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RESUMO
A presente pesquisa constitui-se de um estudo de base etnogréafica, o qual

procura analisar a sala de aula de lingua inglesa de uma escola da Rede Municipal de
Ensino de Goiénia, micro-cultura, sob a otica da macro-cultura. Por macro-cultura
definimos todas as questfes que de uma maneira ou de outra influenciam a micro-
cultura: a sala de aula. Entre os aspectos macro e micro, temos as figuras do professor e
dos alunos, seres sociais que nao estdo imunes as interferéncias extras no contexto da
sala de aula.

Dessa forma, de maneira geral, objetivamos analisar o processo de ensino e
aprendizagem da lingua inglesa na turma H1 (referente a 72 série no antigo sistema
seriado) de uma escola do Municipio de Goiania. Vale ressaltar que tentar compreender
esse ambiente tdo familiar, visto que a professora da turma também desempenha o papel
de pesquisadora, implicou em um novo olhar, um distanciamento, um estranhamento
desse ambiente, buscando-se alcancar uma viséo ética do mesmo. Ademais, também foi
objetivo desse estudo analisar a macro-cultura que envolve essa sala de aula, desde os
documentos oficiais até as decisdes tomadas com base, ou ndo, nesses documentos,
como também a interferéncia dessas decisfes no dia-a-dia da sala de aula de lingua
inglesa, especificamente.

Na analise dos dados ratificamos a idéia de que a sala de aula ndo € um ambiente
isolado. Percebemos a dificuldade da professora em lidar com aspectos Unicos da
cultura de seus alunos: escassez das nocgdes de respeito e convivio social, o
conhecimento apurado sobre o mundo das drogas, a indisciplina, causada
principalmente por questdes sociais de toda ordem. Constatamos também que, apesar
das adversidades, alguma aprendizagem ocorre nesse ambiente. Aprendizagem esta que
ndo vai totalmente ao encontro das expectativas da professora, mas que, apesar disso,
deve ser ressaltada.

Enfim, os resultados apontam para o fato de que o professor esta a mercé de
muitas decisdes macro e de dificeis condicGes de trabalho, encontrando-se sozinho, sem
apoio nenhum para exercer sua fungdo. Concluimos, pois, que a ma ou pouca formacéao
do professor é apenas um dos varios problemas enfrentados por esses profissionais.

Problemas estes que interferem sobremaneira no resultado pedagogico em sala de aula.

Palavras-chave: escola publica - macro-cultura — ensino e aprendizagem de lingua

inglesa — micro-cultura.



ABSTRACT

This ethnographic based study aims to analyze the English classroom in a school
from the Rede Municipal de Ensino de Goiania, considering how the micro culture is
affected by the macro culture. Macro culture is here considered to be everything that
influences the micro culture of the classroom.

Therefore, the general aim of this study is to understand how the English
language teaching and learning takes place in the H1 group (previously called seventh
grade) from a school in Goiénia. It is important to point out that to understand this
familiar environment, since the classroom teacher is also the researcher, a new outlook
was demanded, that of the stranger, aiming at reaching an etic view. Another aim of this
study was to analyze the macro culture that influences this classroom. As such, official
documents and the decisions made that were based on these documents were analyzed.

In the data analysis, the idea that the classroom is not an isolated environment
was apparent. It was possible to see the difficulty the teacher had in dealing with
specific aspects of the students’ culture, such as their knowledge about drugs and their
indiscipline, which are related to larger social problems. It was also possible to conclude
that, despite all the difficulties, some learning does take place in this context. However,
the quality of this learning is not totally in agreement with the teacher’s expectations.

In short, the results point to the fact that the teacher is dependent on the macro
decisions and the difficult work conditions, finding him / herself alone, without any
support to carry out his / her work. Therefore, the teacher’s training, or the lack of it, is
just one of the problems faced by this professional. And these problems interfere greatly

in the pedagogical results in the classroom.

Key words: public school — macro culture — English language teaching and learning —

micro culture.
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ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUA INGLESA NA ESCOLA PUBLICA:
A SALA DE AULA SOB A OTICA DA MACRO E DA MICRO-CULTURA

Um sistema de legislagédo é sempre
impotente se, paralelamente, nédo
se criar um sistema de educacéo.

Jules Michelet

Introducao

Formada pela Universidade Federal de Goias, fui munida de um vasto
aparato didatico-metodoldgico para ministrar aulas de lingua inglesa. Durante o curso
de Letras, fui professora estagiaria no Centro de Linguas da Faculdade de Letras (CL), o
qual funciona como um laboratério, onde tentamos colocar em pratica 0 que
aprendemos na graduacdo. Uma das varias contribuicdes do CL para minha vida
profissional foi o trabalho, sempre supervisionado, com grupos grandes (com no
méaximo 25 alunos por sala). Quando terminei a graduacdo e, consequentemente, deixei
o Centro de Linguas, esta experiéncia me foi de grande valia, visto que sempre trabalhei
em escolas que tinham o CL como um modelo a ser seguido. Portanto, achava que
estava bem preparada para o mercado de trabalho, haja vista 0 bom desempenho por
mim apresentado.

Em busca da estabilidade proporcionada por um cargo publico, resolvi participar
do concurso da Secretaria Municipal de Educacdo para o cargo de professor de lingua
inglesa. Fui aprovada e admitida em dois de julho de 1999. Assim, sentindo-me bastante
motivada, esperei ansiosamente pelo meu primeiro dia de trabalho, o qual se daria no
més de agosto do corrente ano. A minha ansiedade se justificava, pois, baseada em
minha propria experiéncia enquanto aluna do ensino fundamental da Rede Municipal de
Ensino, acreditava que podia fazer a diferenca e proporcionar aulas mais efetivas e
interessantes daquelas que eu tive.

Contudo, meu tdo esperado primeiro dia de trabalho descortinou-se num
pesadelo do qual eu queria muito acordar: quinze aulas semanais em sete turmas
diferentes (um grupo de quinta série, dois de sexta, dois de sétima e dois de oitava
séries); nenhuma orientacdo sobre como lidar com os pré-adolescentes e adolescentes

por parte dos responsaveis pela area pedagdgica; salas com trinta e cinco, quarenta e até
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quarenta e cinco alunos; indisciplina, descrédito, desinteresse e até mesmo um
sentimento de hostilidade por parte dos alunos que conversavam e brincavam o tempo
todo, ignorando a minha presenca no recinto. Era como se eu estivesse no lugar errado,
na hora errada e, principalmente, tentando lecionar a disciplina errada. Como resultado
do impacto daquele novo contexto e do apoio e orientacdo inexistentes, logo o
desinteresse dos alunos me contagiou. Lecionar passou a ser uma obrigacdo desgostosa
e penosa.

Depois de pedir demissdo, voltar atras e trocar de escola por trés vezes no
periodo de um ano, decidi permanecer na escola da qual ainda faco parte e onde realizei
o0 estudo que sera apresentado. Resolvi perseverar, permanecer na Rede e tentar mudar a
forma de encarar o meu trabalho, mudando a minha préatica e buscando alcancar alguma
satisfacdo pessoal naquilo que estava fazendo. Afinal, havia aprendido muito na
graduacdo e meus alunos mereciam se beneficiar deste conhecimento. Comecei, entdo, a
trabalhar com as quatro habilidades do ensino de linguas de maneira adaptada ao
contexto em que estava inserida. Passei a priorizar o uso da lingua inglesa em sala de
aula, tanto da minha parte, quanto da dos alunos; a trabalhar mais com atividades
auditivas; atividades de video, seguindo as técnicas por mim aprendidas na
universidade; préaticas de repeticdo de pronincia; alguns simbolos fonéticos; etc.

E importante ressaltar que todas as atividades foram adaptadas & minha
realidade, sendo repensadas e modificadas a cada insucesso. Entdo, depois de um ano de
tentativas frustradas, comecei a sentir uma modificacdo pequena, mas significativa, no
comportamento da maioria dos alunos com relagdo as aulas de lingua inglesa: uma
pequena melhora na participacdo, no interesse e até no comportamento destes em sala
de aula. Logo, fui percebendo que dar aula nagquele contexto estava se mostrando algo
prazeroso para mim, pois havia menos resisténcia por parte dos alunos e os indicios de
que alguma aprendizagem estava ocorrendo comegavam a aparecer.

Vale salientar que para obter esse resultado pequeno, porém significativo, as
condicdes de trabalho foram fundamentais. A gestdo administrativa do municipio de
Goiania de 2001 a 2004 ndo oferecia as condigdes ideais de estrutura material e fisica,

visto que estas deixavam muito a desejar, mas, segundo minha visdo émica' |,

1 A distingdo émico-ético tem origem na proposta de Kenneth Pike (1964). Pike faz uma analogia das
categorias lingtiisticas: “fonémico” (sistema de organizagdo de sons que contém um numero limitado de
significados) e “fonético” (sons que séo produzidos). Na &rea dos estudos antropoldgicos a visdo émica
representa a visdo local, ou seja, daqueles que estdo inseridos no ambiente cultural estudado; é visdo do
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corroborada pela maioria dos meus colegas de trabalho, este foi o periodo no qual foram
oferecidas as melhores condi¢cOes de trabalho para os profissionais em Educagdo da
Rede Municipal de Ensino. O Ciclo de Desenvolvimento Humano, ciclo | (formado
pelos grupos de alfabetizacdo, primeira e segunda séries) e o ciclo Il (referente a
terceira, quarta e quinta séries), ja era realidade na maioria das escolas, sendo que o
ciclo Il (referente a sexta, sétima e oitava series) estava em fase de implantacéo.

Eu fazia parte do grupo de professores responsavel pelo ciclo Il, na escola em
que estava lotada. Na ocasido, havia uma turma da primeira etapa do ciclo e duas turmas
de cada etapa subsequente, totalizando cinco turmas. A maioria dos alunos que
integravam a primeira etapa ndo estava alfabetizada, entretanto dispunhamos de tempo
para planejar e realizar um trabalho diferenciado com esses alunos, o que nos permitiu
reverter 0 quadro em que se encontrava a maioria deles. O quantitativo de profissionais
(um professor de portugués, um de matematica, um de geo-historia, um de inglés, um de
educacao fisica e duas pedagogas, que ministravam artes e ciéncias) possibilitava um
melhor desenvolvimento do trabalho. Os profissionais ministravam 0 mesmo
quantitativo de aulas em cada turma, acentuando a igualdade de importancia de todas as
disciplinas; dispunham de seis horas semanais de planejamento individual, estudo,
pesquisa, leituras, discussdes interdisciplinares com os colegas que compartilhavam do
mesmo horério e atendimentos individuais aos alunos que precisavam de uma atencao
mais especial.

