Filha de

um pai analfabeto, mas sabio. De uma méae corajosa e guerreira. E é assim

que a vejo também.

Enquanto me contava tudo isso, fiquei me perguntandd: “Porque nao

a? Que delicia ouvir tudo isso e ir construindo e

optei pela histéria oral de vid
ssoais.” Acho que era isto que

amarrando os fatos com as construcdes pe

eu gostaria de ter conversado com Adriana: sobre sua vida que também foi

sua escola. Bom, mas a entrevista com Patricia precisava comegar € tive

me deliciava.

que interromper aquele bate-papo que tanto
perguntas e, entao,

icia sobre o gravador & 0 teor das

Avisei p‘ara Patr
ade comigo, que ja fui professor

comecamos. Ela muito & vont a dela na

faculdade.
ais ou menos uns 50 minutos € terminamos

o congresso da AMAE Educando que,
ceria com O Uniaraxa. Patricia

Conversamos m

comentando informalmente sobre

4 sediado em Araxa em par

neste ano, ser
bre o evento extraido da ultima edicdo da revista

entregou-me UM Xerox so
AMAE que havia acabado de receber.

Neste dia ndo pude fazer @ segund
ente rouca. Também N

ue iria levar o bebé ao
ava mamando! [ncomodam-me

ebi uma carta da Selva

a entrevista agendada porque &
50 pude ir até a casa da

professora estava completam
médico. Ontem

professora em licenca gestag@o porq

também nao foi possivel porgue © bebé est
mente hoje qué rec

todos estes atrasos. Principal
avisando sobre os Ultimos prazos para as defesas da minha turma.
ando estou naquele ambiente,

No entanto, sinto-me tao & vontade qu
esentam um peso para

sou tdo bem acolhida que 0S desencontros nao repr

mim. Parece até que me permitem perceber melhor © ambiente.



ANEXO F
Nota de campo 3
17/09/2003

ha entrevista com Andréia, a supervisora do
a escola e s6 pudemos conversar

Acabei de chegar da min
periodo da manha. Cheguei as 7 horas n

(o) : . , .
por volta da 7:20. Escola e assim mesmo. As vezes pensamos que faremos

uma coisa e fazemos outra.

Como sempre, fui muito bem recebida e acolhida. Fiquei aguardando

na sala da diretora juntamente com outras funcionarias que eu ja conhecia.

gar nossa entrevista, resolve
professores da faculdade. Pouco
a a biblioteca.

guntas com mulita

Quando pudemos comeé mos ir para uma

sala mais afastada. Fomos para sala de

depois, fomos interrompidas e tivemos que ir par
o bem. Respondeu as per

Andréia atendeu-me muit
rsando durante toda uma manha.,

desenvoltura e parecia querer ficar conve
penho enquanto entrevist
poimento. Andréia é uma
com as quais convive. P
gundo ela, comprometem O
-se com as purocracias,
gradeci sua

adora foi muito bom, mas

Nao seu se meu desem
pessoa avida por

pude perceber a riqueza de de

resolver todos os problemas das pessoas
muitas estruturas, que se
lizmente, depara
pds a entrevista, a
rsar comigo em outra
s sobre sua atuacéo

arece que,

se pudesse, modificaria

sucesso de varios alunos. Mas, infe
com o sistema e com limites humanos. A
ntificou-se 2@ conve

participacdo e Andréia pro
maiores informagoe

oportunidade caso €eu precisasse de

na escola.
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ANEXO G
Nota de campo 4
17/09/2003

Como Lcia ainda estava no periodo de licenga gestac&o, fui até sua
casa. Recebeu-me com o bebé& nos bragos. Um lindo bebé com as
caracteristicas tipicas de uma crianga com Sindrome de Down.

Eu nao fiz nenhum tipo de comentario sobre o que percebi da criancga.
N&o sabia se ela ja tinha sido informada. No decorrer de nossa conversa,
Lucia contou-me sobre o que eu ja desconfiava. Assim, tentando ser natural
e me mostrar que ela ja estava lidando bem com a situagao. Contou-me de
como foi a recepgdo da noticia, a reagdo das pessoas e 0 que estava
sentido. Fiquei sem saber se havia clima para uma entrevista. Mas aos
poucos ela mesma foi puxando o assunto para nosso contato profissional.

Fomos para um outro espaco da casa e la pudemos ficar
tranqlilamente conversando. Quando iniciei a entrevista, deparei-me com
outra Lucia. Nao senti mais aquela disposicao, vivacidade e interesse em
expressar opinides tal como percebi em nosso primeiro encontro.

No entanto, assim como da primeira entrevista, Lucia, fez colocacdes
importantes que reconhego serem bastante Gteis em minhas analises. Fiquei

com vontade de ajuda-la. De dividir com ela um pouco daquela angustia que,
imagino eu, deve ainda existir. Mas nao sabig como fazer. Ao final, sugeri
que a leitura de livros especializados sobre 3 Sindrome poderia ajudar muito.
Interessadissima, perguntou se eu néo poderia indicar alguns. Prometi que

levaria até sua casa alguns. Agradeci sua participagio e despedimo-nos