Dispunhamos também do planejamento semanal geral, do qual participavam
todos os professores, coordenagédo e direcdo. Este era utilizado para os conselhos de
classe; definicdo de acOGes a serem desenvolvidas semanalmente para sanar as
dificuldades apresentadas pelos alunos; definicdo ou redirecionamento das metas
previstas no Projeto Politico Pedagdgico da escola; organizacdo e planejamento de
atividades extras como oficinas de leitura, teatro, masica, jogos, artes, as quais eram
realizadas uma vez por més e eram desenvolvidas e ministradas pelo grupo de
professores; planejamento das festas comemorativas e dos eventos promovidos pela
escola (feiras e exposicOes, festa junina, Pascoa, Dia das maes e dos pais, etc.).

Em 2006, segundo ano da atual gestdo, mudangas foram implantadas em todas

as escolas da Rede através das Diretrizes de Organizacdo do Ano Letivo. Na escola da

familiar. J& a visdo ética refere-se a perspectiva do observador, que pode estar inserido no ambiente
pesquisado, porém encarando o familiar sob a perspectiva externa, isto é, estranhando o familiar.
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qual fazemos parte, as mudancas se mostraram abruptas e resultaram em descrenca e
des&nimo por parte do corpo decente. Chegaram até nos as determinacfes da Secretaria
Municipal de Educacdo (SME) % o coletivo de profissionais por turma foi diminuido; o
planejamento semanal extinto; a obrigatoriedade do atendimento individual pelo menos
trés vezes por semana, no horario de estudo; etc. Sobre a carga horaria dos profissionais,

por exemplo, o texto do documento foi assim divulgado:

A carga horaria do Professor devera ser distribuida da seguinte forma:
e Minimo de 17 / 18h de efetivo trabalho com o educando;
e 3h ou 4h de horario de estudo e outras atividades pedagdgicas para serem cumpridas da seguinte
forma:
=  Planejamento em pequenos grupos;
= Formacgdo continuada, devendo a escola se organizar para a saida do Professor quando
solicitada pelo Centro de Formacdo e Unidade Regional;
Atendimento individual ao educando;
Atendimento a pais e comunidade;
Estudo de temas especificos;
Organizacao, selecéo e confeccdo de material pedag6gico;
Féruns de discussdo nas Unidades Regionais de Educacao;
= Discussao e registro do processo avaliativo.
O ndo cumprimento do horario de estudo e outras atividades pedagdgicas, de acordo com as orientacdes
expressas nas Diretrizes de Organiza¢do do Ano Letivo 2006, implicard em adverténcia ao profissional
em questdo e ao corpo diretivo da Unidade Educacional.

A nds parece um tanto inverossimil realizar tantas atividades a contento em apenas trés
ou quatro horas semanais. 1sso sem mencionar os contratempos e percalgos comuns ao
cotidiano de qualquer unidade educacional, como a auséncia de um ou outro
profissional, por exemplo. Contudo, como servidores vinculados a SME, nédo tivemos
escolha sendo acatar o que foi determinado.

Varios professores foram obrigados a deixar a unidade escolar em questdo, ndo
sO pela decisdo de diminuir o nimero de profissionais, mas também pela extin¢do do
ciclo Il nessa escola. Ndo ficou muito claro para os professores que compunham o ciclo
Il o motivo pelo qual essa decisdo foi tomada. Segundo a gestora da escola, a SME
considerou inviavel e dispendioso a existéncia de apenas trés turmas (nimero de turmas
no ano de 2005), apesar de cheias, de ciclo Il na escola, uma referente a cada etapa do
ciclo. Infelizmente, nenhum estudo foi feito ou mesmo nos foi perguntado sobre o
trabalho realizado nessas trés turmas nem os resultados efetivos desse trabalho. Assim,
depois de cinco anos sendo professora do ciclo 11, tive que mudar toda uma estratégia de
trabalho e me adaptar a uma faixa etaria diferente, com problemas diferentes e que
exigia metodologia e acdes diferentes. Quero ressaltar que foi com muito desgosto que

passei a lecionar para o ciclo I11, pois me sentia quase realizada e quase feliz lecionando

2 Doravante SME.
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para o ciclo 11, nas condigdes especificas expostas anteriormente. Contudo, como somos
seres totalmente adaptaveis, adaptei-me e até poderia sentir a quase felicidade de
lecionar para o ciclo 111 se as condic¢des de trabalho néo tivessem piorado sensivelmente,
dificultando o dia-a-dia na escola e, principalmente, na sala de aula.

Assim, partindo de minha propria experiéncia, brevemente relatada
anteriormente, resolvi eleger a escola publica, de onde vim e da qual ainda faco parte,
como objeto de estudo deste trabalho, focalizando o ensino e a aprendizagem de lingua
inglesa neste contexto tdo particular. Contexto este que € constituido pela organizacéao
social que o cerca, sendo, pois, sujeito a todo tipo de interferéncias externas. Nas
palavras de Freitas (2003, p. 17), “o papel da escola é o de “ensinar com qualidade
todos os seus alunos” _ sabedora de que ndo esté isolada e de que os acontecimentos ¢ a
forma como a sociedade esta organizada ao redor dela afetam o cumprimento desse
papel”. Freitas corrobora ainda que “ha limites sérios impostos de fora para dentro”, os
quais influenciam, e muito, o cumprimento do papel da escola na sociedade.

Dessa forma, refletir sobre o ensino e a aprendizagem da lingua inglesa no
sistema de ensino publico envolve a compreensdo da micro-cultura® da sala de aula, a
qual esta inserida em uma macro-cultura. Nas palavras de Rees (2003, p. 20), “a macro-
cultura é ndo-local, pois faz parte daquilo que €é recebido do grupo humano maior do
qual o individuo faz parte”. Consideramos, pois, a macro-cultura tudo aquilo que, de
uma maneira ou de outra, influencia os acontecimentos em sala de aula. Enfatizando os
conceitos de micro e macro-cultura, destacamos o contexto no qual as pessoas que co-
participam do processo de ensino e aprendizagem estdo inseridas. Contexto, aqui,
assume uma conotacdo afunilada, pois tem inicio com as decisdes politicas e elaboracao
dos documentos que regulamentam a Educacdo Publica no Pais, passa pelas dificeis
condicdes de trabalho e salario dos profissionais; pelas crencas de alunos e professores
acerca da aprendizagem da lingua inglesa na escola publica; chegando ao ambiente de
sala de aula em si, e tudo que resulta da interagdo entre aqueles que o constituem.

No que diz respeito a macro-cultura, podemos citar a utilizacdo das politicas
educacionais publicas para encobrir “uma filosofia educacional de base liberal
fundamentada na idéia de que, na sociedade capitalista, a escola é a for¢a que move a
sociedade, pois da a todos os mesmos direitos de educagdao” (MOITA LOPES, 2001,

% Rees (2003, p. 20), citando McDemott e Tylbor (1995, p.220), afirma que “uma sala de aula é um
exemplo de uma micro-cultura, ja que os participantes se redinem regularmente e ali criam tradicdes locais
de comportamento e de relacionamento, como também um entendimento localizado das pessoas e dos
eventos. ”
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p.69). Assim, segundo 0 senso comum, 0 insucesso da educagdo publica deve-se aos
fracassos individuais, a inaptiddo dos alunos ou a incompeténcia dos professores. O
esforgo pessoal nem sequer é cogitado; contudo deveria, pois nem todos se esforcam da
mesma maneira e, por isso mesmo, conseguem resultados diferentes.

Dentro de sala de aula, as condi¢des de trabalho, na maioria das escolas, ndo séo
as mais adequadas: salas lotadas, cadeiras desconfortaveis, falta de equipamentos
bésicos, principalmente para as aulas de linguas, como som, televisdo e copiadora. S
ndo faltam o quadro negro e o giz, cuja qualidade pode ser questionada.

Lidar com o desprestigio da profissdo, refletido nas dificeis condi¢bes de
trabalho e nos baixos salarios — o0 que leva ao aumento da carga de trabalho e,
consequentemente, a restricdo do tempo e da motivacdo para se aperfeicoar — é algo
com que o professor ja esta, de certa forma, habituado. Contudo, prevalece, na maioria
das vezes, o sentimento de frustragdo por perceber que os objetivos ndo estdo sendo
alcancados, ou o0 sentimento de resignacdo diante do quadro do ensino nesse contexto.

Quando o assunto é escola publica, necessario se faz compreender ndo sé
a complexidade do ambiente de sala de aula em si, sua micro-cultura, mas também
como a macro-cultura interfere no fazer pedagogico do professor e, consequentemente,
na aprendizagem dos alunos. A cada nova gestdo, os profissionais da educacdo publica
tém que se adaptar as novas diretrizes impostas. Pouco ou nada € perguntado a quem
realmente lida com o dia-a-dia dos problemas da escola e da sala de aula. Isso, de certa
forma, faz com que o professor se torne refém das decisbes politicas, as quais, de uma
maneira ou de outra, interferem na realizacdo do seu trabalho. Segundo Zagury (2006,
p. 19):

O que ndo se faz, e urge fazer, entre outras medidas, para evitar novos
fracassos, é ouvir o docente que estd atuando nas salas de aula, antes de
colocar em prética novos projetos que afetam o trabalho (as vezes a vida) de
cada um deles. E quando falo em ouvir, é ouvir, em escala representativa,
buscando primeiro esclarecer a proposta, em seguida, discutir, analisar, saber o
que pensam e como encaram, em termos concretos, aqueles que irdo executar.
Refiro-me especialmente a ouvir e escutar, porque sé ouvir é pouco e muito
frustrante (...). N&o se trata de pedir permissdo nem de inverter a hierarquia,
mas de investigar o que eles tém a dizer sobre as necessidades intrinsecas do
projeto e a viabilidade de execucéo®.

Na Rede Municipal de Ensino de Goiania, por exemplo, a gestdo atual
(iniciada em 2005) decidiu, sem sequer questionar a validade ou a importancia do

mesmo, extinguir o planejamento semanal nas escolas. De acordo com a SME, o

* Grifos da autora.
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planejamento semanal é obsoleto, sendo encarado como prejuizo para os alunos, pois
estes sdo privados das aulas. Segundo a responsavel pela Unidade Regional Central, a
qual a escola objeto desse estudo pertence, muitos pais reclamaram da existéncia do
planejamento, pois liberar os alunos no meio do turno as sextas-feiras implicava no fato
de que estes ficavam na rua, visto que alguns pais ndo tinham condicGes de busca-los na
hora do recreio. Sobre a interferéncia da familia na instituicdo escolar, Zagury nos

esclarece:

Ha familias que apelam a justica por motivos inacreditaveis. Utilizando-se de
brechas de artigos da legislacdo (inclusive do Estatuto da Crianca e do
Adolescente), longe de estarem lutando para que seus filhos aprendam mais e
melhor, visam, por exemplo, a suspender decisGes pedagdgicas da instituigdo
ou obter tratamento diferenciado para os filhos, suspensdo de sancdes ou até
vantagens financeiras (ZAGURY, 2006, p.31).

Com essa decisdo, motivada por um grupo de pais e corroborada pela SME sob a
alegacdo adicional de que essa liberacdo semanal dos alunos era ilegal, segundo a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), foi vetado ao professor o horario para planejar
suas atividades; trocar idéias com os colegas; estudar, ler; discutir as acdes a serem
realizadas para que as metas do projeto politico pedagdgico da escola fossem
alcancadas; dividir angustias e buscar solu¢Ges para os problemas cotidianos do
ambiente escolar. Os professores ndo se rednem, nao conversam e nao se ajudam, ndo
tém tempo. O ciclo de desenvolvimento humano, tdo defendido na rede municipal, na
pratica funciona como o antigo sistema seriado, pois voltamos a ser “dadores” de aula,
sem tempo para refletir. Ficam aqui algumas perguntas: se o planejamento semanal era
ilegal, como este vinha acontecendo, sem o menor questionamento, desde 1998, com a
implantacdo do Ciclo de Desenvolvimento Humano? Seria a conveniéncia da lei
diretamente proporcional a interesses politicos?

Acreditamos, pois, que ndo basta o professor ser qualificado, dominar as
técnicas de ensino, estar em constante formagdo, compreender a sua realidade para que
este obtenha sucesso em seu trabalho. I1sso porque ha um mundo macro, amplo, que guia
todo o funcionamento no nivel micro. No que diz respeito ao aperfeicoamento continuo
dos profissionais da educacdo, por exemplo, é garantido ao professor, através do
Estatuto e Plano de Cargos e Vencimentos do Pessoal do Magistério do Estado de
Goiés (2001), o direito de ausentar-se de suas atividades para dedicar-se a sua formacéao
continua. Entretanto, seja por questfes politicas ou financeiras, ou ambas, esse direito

nem sempre é respeitado.
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O professor, na maioria das vezes, precisa percorrer um longo e burocratico
caminho para conquistar esse beneficio. Muitos sdo vencidos pelo cansago e, sem
qualquer esperanca de alcancar o objetivo, desistem de lutar por algo que deveria ser
automatico, a partir do momento da aprovacdo do professor no programa de pos-
graduacdo escolhido. Assim, ndo € dificil perceber que nem sempre é permitido ao
professor aperfeigoar-se, trabalhar de acordo com o que acredita, nem nas condigdes que
gostaria. No meio de tudo isso, a necessidade de sobrevivéncia acaba falando mais alto
e continuamos, mesmo que insatisfeitos e frustrados, a realizar o nosso trabalho dentro
das possibilidades que nos séo oferecidas.

Nesse interim, o ambiente de sala de aula, de uma maneira ou de outra, vai
refletir as pressGes sofridas por este profissional responsavel pela educacdo formal das
criancas da classe menos favorecida da sociedade. Moita Lopes (2001, p.66), citando
Soares®, afirma que “a educagido da escola ptblica no Brasil tem sido descrita como uma
escola contra o povo, ao invés de uma escola para o povo”. Desta maneira, perpetua-se
0 status quo atraves da utilizacdo de politicas publicas que tolhem qualquer tipo de
reflexdo, dificultando ou até mesmo impossibilitando a acdo. Os desafios enfrentados
pelos profissionais deste contexto, incluindo a sensacdo de impoténcia diante da atual
conjuntura, sdo, portanto, imensuraveis.

No municipio de Goiania, a partir de 2006, as Diretrizes de Organizacdo do Ano
Letivo estabelecem que o nimero minimo de alunos por sala na Rede deve ser de trinta.
Na escola na qual realizamos o estudo que vamos apresentar, por exemplo, ha oito
turmas, a maioria delas com pouco mais de trinta alunos, e apenas uma professora de
inglés. Sob essas condi¢des, o professor pode até querer seguir a sugestdo de Scarcella e
Oxford (1992, p. 57): “O professor habil vai procurar variar as técnicas de acordo com
as necessidades individuais dos alunos” °; porém, diante do cansaco provocado pela
exaustiva carga horaria e do estresse do cotidiano de sala de aula, esta € uma tarefa
dificil de ser cumprida, pelo menos para a maioria dos profissionais que sdo realmente
comprometidos com seu trabalho.

A sala de aula de lingua inglesa reflete as dificuldades apresentadas nesse
contexto, ampliando-as expressivamente, pois, apenas como primeiro obstaculo, ha a

crenca de que “ndo se aprende inglés na escola publica”. Essa crenca constitui o

® SOARES, 1986, p. 20.
® « The skilled teacher will want to vary the techniques according to the needs of individual students ”
(Traducéo nossa)
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repertorio do senso comum, sendo corroborada pela maioria dos alunos e professores
da Rede Publica de Ensino. Pajares (1992) argumenta que as crencas sdo formadas
cedo e tendem a se perpetuar, visto que se organizam em episodios ou eventos
baseados em experiéncias pessoais, sendo, portanto, resistentes a mudancas. A referida
crenca encontra respaldo na sociedade brasileira, haja vista a “ineficiéncia historica da
escola publica para ensinar lingua estrangeira” (COX & PETERSON, 2007, p. 5),
como também as condi¢Ges normalmente oferecidas pelo sistema publico de ensino.
Condicgoes estas consideradas inapropriadas para 0 ensino e a aprendizagem de uma
lingua estrangeira.

Lecionando na Rede Municipal de Ensino de Goiania ha oito anos, podemos
afirmar, por experiéncia propria, que crencas foram reconstruidas, posturas pessoais
revistas, metodologias adaptadas e redirecionadas, abordagens mescladas, enfim,
varias “teorias pessoais” (PESSOA, 2002, p.36) foram elaboradas a partir desses anos

de pratica reflexiva em sala de aula:

O processo de reflexdo, no qual os professores tornam-se mais conscientes e
articulam as teorias praticas implicitas em sua prética e sujeitam-na a critica, pode
ser considerada uma forma de teorizagdo educacional. Essa teorizagdo pratica e
pessoal oferece uma perspectiva interna sobre o ensino e a aprendizagem nas escolas
que ndo se pode obter por meio de teorias inventadas por estranhos ' (PESSOA,
2002, p.36)

Acreditamos, portanto, que, na escola publica, a reflexdo e a teorizacao
constantes sobre 0 que acontece em sala de aula, e como este ambiente é culturalmente
construido através da interacdo entre aqueles que o compdem, tém uma relevancia
ainda maior, devido as dificuldades de toda ordem enfrentadas por alunos e
professores destas instituicdes. Dessa forma, o conhecimento pratico torna-se fator
determinante na transformacdo da acdo docente, possibilitando um processo de ensino
e aprendizagem mais significativo, tanto para quem tenta ensinar como para quem
tenta aprender.

Desta feita, parece-nos evidente que os responsaveis pelas decisdes no nivel
macro devem ter um profundo conhecimento, tedrico e préatico, do nivel micro. Inventar
teorias pautadas em um conhecimento superficial ou imaginario da realidade apenas
demonstra, claramente, o status da importancia da Educagdo em nosso pais. O discurso
oficial, reproduzido pelos meios de comunicacdo de massa, defende a idéia de que na

Educacgdo encontra-se a solugdo de todos os problemas do Pais. Contudo, a prética,

" ZEICHNER & LISTON, 1996.
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vivenciada de perto apenas pelos profissionais em educacdo e alunos, ndo ecoa esse
discurso.

No caso do municipio de Goiénia, um pequeno grupo de pedagogos, baseados
nas informacgdes fornecidas pelas Unidades Regionais, através dos profissionais
chamados de Apoio PedagoOgico - os quais tém contato prioritariamente com 0s
coordenadores e diretores das unidades de ensino - teorizam e estabelecem regras para
toda a Rede. Regras estas colocadas em pratica mediante a aprovacdo da secretaria de
educacdo do municipio de Goiania e do prefeito da cidade. Na maioria das vezes,
pautada em nossa visdo émica, essas decisdes ndo beneficiam aqueles que participam
efetivamente do processo de ensino e aprendizagem: alunos e professores. A extingdo
do planejamento semanal € um exemplo de valorizacdo dos interesses macro em
detrimento da realidade e necessidades micro das unidades escolares.

Ao panorama apresentado, acrescenta-se uma realidade micro bastante
complexa, a qual reflete e reforca a realidade macro. H& que se comentar, pois, as
dificuldades complementares, e ndo por isso menos graves, enfrentadas Unica e
exclusivamente por quem convive cotidianamente com os alunos no ambiente de sala de
aula. Uma delas é a visdo, de origem por n6s desconhecida, de que o professor deve
assumir papéis outros além do de ensinar. Cremos ser esta a Unica profissdo em que
uma vasta gama de habilidades extras esta sendo cada vez mais exigida do profissional,
e nem por isso é mais bem remunerada. Essas habilidades ndo sdo desenvolvidas, e na
maioria das vezes sequer citadas, nos cursos de formacgdo de professores. A habilidade
obrigatoria e especifica de dominar o conhecimento bem como as técnicas de
transmissdo do mesmo, exige-se do professor a habilidade de entreter os alunos,
fornecer a educacdo de berco, dominar conhecimentos especificos das areas de
psicologia, psiquiatria, fonoaudiologia, medicina, enfim, todo o aparato multidisciplinar
exigido para lidar com todos os tipos de aluno, inclusive os portadores de necessidades
especiais, sejam estas quais forem. Sobre isso, Zagury assim se posiciona:

N&o se pode supervalorizar a relagdo professor/aluno, ndo em detrimento do
saber. O professor ndo é psicologo, ndo “trata” alunos. Ele pode e deve sim
compreender os problemas, ser afetuoso e ajudar no que for possivel em
termos humanisticos, mas sua funcdo precipua € ensinar. E ensinar bem,
dominando o contetido e usando adequadas técnicas de ensino e de avaliacéo.
Mas ensinando, que esta é a sua funcdo. Caso contrario, estard fugindo ao
compromisso basico da carreira que elegeu. (2006, p. 71)

Ao longo dos anos, o conceito de escola tem sido paulatinamente deturpado. A

midia brasileira divulga o slogan do Estado: “Lugar de crianga ¢ na escola”, entretanto
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ha muito que se discutir acerca do conceito atual de escola: “estabelecimento onde se
ministra, sistematicamente °, ensino coletivo” (FERREIRA, 1988, p.263); ou lugar
onde criangas e adolescentes devem “ficar” como medida preventiva de um futuro em
meio a marginalidade? Infelizmente, percebemos que a escola atual se presta a
finalidades outras - desde creche até instituicdo de reabilitacdo de menores infratores -
as quais se distanciam cada vez mais de sua funcdo pedagogica.

Até concordariamos com todas essas atribuigdes extras, visto que as mesmas
representam a demanda da sociedade, se a escola fosse devidamente equipada
estrutural e profissionalmente para exercer todos esses papéis. Entretanto, o que se
observa é um acimulo de atribuicdes para a escola e, naturalmente, para o professor.
O papel principal da escola estd sendo esquecido: transmitir e compartilhar
conhecimento, contribuir para o desenvolvimento intelectual dos alunos, formar
pessoas que possam dar contribuicdes sociais significativas, cidaddos conscientes de
seus direitos e deveres, enfim, preparar para a vida em sociedade.

Afunilando ainda mais o contexto micro, chegamos ao fim do tanel: a micro-
cultura da sala de aula construida através da convivéncia, da interacdo cotidiana entre
professor e alunos. Nesse ambiente especifico, outras dificuldades sdo descortinadas e
apresentam-se tdo grandes e graves quanto as que foram comentadas até este
momento. Dentre estas, citamos o tema recorrente nas reunides de professores, motivo
de reclamacédo e desmotivacdo por parte dos profissionais: a indisciplina. Sobre essa
questdo, cremos ser pertinente citarmos a pesquisa realizada pela professora Téania
Zagury (2006) sobre os maiores problemas enfrentados, dentro de sala de aula, pelos
professores no sistema de ensino brasileiro atualmente. Indisciplina foi o primeiro item
citado pelos entrevistados. Algumas das causas do problema, apontadas pelos

professores participantes da pesquisa, e por nds corroboradas, sdo:

Os alunos ndo tém limite/ sdo rebeldes/ agressivos/ faltam com o
respeito; falta de educacdo familiar; falta de compromisso, interesse,
apoio da familia; excesso de alunos em sala; falta de interesse,
motivagdo dos alunos/ alunos dispersos; os alunos tém excesso de
liberdade em casa/ ndo ha limite; o papel da familia foi totalmente
substituido pela escola; desestruturacdo familiar; a motivagdo fora de
sala de aula é maior (jogos, internet, esportes, midia); a autoridade do
professor foi-lhe tirada/ autoridade “traumatiza” o aluno; falta de
atitudes mais enérgicas por parte da escola (...).
(ZAGURY, 2006, p. 87)

8 Grifo nosso.
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Percebemos que a escola atual ndo consegue estabelecer limites e oferecer as
nogdes basicas de respeito matuo, direitos e deveres. Tdo pouco a familia parece
conseguir ensinar tais valores. Como consequiéncia, o Estado “assumiu” essa fungao
através do Conselho Tutelar, pois aparentemente nem a familia nem a escola estdo
conseguindo ensinar ao aluno que todo e qualquer ato cometido implica a
responsabilidade de assumir as conseqiiéncias do mesmo, sejam elas positivas ou ndo.

Educar e aprender séo tarefas arduas e ambas pressupdem esforgo, disciplina e,
na maioria das vezes, sofrimento. A nos parece estranha a visdo de que a escola deve
divertir o aluno, ndo deve excluir, ndo deve constranger, sendo que a sociedade exclui
0s despreparados, a sociedade constrange aqueles que ndo tém ou tém pouca instrugéo
formal. Parece que vivemos em dois mundos paralelos que ndo se relacionam entre si.
Entretanto, ao término, bem ou mal, do ensino fundamental, nossos alunos vdo, mesmo
sem querer, adentrar nesse outro mundo que exclui, que constrange, e a maioria,

fatalmente, estara despreparada para enfrenta-lo.

Tudo na vida, qualquer meta que se tenha, requer algum esforco para ser
atingida. Ou muito esfor¢co, depende do caso, do individuo e do objetivo.
Considero um sério dano fazer o aluno e sua familia acreditarem que, quando o
professor atua de forma metodologicamente moderna e adequada, todo aluno
aprende como que por um passe de mégica. Sempre havera, também por parte
do aluno, necessidade de dedicacdo e concentracdo, de momentos de estudo
individual para exercitar o que estudou, refletir para sedimentar conceitos e
transferir aprendizagens. “Vender ilusdes” desse tipo s6 conduz o aluno a
achar que tudo que se refere a aprendizagem é responsabilidade Unica e
exclusiva da escola e/ou do professor. Ele ndo precisa fazer nada, nenhum
esforgo, absolutamente nada, porque as “boas aulas” fazem tudo por ele. E
preciso que os alunos e a familia voltem a acreditar e a perceber que h4 sempre
necessidade de reciprocidade (ZAGURY, 2006, p.29).

Ainda segundo Zagury (2006), se muitas vezes o fracasso escolar se origina na
forma pela qual a escola trabalha ou na ineficiéncia de determinado professor, em outras
pode estar, sim, no aluno - que em muitos casos ndo estuda, estd desatento e
desinteressado. Ignorar que parte dos alunos - por razdes sociais ou pessoais ° - nao
querem, ndo gostam de estudar, e muito menos de se esforcar para aprender, €
igualmente ignorar que o ser humano é multiplo e que cada individuo é Unico e reage
diversamente em situacGes especificas.

Diante do exposto, devemos, pois, refletir sobre até que ponto o ensino e
aprendizagem de lingua inglesa na escola puablica, foco deste trabalho, pode ser

considerado ineficiente apenas por que o professor ¢ despreparado, ou por que ele “ndo

% Segundo Zagury, algumas causas sociais: abandono em casa, falta de limites, superprotecéo da familia,
auséncia de incentivo e apoio da familia, etc. Pessoais: imaturidade, agressividade, preguica, necessidade
de auto-afirmacao, falta de compreensdo quanto a importancia dos estudos, dificuldade de concentracéo.
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sabe dar aula”, ou por que a estrutura ndo ¢ apropriada, ou pela escassez ou auséncia de
material adequado. N&o negamos a existéncia de todos estes entraves, todavia estes ndo
s80 0s Unicos. Sobre isso, Zagury (2006, p.90) nos esclarece:

E preciso rever - com urgéncia - a questdo da autoridade e dos limites (ai
compreendidos como a relacdo equilibrada entre direitos e deveres dos alunos)
dentro do contexto familia-escola, sem o que dificilmente poderemos alcancar
o objetivo “qualidade na educagdo”. A institui¢do escola precisa reencontrar-se
com seu papel de autoridade, sem que isso represente autoritarismo. O
professor necessita ter 0 apoio e a sustentacdo da sociedade para concretizar
uma agdo socializadora.

Crencas, teorias, abordagens, metodologias se perdem em meio a tantos por
menores ¢ “por maiores” presentes no cotidiano da sala de aula de lingua inglesa, deste
ambiente especifico. H& ainda que se salientar que nem todos os professores de lingua
inglesa da Rede Municipal de Ensino de Goiania tém consciéncia, sabem ou se lembram
sequer do que essas palavras significam e da relacdo destas com o dia-a-dia de sala de
aula. Obviamente que a pouca formacdo, ou a auséncia de formacdo continuada,
também é um problema, contudo este é apenas um fio dos varios que formam a tecedura
deste contexto.

Assim, apesar das dificuldades mencionadas, acreditamos, sim, ser possivel
aprender qualquer disciplina na escola puablica, ndo sendo o inglés uma excecéo.
Todavia, necessario se faz que o poder publico redefina o papel da escola publica na
sociedade e, especificamente, o papel do professor de linguas neste contexto. Segundo
Moita Lopes (2001, p.76), “a problematica do ensino de linguas nas escolas publicas
necessita de uma solugédo para que se revitalize a profissdo e para que seja assegurada ao
aluno a aprendizagem de uma lingua estrangeira, vista aqui como mais um instrumento
na sua luta por mudangas na sociedade”.

Dessa forma, de maneira geral, objetivamos com esse estudo compreender como
0 ensino e aprendizagem de lingua inglesa ocorre na turma H1 (referente a 72 série no
“antigo” sistema seriado), de uma escola do Municipio de Goiénia, a luz da macro-
cultura que norteia e interfere nessa micro-cultura. Vale ressaltar que tentar
compreender esse ambiente tdo familiar, visto que a professora da turma também
desempenha o papel de pesquisadora, implica um novo olhar, um distanciamento, um
estranhamento desse ambiente, buscando-se alcancar uma visdo ética do mesmo.
Ademais, também é objetivo desse estudo analisar a macro-cultura que envolve essa
sala de aula, desde os documentos oficiais até as decisdes tomadas com base, ou nao,

nesses documentos, como também a interferéncia dessas decisdes no dia-a-dia da sala
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de aula de lingua inglesa, especificamente. Por fim, objetivamos tracar um panorama

contextual, cultural dessa sala de aula, procurando identificar momentos efetivos, ou

néo, de aprendizagem.

Como objetivos especificos desse estudo, podemos citar:

Discutir as relaces entre os niveis macro e micro, como também os efeitos
praticos dessa relacdo para o dia-a-dia da sala de aula de lingua inglesa.
Identificar as abordagens que subjazem a pratica da professora, através da
descricdo das acdes desta em sala de aula;

Analisar como a professora lida com os problemas de disciplina e como esta
interfere no desempenho da professora e dos alunos;

Conhecer a visao que os alunos tém das aulas e da sua propria aprendizagem;
Analisar a interacdo professor-aluno e a contribuicdo das atividades propostas na
construcdo do conhecimento em sala de aula.

Agregados aos objetivos gerais e especificos, elencamos alguns questionamentos

que impulsionaram o desejo de realizar a presente pesquisa. Acreditamos, pois, que tais

questionamentos constituem o fio condutor das reflexdes que nos propomos a fazer

acerca do ensino e aprendizagem de lingua inglesa em uma escola publica integrante da

Rede Municipal de Ensino do municipio de Goiénia.

Que tipo de suporte a equipe do Apoio Pedagogico da SME oferece aos
professores?

Qual foi o argumento norteador para que a SME diminuisse 0 quantitativo de
profissionais por turma?

Quais adequacdes foram feitas a partir da proposta original do ciclo? Tais
alteragOes basearam-se em qué?

Por que o planejamento geral foi instituido para ser realizado fora do horario de
trabalho? Qual a efetividade de um planejamento geral mensal?

Como fazer conselho de classe no horério de trabalho, sem dispensar os alunos e
com o quantitativo de professores menor? Que sugestdo pratica a SME ofereceu
a escola para resolver esse quebra-cabeca?

Nos moldes atuais de funcionamento da Rede é possivel se ter uma avaliacdo
qualitativa que demonstre efetivamente o processo de desenvolvimento do aluno
em todos os requisitos (social, afetivo, cognitivo)?

O que a SME determina para os atendimentos individuais?
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e Que solugdes efetivas a SME apresenta as escolas para solucionar o
analfabetismo funcional de alunos gue ja se encontram na ultima etapa do ciclo
I11, por exemplo?

e Qual a posicao e a visdo da SME com relacdo ao ensino da lingua inglesa?

e Hana Rede um apoio especifico para a area de linguas?

e Quais as atitudes tomadas pela SME para garantir efetivamente o planejamento
individual semanal do professor, levando-se em conta as faltas dos profissionais
por motivos diversos?

e Por que ha tanto desencontro entre o discurso da SME e o discurso de
professores e coordenadores?

e Quais as orientacdes da SME com relacdo a indisciplina dos alunos? Que tipo de
suporte é oferecido as escolas para lidar com esse problema?

e Por gque somente pedagogos compdem 0 grupo gque toma as decisdes, inclusive
para as areas? O pedagogo estd apto a opinar sobre as necessidades e
especificidades metodoldgicas de todas as disciplinas trabalhadas no ensino
fundamental?

e Por que priorizar as disciplinas portugués e matematica? As demais nao sdo
igualmente importantes? Se ndo o fossem, estas fariam parte dos Parametros
Curriculares Nacionais?

¢ Que tipo de formacdo continuada é oferecida aos profissionais de lingua inglesa?
Que condicdes a SME oferece para incentivar esse profissional a estar em
constante aperfeicoamento?

e A SME tem conhecimento acerca da metodologia que envolve o ensino de uma
lingua estrangeira, bem como das necessidades fisicas e materiais para que o
ensino dessa disciplina especifica ocorra a contento?

Por fim, teceremos um breve panorama sobre a organizacdo dos capitulos que
compdem esse trabalho. O primeiro capitulo é destinado a fundamentacéo tedrica e a
metodologia de pesquisa, pois ambos 0s topicos apresentam-se por demais imbricados
para que seja viavel, até mesmo possivel, separa-los. Serdo tecidas reflexdes sobre o
historico da escola publica na era pos-ldade Média, interagdo (sociointeracionismo),
pesquisa etnografica, etnografia da sala de aula, cultura da sala de aula, ciclo de

desenvolvimento humano, micro-cultura x macro-cultura.
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Dentro do estudo etnografico, a observacdo participativa ocorre quando o
pesquisador integra-se no contexto social da pesquisa, objetivando ndo s6 observar as
pessoas, suas acdes, suas percepcles sobre esse contexto, mas também participar e
interagir com o0s participantes para que haja uma maior e melhor compreensdo do que
acontece no ambiente pesquisado. Segundo Spradley (1980, p. 57), “... o observador
participante, (...), experienciara simultaneamente a visdo de dentro e a viséo de fora do
contexto”. *° Assim, o presente estudo constitui-se de uma observacdo participativa,
visto que a professora-pesquisadora integra 0 ambiente pesquisado, convivendo com
seus alunos ha mais ou menos trés anos na mesma instituicéo escolar.

Para tanto, utilizamos o conceito de dominio cultural, definido por Spradley
(1980, p.88) e traduzido por Rees (2003, p. 83), como “... uma categoria de significado
cultural que inclui categorias menores”. ** O levantamento dos dominios culturais foi
feito através de gravacdes em video, transcricdo destas, anotacGes de campo, diarios
escritos pelos alunos, coleta de documentos oficiais e entrevistas com a diretora
(gestora), com as coordenadoras da instituicdo escolar (a recém-aposentada e a atual),
bem como com alguns representantes da SME.

O segundo capitulo serd destinado a analise dos documentos oficiais, das
entrevistas e das gravacGes em video feitas durante a coleta dos dados. Logo apos,
visualizaremos a conclus@o dessa analise, bem como as considerac¢@es finais, as quais,
com certeza, ndo encerrardo as discussdes aqui propostas. Fechando o trabalho, serdo
anexadas copias de alguns dos documentos mencionados, como também das atividades

realizadas em sala de aula.

10 « 510

11 <

...the participant observer, (...), will experience being both insider and outsider simultaneously.
...a category of cultural meaning that includes other smaller categories”.
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Capitulo 1
Fundamentacao Tedrica e Metodologia

Neste capitulo, faremos uma breve incursdo historica sobre a expansdo da escola
publica na Modernidade, bem como sobre as fungdes sociais e politicas que a mesma
vem assumindo ao longo dos séculos da era pos-ldade Média, tanto nos paises mais
avancados, politica e economicamente, como no Brasil. A seguir, tracaremos um
panorama acerca da organizacdo da escola publica contemporanea e da estrutura chave
desta: a politica de ciclos. Depois teceremos consideracdes diacrénicas sobre o ensino
de Linguas no Brasil e o lugar da lingua inglesa nesse contexto. Em seguida, a
fundamentacdo tedrica, linguistica (séciointeracionismo) e metodoldgica (etnografia),

sera apresentada. Por fim, apresentaremos o contexto da pesquisa.

1.1 Escola Pdblica: um breve olhar pela histéria

1.1.2 A expansdo da escola publica na era po6s-ldade Média

A escola publica contemporanea, como a conhecemos, € resultado de um processo
histérico, o qual incorporou as idéias nascidas em meio a movimentos sécio-historicos
importantes que ocorreram na Europa Ocidental: a Reforma Protestante (séc. XVI), a
Revolucdo Francesa (séc. XVIII) e a Revolucdo Industrial (séc. XVIII e inicio do séc.
XIX).

O primeiro movimento que merece destaque teve inicio no século XVI: a Reforma
Protestante. Esse movimento foi motivado pelos abusos cometidos pela Igreja Catdlica
durante a Idade Média e pela mudanca na visdo de mundo, fruto do pensamento
renascentista, o qual estava se propagando por toda a Europa da época.

O avango da instrucdo publica nas regides influenciadas pela Reforma
Protestante, até o século XIX, foi atribuido aos principios defendidos por esse

movimento religioso: a responsabilidade do homem por sua fé e a identificacdo dos
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livros sagrados como a fonte dessa fé. De acordo com o0s preceitos religiosos da
Reforma, a leitura dos livros sagrados era condigdo sine qua non para a salvacéo eterna.
Assim, o dominio das habilidades de ler e escrever era um “dever ético a ser suprido de
forma compartilhada pela familia e pela Igreja” (ALVES, 2006, p. 90).

A leitura da biblia, como uma obrigacao familiar, depositou, primeiramente, nos
pais a responsabilidade de ensinar a crianca a ler. As dificuldades do cotidiano,
principalmente decorrentes do trabalho, levaram as familias a ndo cumprirem com essa
obrigacdo. Dessa forma, a responsabilidade pela educacgéo das criancas foi deslocada da
familia para a comunidade e para a esfera publica.

O ideédrio da Reforma pautava-se no direito individual relativo a livre
interpretacdo das escrituras sagradas. Segundo Alves (2006), os dois principios que
levaram a Reforma a fundar uma pratica da religido que valorizava a instrucao,
enguanto instrumento de salvacdo dos fi€is, nunca se dissociavam de um direito

individual remanescente do ideario burgués.

(...) em todas as regifes que aderiram & Reforma, sempre houve uma
insisténcia da Igreja no sentido de que o Estado assumisse e desenvolvesse a
instrucéo publica, pois também os direitos do cidaddo seriam comprometidos
caso este ndo pudesse exercer o dominio da leitura e da escrita. E incontestavel
que essa confluéncia entre os interesses da Igreja e os do Estado resultou em
politicas que colocaram os paises protestantes na vanguarda da oferta de
escolas publicas (ALVES, 20086, p. 91).

Apesar de a Reforma ter celebrado a educacdo como uma necessidade universal dos
homens, tanto para fins religiosos quanto civis, isso ndo garantiu que a expansao escolar
atingisse niveis muito além dos observados em outras nacles européias mais
desenvolvidas. Na verdade, a idéia da escola para todos ndo estava intrinseco o poder de
produzi-la materialmente.

A época da Reforma Protestante, muitos pensadores teceram reflexdes acerca da
educacdo, contudo estas ndo atingiram a intensidade das discussdes que ocorreriam,
posteriormente, na Franca. Segundo Alves (2006), a Reforma produziu um ndmero
expressivo de pedagogos, sendo que o mais importante deles foi Comenius. Comenius,
um dos maiores educadores de século XVII, foi o precursor da escola moderna, pois
este concebia a escola como uma oficina de homens, a qual deveria pautar a sua
organizagdo nas artes.

E relevante mencionar o modo de producdo em voga na época, impulsionado
pela substituicdo gradativa do trabalho arteséo pelo trabalho manufatureiro (Revolucao

Industrial), exatamente porque Comenius baseou sua obra Didéactica Magna na diviséo
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do trabalho, elemento distintivo da manufatura. A obra em questdo é toda dedicada a
educacdo e advoga que a escola, em toda a sua organizacdo, deveria basear-se na
divisdo do trabalho a fim de economizar tempo e recursos. Ao explicar o titulo de sua

obra, Comenius tece considerac@es sobre os fundamentos da escola para todos:

Didéactica Magna: tratado da arte universal de ensinar tudo a todos ou

Processo seguro e excelente de instituir, em todas as comunidades de qualquer
Reino cristdo, cidades e aldeias, escolas tais que toda a juventude de um e de
outro sexo, sem excetuar ninguém em parte alguma, possa ser formada nos
estudos, educada nos bons costumes, impregnada de piedade, e, desta maneira,
possa ser, nos anos da puberdade, instruida em tudo o que diz respeito a vida
presente e a futura, com economia de tempo e de fadiga, com agrado e com
solidez. Onde os fundamentos de todas as coisas que se aconselham séo tirados
da prépria natureza das coisas; a sua verdade é demonstrada com exemplos
paralelos das artes mecanicas; o curso dos estudos é distribuido por anos,
meses, dias e horas; e, enfim, é indicado um caminho fécil e seguro de pdr
estas coisas em pratica com bom resultado. A proa e a popa da nossa Didatica
sera investigar e descobrir o método segundo o qual os professores ensinem
menos e 0s estudantes aprendam mais; nas escolas, haja menos barulho, menos
enfado, menos trabalho indtil, e, ao contrario, haja mais recolhimento, mais
atrativo e mais sélido progresso; na Cristandade, haja menos trevas, menos
confusdo, menos dissidios, e mais luz, mais ordem, mais paz e mais
tranquilidade™ (ALVES, 2006, p. 74).

Porém, para realizar seu intento, Comenius visualizava certos impedimentos,
dentre eles “a falta de pessoas conhecedoras do método, as quais, abertas escolas por
toda parte, possam dirigi-las de modo que produzam (...) solido fruto”.

O educador tinha consciéncia de que os condicionamentos econémicos poderiam
comprometer a expansdo da escola. Assim sendo, devido aos elevados custos para se
criar e manter uma escola, a clientela que usufruiria desse bem deveria ser

economicamente selecionada:

(...) onde existem [escolas], ndo sdo indistintamente para todos, mas apenas
para alguns, ou seja, para os ricos, porque, sendo dispendiosas, nelas ndo sdo
admitidos os mais pobres, salvo casos raros, ou seja, quando alguém faz uma
obra de misericérdia ** (ALVES, 2006, p. 75).

Para o educador, portanto, a expansdo da escola para todos dependia de seu
barateamento. A solucdo por ele preconizada deveria ser a queda dos custos dos
servicos escolares, condi¢do sine qua non para sua universalizacdo. A primeira medida
para se atingir esse intento foi a transformacdo do instrumental do trabalho didatico.
Surgia um novo instrumento de trabalho para o professor: 0 manual didatico.

O manual didatico surgiu com a pretensdo de sintetizar os conhecimentos

humanos, contidos nos caros e elitizados livros classicos, de uma forma mais adequada

2 COMENIUS, 1976, p. 43-44.
3 COMENIUS, 1976, p. 157.
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ao desenvolvimento e a assimilacdo das criancas e dos jovens. Assim como 0S
instrumentos de trabalho, o0 manual didatico se especializou e propiciou a divisdo do
conhecimento em areas. O manual didatico tornou-se, assim, o instrumento organizador
do trabalho de ensino.

Segundo Alves (2006), ao atribuir ao ensino certo grau de simplificacdo e de
objetivacdo, 0 manual possibilitou a queda dos custos da instrucdo publica. Desse modo,
um pré-requisito importante para a universalizagdo da instrucdo foi, a principio,
alcancado. A educacdo ecoava a organizacao do trabalho da época, pois houve também
a divisdo do trabalho do ensino e a transformacdo dos instrumentos de trabalho do
professor, como ocorria com o trabalho manufatureiro, gerado no seio da Revolucao
Industrial.

A proposta de Comenius era simplificar e objetivar o trabalho didatico de tal
maneira que qualquer pessoa mediana pudesse ensinar. Isso porque a exigéncia de um
mestre, na condicdo de mentor, demandava um alto custo, inviabilizando, assim, a
expansdo da escola para todos. Portanto, para atender a todos era preciso descartar esse
mestre sabio. A Didactica Magna afirma a necessidade, pois, de “investigar e descobrir
um método segundo o qual os professores ensinem menos”.

Esse pensamento simplesmente refletia as transformagdes ocorridas na
producdo, as quais determinaram a superacdo do trabalhador artesanal, que tinha o
dominio pratico e tedrico de todo o processo de producdo, pelo trabalhador
manufatureiro especializado em apenas uma parte do todo e, portanto, mais
desqualificado, haja vista a auséncia do conhecimento tedrico-pratico do todo. Essa
“desqualificacao” do trabalhador resultou na diminuicao do valor da for¢a de trabalho.

A Didactica Magna postulava uma transicdo analoga no campo educacional: a
superacdo do mestre artesanal pelo professor manufatureiro. O primeiro, um sabio que,
na condigdo de preceptor, realizava um trabalho complexo, desde a alfabetizacdo até a
transmissdo de nocbes humanisticas e cientificas mais elaboradas, cedia lugar ao
segundo que passava a ocupar-se de uma pequena parte desse processo. Com Comenius
iniciou-se a divisdo do trabalho didatico em niveis de ensino, séries e areas do
conhecimento, organizacdo que predominou durante muito tempo e que ainda nédo é
estranha & nossa época.

Na Inglaterra do seculo XVIII, o debate sobre a instrucdo publica, nas suas

origens, assumiu um papel secundario no terreno da economia politica. Segundo o0s
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pensadores burgueses da época “a escola nao era uma instancia importante para a
producdo da riqueza social” (Alves, 2006, p. 64).

Adam Smith, fundador da economia politica na Inglaterra, chegou a considerar a
necessidade da escola para a “educagao das pessoas” e os limites dos deveres do Estado
no sentido de atender a essa necessidade. Entretanto, segundo Alves (2006), a
preocupacdo de Adam Smith ndo era a formagao do cidaddo, mas os efeitos danosos que
a divisdo do trabalho, tal como se realizava na manufaturas inglesas, impunham aos

trabalhadores:

No progresso da divisdo do trabalho a ocupacdo da enorme maioria
dos que vivem do trabalho, isto é, a maior parte das pessoas, esta
confinada a algumas operac¢des muito simples, frequentemente uma ou
duas. Mas o desenvolvimento intelectual da maior parte das pessoas é
necessariamente formado através desses empregos vulgares. O homem
que passa toda vida a executar algumas operacGes simples, cujos
efeitos sdo também sempre 0s mesmos, ou quase, ndo tem ocasido de
exercitar a sua capacidade intelectual ou sua habilidade em encontrar
expedientes para afastar dificuldades que nunca ocorrem. Perde
naturalmente, portanto, o habito desse exercicio e torna-se geralmente
tdo estUpido e ignorante quanto é possivel conceber-se numa criatura
humana. (...) Mas em toda a sociedade melhorada e civilizada é este o
estado em que trabalhadores pobres, ou seja, a maioria da populacéo
cai necessariamente, a menos que o governo faca alguma coisa para
impedi-lo (SMITH, 1983, p.417 apud ALVES, 2006, pp. 65-66).

Smith reconhece a educacdo como uma funcdo publica para a qual o Estado
deveria dedicar maior atengdo. Todavia, 0 autor chama atencdo para 0s obstaculos que
os filhos da “gente comum” enfrentam para alcanca-la, visto que “dispdem de pouco
tempo para desperdicar com a sua educac¢do”, pois, “logo que podem trabalhar, tém que
arranjar qualquer trabalho, com o qual possam garantir a subsisténcia” (ALVES, 2006,
p. 66).

Para o pensador, portanto, a expansdo dos servicos escolares ndo deveria
comprometer a producdo da riqueza social. Por essa razdo, Adam Smith posiciona-se
contrario a gratuidade do ensino. Dessa forma, o Estado ndo poderia arcar com o énus
decorrente da construcdo de escolas, aquisicdo de equipamentos, pagamento de
professores e compra de material didatico. Segundo Smith, o Estado deveria subsidiar a
formagao das criancas trabalhadoras por meio de “despesa bastante reduzida”, pois a
oferta da educacdo gratuita levaria a nagdo ao sacrificio, visto que consumiria grande

parte da riqueza social produzida. Ou seja, um esbanjamento de riqueza, ja que “os
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supostos beneficiarios da escola dispunham de pouco tempo para desperdi¢ar com a sua
educagdo” ** (Alves, 2006, p.68).

A discussdo sobre a instrucdo publica a época da Revolugdo Industrial esgotou-
se com Adam Smith. David Ricardo, grande nome da Economia Politica Classica e que
dominou a cena econdmica ndo apenas da Inglaterra, mas de todo o mundo ocidental
até o surgimento do marxismo, ndo faz qualquer mencéo sobre a instrugdo publica ou a
escola.

Ja as reflexdes sobre a instrucdo publica na Franca foram bastante proficuas. Essas
reflexdes foram influenciadas pelo movimento intelectual denominado de lluminismo
(séc. XVIII), o qual teve um papel importante nas Revolugdes Francesa e Americana.
Esse movimento advoga a racionalidade como meio para estabelecer um sistema légico,
totalmente voltado para a razdo. Os lideres intelectuais do lluminismo concebiam a si
préprios como uma elite corajosa que procurava levar o mundo a um progresso sem
precedentes, deixando para tras a tradicdo, a irracionalidade, a supersticdo e a tirania
que, segundo eles, eram caracteristicas da Idade das Trevas.

As reflexBes sobre a educacdo caminhavam para a defesa dos principios que
qualificavam a nova escola — publica, universal, laica, obrigatoria e gratuita — entéo
concebida como o instrumento por exceléncia para realizar a formacdo de todos os
cidaddos. O debate sobre a instrucdo publica entre os pensadores de vanguarda na
Franca setecentista foi bastante expressivo. Dentre esses pensadores, podemos citar
Rousseau, La Chalotais, Condorcet, entre outros. Os projetos de instru¢do publica,
apresentados entre 1789 e 1795, incorporaram aos seus postulados idéias desses
pioneiros.

O Rapport, de Condorcet, foi o documento, relativo a instrucdo publica, mais
lido e discutido pelos segmentos dirigentes da Revolucdo Francesa. O documento
defendia a difusdo da escola para todos, definindo como “finalidade primeira de uma
instrucao nacional’:

Oferecer a todos os individuos da espécie humana os meios de prover suas
necessidades, de assegurar seu bem-estar, de conhecer e exercer seus direitos,
de entender e executar seus deveres. Assegurar a cada uma a oportunidade de
aperfeicoar seu engenho, de se tornar capaz para as funcfes sociais as quais
tem o direito de ser convocado, de desenvolver toda a extensdo dos talentos
que recebeu da natureza para estabelecer uma igualdade de fato entre os
cidaddos e tornar real a igualdade politica reconhecida pela lei*® (ALVES,
2006, p. 48).

Y SMITH, 1983, p. 417.
> CONDORCET, 1929b, p. 88-89.
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De acordo com o documento, a instrucdo deveria ser universal, ou seja, deveria
se estender a todos os cidaddos. Gilberto Luiz Alves (2006) reitera que Condorcet
reconhece a existéncia de limitacbes materiais para a concretizagcdo desse intento.
Contudo, essas limitacdes ndo sdo discutidas pelo pensador. Assim, segundo Condorcet,
a educagao “deve ser repartida com toda a igualdade possivel”.

Vale salientar que ndo h& no documento qualquer argumento que torne
admissivel a hipotese de que a formacédo bésica do cidaddo republicano comum poderia

ir além dos niveis basicos de escolarizacdo. A escola, assim, deveria ensinar:

(...) aquilo que é necessario a qualquer individuo para se conduzir por si
mesmo e gozar da plenitude dos seus direitos. Esta instrucdo suprird mesmo
aqueles que pretendem usufruir das licdes necessarias para tornar os homens
capazes das fungdes plblicas mais simples, as quais é bom que todo cidaddo
possa ser convocado, como aquela de jurado, de guarda municipal. Ensinar-se-
4, nestas escolas, a leitura e a escrita, 0 que supde necessariamente algumas
nogdes gramaticais. Acrescentar-se-40 as regras da aritmética; (...) uma
descri¢do elementar da producdo do pais, dos procedimentos da agricultura e
das artes; o desenvolvimento das primeiras idéias morais e das regras de
conduta que dela derivam; enfim, os principios da ordem social que se pode
introduzir nos primdrdios da infancia... (...) Nesta instituicdo se desenvolverdo
mais extensamente os principios e as regras da moral como também a parte das
leis nacionais cuja ignorancia impede um cidaddo de conhecer seus deveres e
de exercé-los'® (ALVES, 2006, p. 50-51).

Ademais, o documento defende que os estudos mais “avangados”, referentes ao
segundo grau, deveriam ser destinados “as criangas cujas familias podem dispensa-las
por mais tempo do trabalho e consagrar a sua educagdo maior nimero de anos”. Logo, o
pensador em questdo ndo defendia literalmente uma educacdo igualitaria, pois este
estava ciente da nova ordem social vigente, a qual inviabilizava a igualdade de
oportunidades educacionais para todos os cidaddos. Era preciso educar parte da
populagéo para servir (trabalhadores com conhecimento simples para exercer fungdes
simples) e parte para gerir a nacao (a classe burguesa que se instaurou no pais).

Segundo Alves (2006), com o desenrolar do processo revolucionario na Franca,
ideais como liberdade e igualdade foram colocados em segundo plano, pois a burguesia
ja havia estabelecido uma incontestdvel hegemonia, ap6s o0 esgotamento das
mobilizagdes populares, superando a necessidade de conciliar com outros segmentos do
povo. Nesse novo estagio, a classe burguesa fez uso de seu poder e estabeleceu uma

nova ordem para a educacao:

No &mbito da educacdo, a nova postura da burguesia fortalecida se manifesta
como desrespeito ao principio de gratuidade do ensino, firmado na
Constituicdo de 1791, ao eliminar o salério do professor, substituindo-o por

6 CONDORCET, 1929b, p. 92-93.
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uma retribuicdo que o aluno pagaria diretamente ao mestre (ALVES, 1993, p.
97).

Assim, o Estado se eximiu da responsabilidade com o financiamento da instrucao
publica. A Unica obrigacdo da Republica era oferecer o espaco fisico onde o professor
pudesse ministrar as aulas.

Outro documento bastante afirmativo em defesa da escola publica ao longo da
conflagracdo revolucionéria € o Plano de Educacdo Nacional, de Michel Lepelletier. O
Plano foi apresentado a Comissdo de Instrucdo Publica no dia 13 de julho de 1793.
Segundo Alves (2006), nenhuma outra proposta revolucionaria referente a instrugao
publica expressa melhor a inspiracéo jacobina'’. Na verdade, o documento em questdo
ndo considerava as condicdes materiais da nacdo para que fosse realizado o que nele
estava proposto. Logo, se fosse transformado em norma, revelar-se-ia inofensivo, talvez
até inexequivel, em termos praticos.

Esse documento ndo exime nem atenua as obrigacOes do Estado para com 0s

direitos a educacdo do homem, os quais sdo expressos categoricamente:

| — Todas as criangas serdo educadas as custas da Republica, desde a idade de 5
anos até 12 anos para 0s meninos, e desde 0s 5 até os 11 anos para as meninas.
Il — A educacéo serd igual para todos; todos receberdo a mesma alimentacao, as
mesmas vestimentas, a mesma instrugdo e 0s mesmos cuidados.

Il — Sendo a educacéo nacional divida da repdblica para com todos, todas as
criancas tém o direito de recebé-la, e os pais ndo poderdo se subtrair a
obrigacdo de Ihes fazer gozar de suas vantagens'® (ALVES, 2006 p. 57).

A defesa de uma educacdo igualitaria ndo era tdo igual se atentarmos para o
tempo escolar dedicado para 0s meninos e para as meninas. Os meninos também
deveriam fortificar o corpo, serem disciplinados e preparados para trabalhos com as
maéos, inclusive para a agricultura.

Dessa forma, fica clara a incoeréncia interna expressa nos documentos que, a
priori, pregavam e defendiam a “educacao para todos”. Na verdade, a educagdo ndo
seria igualitaria para homens e mulheres nem para ricos e pobres. Apesar de aprovado, 0
Plano de Educagdo Nacional ndo foi efetivado, pois, com a consolidacdo da burguesia
no poder e a exclusédo dos aliados da Revolucao, as solugdes conciliadoras que visavam

ao atendimento dos interesses e anseios populares foram politicamente abandonadas.

7 0s Jacobinos eram um tipo de elite formada ao alvorecer da Revolugdo. Em 1794, os clubes Jacobinos chegaram a
ser mais de cinco mil em toda a Franga e eram freqiientados quase que exclusivamente por gente da burguesia a
talent, quer dizer, advogados, médicos, intelectuais, empresarios e comerciantes bastante abastados (INVERNIZZI,
s/d., p.9 apud ALVES, 2006, p.63).

8 LEPELLETIER, 1974, p. 216-217.
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Alves (2006) também menciona as idéias de Marx e Engels sobre a instrucdo
publica, concebidas meio século depois de Condorcet, contidas no Manifesto do Partido
Comunista. O documento preconiza “educagdo publica e gratuita para todas as criangas;
a abolicdo do trabalho infantil nas fabricas; regime de educacdo combinado a producéo
material™, etc.” (ALVES, 2006, p. 61). Segundo o texto do documento, mesmo nos
paises mais ricos, as medidas listadas, inclusive as referentes a educacéo, poderiam ser
realizadas de maneira desigual nas diferentes regides, de acordo com suas condicOes
econbmicas. Isto é, seria preciso que o pais dispusesse de uma reserva de riqueza
material suficiente para implantar as idéias defendidas no manifesto. Assim, era preciso
se considerar as condi¢Oes econdmicas das nacgdes para dimensionar os limites da
universalizacdo do ensino.

Assim, as idéias e debates sobre a instrucdo publica no século XVIII, apesar de
importantes, ndo surtiram grande efeito pratico. Segundo Alves (2006, p. 61-62), seu
impacto representou, “pouco mais que a sensibilizacdo de intelectuais e dirigentes
politicos”.

Quase dois séculos apds a Reforma, o filésofo Kant, no depoimento extraido de
sua obra Sobre a pedagogia, revelava o carater seletivo da educacdo na Alemanha entre
1776 e 1787 e corroborava a existéncia de barreiras materiais para a universalizagéo da
instrugdo publica:

(...) Uma educagdo publica completa é aquela que redine, a0 mesmo tempo, a
instrucdo e a formagdo moral. Seu fim consiste em promover uma boa
educacdo privada. Uma escola, onde isto é praticado, chama-se Instituto de
Educacdo. N&o é possivel haver um grande nimero desses Institutos, nem
poderiam estes admitir um grande ndmero de alunos; na verdade, séo
carissimos e a simples montagem desses colégios acarreta grandes despesas.
(...) Os edificios necessarios, 0 pagamento dos diretores, dos supervisores e dos
servigais, absorvem a metade do orgamento; e ja esta provado que, se esse
dinheiro fosse distribuido aos pobres em suas casas, eles seriam muito melhor
cuidados. Por isso também é dificil conseguir que outras criangas, que nao as
dos ricos, participem nesses Institutos. A finalidade destes Institutos é o
aperfeicoamento da educacdo doméstica. Se os pais, ou aqueles que lhes
assistem na educacdo de seus filhos, tivessem recebido uma boa educacéo,
poderia ndo ser mais necessaria a despesa com o0s Institutos Publicos. Estes
devem se prestar a realizar certas experiéncias e a formar pessoas aptas para
que possam dar uma boa educacio doméstica % (ALVES, 2006, p. 94).

19 Segundo Karl Marx, os conflitos que permeiam a sociedade resultam do processo de producéo, no qual
aqueles que detém os meios de producdo se impdem através da ideologia. A divisdo do trabalho promove
no interior da sociedade o seu aspecto heterogéneo caracterizado pelas relagdes estabelecidas entre grupos
que submetem ou séo submetidos em prol do processo de producdo que visa atender a coletividade social.
O modo como se desenvolve esse processo de producdo material ocasiona a valorizagdo da acumulagéo
do produto (fonte de capital) em detrimento da qualidade de vida para todos (burgueses e proletarios).
http://br.answers.yahoo.com/question/index?qid=20070423102411AArELnz

2 KANT, 1996, p. 31-32.
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Alves (2006) conclui, através das palavras de Kant, que a educacdo domeéstica
dada pelos pais aos seus filhos era inadequada, sendo necessario, portanto, a existéncia
dos Institutos Pablicos, os quais deveriam instruir e atuar efetivamente na educagédo
doméstica dos alunos. Contudo, esses estabelecimentos escolares eram caros, sendo que
0 acesso aos mesmos se restringia as criangas ricas. Portanto, “essa situacao reproduzia
a sujeicdo das criancas pobres as inadequadas condi¢des da educagdo doméstica, bem
como as suas desfavoraveis condi¢des de existéncia” (ALVES, 2006, p. 95).

Hegel, grande expoente da filosofia classica alemd, foi reitor de um
estabelecimento de ensino secundario, o Ginasio de Nuremberg, entre 1808 e 1816. Em
seus discursos de boas-vindas e encerramento dos anos letivos, o pensador expressava
suas reflexbes pedagdgicas a época. No discurso de encerramento do ano letivo de
1815, Hegel evidencia que a divisdo do trabalho didatico ndo estava suficientemente
difundida na escola publica de Nuremberg e reforca o pensamento de Kant acerca das
dificuldades de acesso das criancas pobres a escola durante as primeiras décadas do
século XIX na Alemanha.

Hegel critica a divisdo do trabalho didatico, o qual, da forma como estava sendo
implantado, ia de encontro a concepcao defendida por Comenius, cerca de um século e
meio antes. Critica também a interferéncia dos pais na condugdo do trabalho de ensino.
O pensador também faz referéncia favordvel ao ensino muatuo, uma experiéncia
educacional difundida na Inglaterra, como uma justificativa plausivel para a extingdo
das classes de colaboracéo. Para Hegel, as classes de colaboracéo, as quais tinham por
finalidade preparar os candidatos para a admissdo no ginasio, deveriam ser extintas da
esfera publica, passando a serem, portanto, responsabilidade privada. A extincdo das
classes de colaboracdo representava, assim, mais um empecilho ao acesso das criangas
pobres ao ginasio.

Difundida na Inglaterra pelos educadores Joseph Lancaster e Andrew Bell, na
passagem do século XVIII para o século XIX, a idéia do ensino mutuo esteve associada
a bandeira de universalizacdo dos servicos escolares. Contudo, essa idéia ndo era de
todo nova. Sua origem embrionaria encontra-se na obra de Comenius. O pedagogo
afirma que a organizacgdo escolar, por ele preconizada, permitiria, com facilidade, que
um so professor atendesse um grande nimero de alunos: “Se os alunos forem divididos

em varias turmas, por exemplo, de dez alunos cada uma; e se se colocar a frente de cada
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uma um aluno que vigie os outros, e a frente desses chefes de turma, outros alunos, e
assim sucessivamente até o chefe supremo” # (ALVES, 2006, p. 97).

Alves (2006) cita Manacorda (1989) como um dos poucos historiadores da
educacdo a estudar o motivo pelo qual o ensino mutuo atingiu tanta evidéncia. Segundo
este, 0 ensino mutuo gira em torno da necessidade de barateamento dos servicos
escolares para viabilizar sua universalizacdo. Andrew Bell reconhece 0 ensino mutuo
como um “‘sistema destinado a diminuir as despesas da instrucao, a abreviar o trabalho
do mestre e a acelerar os progressos dos alunos” # (ALVES, 2006, p. 99).

Outra referéncia importante sobre essa técnica didatica encontra-se na obra
Ensino Mutuo do pedagogo aleméo José Hamel. O pedagogo defende essa técnica pelo
fato de esta envolver “os meios mais sintéticos e econdomicos para dar a instrucio
elementar as classes inferiores e reduzir a um terco ou mais que a metade o tempo
necessario para a aquisi¢do dos conhecimentos elementares” *?(ALVES, 2006, p. 99).

Sob o fluxo da Revolugéo Industrial, sendo a Inglaterra a nag&o capitalista mais
avancada da época, os educadores ingleses Bell e Lancaster objetivavam assegurar o
acesso do maior numero de criancas a escola. A alternativa por eles pensada foi a de
utilizar os alunos mais adiantados como auxiliares no ensino dos demais, poupando,
assim, gastos com um numero exorbitante de professores, mesmo porque 0 nimero de
profissionais existente a época ndo atendia a demanda. Esses alunos mais avancados
exerciam a funcdo de monitor, ou seja, aquele que dirigia e supervisionava as atividades
de uma classe. Na verdade, esses alunos se submetiam a duas jornadas escolares diarias:
na primeira, aprendiam em contato direto com o professor, e, na segunda, ensinavam.

Na jornada de ensino, o contato do monitor era, sobretudo, com os estudantes
que exerciam a funcdo de decurido, os quais eram escolhidos dentre os alunos mais
avancados da classe. O decurido se responsabilizava pela transmissdo do conhecimento
a um pequeno grupo, normalmente composto de dez alunos menos aptos. Alves (2006,
p.101-102) cita um registro do século XIX que assim descreve o “sistema de

Lancaster”:

Este sistema que tanta bulha tem feito e estd fazendo no mundo, consiste na
aplicacdo de uma maxima mui antiga, segundo a qual tudo quanto um homem
sabe pode ensina-lo, e 0 melhor modo de saber bem as cousas € ir ensinando. O
sistema de Lancaster consiste, portanto, em fazer com que 0s rapazes se
ensinem, uns aos outros. A pratica deste método pouco mais ou menos se reduz
ao seguinte: cada escola é divida em classes de rapazes quase da mesma idade,

! COMENIO, 1976, p. 281.
22 MANACORDA, 1989, p. 257.
% MANACORDA, 1989, p. 258-259.
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e que tenham feito iguais ou quase iguais progressos; o lugar de cada um sera
determinado pelo seu adiantamento. Cada classe desta se divide em decurides,
e seus discipulos. Sendo, por exemplo, doze na classe, 0s seis melhores sdo os
decuriBes. Os decurides devem fazer estudar as licdes seus discipulos ao
mesmo passo que as estudam eles mesmaos, vigiar no seu bom comportamento,
€ no s0ssego e boa ordem da classe. Cada uma destas classes deve ter um certo
numero de vigias ou inspetores ( nas escolas de Lancaster da-se-lhe o nome de
monitores). A obrigacéo destes monitores é vigiar exclusivamente sobre o que
se esta fazendo na classe, ensinar os decurides (...) [a] aprender as ligdes, e
dizer-lhes 0 modo como as hdo de ensinar aos seus discipulos, ver se todos
cumprem com o seu dever, tomar no fim a ligdo a toda a classe.Cada um destes
monitores € tirado da classe onde aprende para aquela, cuja matéria de ensino
ja ele sabe a ponto de poder ensinar.(...) As licdes de cada classe devem ser
faceis, cada uma deve ndo s6 conter poucas idéias, mas deve ser posta em
linguagem tal que seja no mesmo grau, clara, correta e concisa. Nao se deve
antecipar; o que se aprende [em] uma licdo deve preparar [para] a seguinte.
Devem as licdes ser de uma tal extensdo que nao levem mais de dez minutos a
aprender, quando muito, um quarto de hora; e logo (...) que estiverem sabidas,
devem os decurides fazé-las repetir tantas vezes quantas forem suficientes para
se ficarem sabendo com exatiddo. Deste modo podem estudar-se pelo menos
quatro licBes em cada hora 2* (ALVES, 2006, p.101-102).

Acreditava-se, pois, que um Unico professor, por meio da mediacdao de monitores
e decurides, poderia atender até mil alunos. Esse atendimento quantitativo além dos
limites foi um dos principais motivos de critica ao ensino matuo. Segundo Alves (2006),
objetivando ampliar ao maximo a oferta de instrucao, a técnica didatica se impds a custa
de dois sérios prejuizos: a escassez de contato entre alunos e professores e a velocidade
como que os contetdos eram transmitidos.

Com o tempo, e a relevancia cada vez maior dos pontos negativos anteriormente
citados, o ensino mutuo, a principio celebrado, passou a ser estigmatizado como um
recurso didatico retrogrado. Pelo seu carater transitdrio, esse recurso pouco contribuiu
efetivamente para a expansdo da instrucdo escolar publica. Antes do ultimo terco do
século XIX, os niveis de oferta de instrucdo a populacdo em idade escolar na Europa
Ocidental continuavam pouco significativos.

Nesse interim, a experiéncia dos Estados Unidos da América com relacdo a
expansdao da escola publica ndo deve ser desconsiderada. Esta foi influenciada pela
Reforma, segundo a vertente calvinista puritana, e pela experiéncia da Franga, pois a
nacao norte-americana também adotara o regime republicano. Na Franca, o debate sobre
a expansdo da escola publica nasceu em meio ao combate da burguesia as forcas
feudais. Nos Estados Unidos, esse debate ndo foi decorrente de um embate politico-
social. Na verdade, o assunto era ignorado ou visto com descredito pelos dirigentes e

pela opinido publica.

? ALMEIDA, Miguel Calmon du Pine apud MOACYR, 1939, p. 22-23.
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Horace Mann (1963), grande reformador da instrucdo publica no estado de
Massachusetts, autor dos relatorios sobre educacgdo entre 1837 e 1848, expressava em
sua obra a sua convicgdo sobre a necessidade de difundir e consolidar a escola comum.
Em seu Décimo Relatorio Anual (1846), Mann enfatiza 0 descompasso existente entre a
retorica, que ja dominava boa parte do pais, e 0s escassos avangos praticos com relacao
a expansdo da escola publica na nagdo americana, seis décadas apds sua independéncia.

Segundo Mann, a explicacdo para a lenta expansédo da escola publica americana
até entdo advinha de uma nocdo distorcida do “respeito da natureza do direito de
propriedade”. Para Mann, era preciso combater essa nocao para que a defesa da
gratuidade do ensino pudesse avancar. Assim, o reformador procurou demonstrar que a
obrigacgdo dos capitalistas quanto a sustentacdo material da escola publica, por meio de
impostos, era um dever ético em face de uma divida contraida com a sociedade.

Mann mantinha uma postura de base liberal a qual atribuia a instituicdo escolar
um imenso poder. Umas das funcdes da escola comum, segundo Mann, era prover a
regeneracdo humana. Influenciado pelo moralismo cristdo, o entdo secretario do
Conselho de Educagdo, Horace Mann, via na expansdao das escolas comuns a
possibilidade de eliminar os “vicios e crimes” entre os homens: “(...) a grande
quantidade de vicios e crimes que hoje entristecem e atormentam a comunidade, pode
desalojar-se e expulsar-se do nosso meio, mediante a introducdo de certos
melhoramentos no sistema atual de Escolas Comuns” * (ALVES, 2006, p. 115).

Mann acreditava que a educacado seria um instrumento essencial contra a pobreza
e a expropriacdo. Para ele, a difusdo da escola publica desempenharia no futuro o papel
decisivo de eliminar as diferencas sociais entre os homens. Através da educacéo, o nivel
cultural da nacdo, ou seja, a inteligéncia geral, se elevaria, proporcionando,
consequentemente, a aceleracdo do aumento da riqueza do Pais. Segundo as préprias
palavras do reformador, “a inteligéncia geral seria a condi¢do indispensavel para a
criagdo da riqueza — para a existéncia de povo rico e nagdo rica” (1846, p. 109).

Segundo Alves (2006, p. 116-117):

Esse tipo de discurso produziu uma mistica referente a idéia de escola publica
cuja difusdo estabeleceu uma sélida base social, necessaria tanto a mobilizagdo
dirigida a expansdo da instituicio como a sua legitimacdo. Segundo essa
mistica, a escola seriam imanentes virtudes tacitas e indiscutiveis que lhe
assegurariam a condi¢do de recurso estratégico impar para o desenvolvimento
da sociedade e para a promocdo do homem. Alids, desde entdo o discurso
educacional de cunho liberal jamais deixou de conter esse tom, no interior da
luta pela difusdo da escola publica. Esta foi incorporada ao discurso liberal

% MANN, 1846, p. 96.
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como o antidoto salvador, como a panacéia eficaz ao enfrentamento dos mais
graves problemas humanos. O mal passou a ser identificado com a ignoréancia,
condicdo determinante da pobreza e das diferencas sociais, e a conversdo dos
ignorantes, através da educacdo, tornou-se o fim da pregacéo.

O discurso liberal legitimou a disseminacgdo da escola publica no século XIX nos
Estados Unidos da América. Com a consolidacdo da ordem capitalista, a Europa
também passou a seguir o discurso de Mann. A educacéo foi atribuido o papel de ser o
meio pelo qual os homens poderiam alcancar a tdo idealizada e almejada igualdade
econdmica e social.

Em sintese, nenhuma nacdo foi bem sucedida no processo préatico de expansdo
da escola publica até a década de setenta do seculo XIX. Porém, no ultimo terco do
século, houve um maior empenho no sentido de que o Estado fosse dotado de
instrumentos adequados para criar, manter e fiscalizar os servicos escolares publicos.
Devido a esse empenho, um significativo, até intenso, processo de expansdo escolar foi
constatado nas regiGes materialmente mais ricas das na¢gdes mencionadas anteriormente.

Assim, sob a perspectiva historica, percebe-se que a escola nunca foi, e ainda
ndo é, uma instituicdo isenta da realidade e dos interesses econémicos da nagdo, seja ela
qual for. Na verdade, a educagdo sempre foi um meio pelo qual se fez e se faz politica.
A idéia de escola para “todos” nunca foi realmente para todos, pois, historicamente,
mulheres, pobres, a classe operaria ndo faziam exatamente parte desse “todos”. A
igualdade também € um conceito utdpico nesse contexto, visto que a “escola para todos”
ndo era a mesma para todos: a educacgdo dos futuros dirigentes do pais, ou seja, da classe
mais abastada, era e deveria ser diferente da educacao dos futuros operarios, da classe a
ser gerida.

No meio de tudo isso, percebemos que a figura do professor vem sofrendo uma
degradacdo historica, pois este foi sendo cada vez mais esquecido em suas necessidades
humanas, profissionais e econémicas desde que deixou de ser o mestre sébio, o
preceptor dos filhos da elite, aquele que formava os homens que comandariam a
sociedade. A inclusdo, resquicio da idéia de a educacdo ser um direito de todos e tdo
defendida atualmente, pragmaticamente, exclui alunos e professores. Desde as primeiras
discussOes acerca da escola para todos, o distanciamento entre discurso e pratica sempre
existiu, fato que ndo mudou muito com a chegada do século XXI. Mais adiante
discutiremos o conceito de “escola para todos” na contemporaneidade e o papel

desempenhado pelo professor nesse contexto.
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1.1.3 A clientela escolar dos Tempos Modernos®

A base de formacdo da clientela escolar, de acordo com Alves (2006), emergiu
das consequéncias desencadeadas pela Revolucdo Industrial sobre o campo educacional.
A Inglaterra, ber¢o desse movimento, adiantou-se materialmente em relagéo as demais
nacdes, tornando-se a economia mais avancada a época do capitalismo competitivo.
Assim, compreendendo o processo historico da formacéo da clientela da escola publica
na Inglaterra, é possivel visualizar o que ocorreu nas demais nacgdes capitalistas, visto
que esta serviu de exemplo aquelas.

Segundo o autor, com a divisdo e simplificacdo do trabalho, provocado pelo
surgimento das fabricas, ocorreu a incorporacdo macica de mulheres e criancas a
producdo. Os baixos salarios, provocados pela grande oferta de mao-de-obra, e as
condicBes precarias de trabalho contribuiram para a emergéncia de um quadro de
miséria material e moral para os trabalhadores.

A fase histdrica seguinte foi marcada pelas lutas dos trabalhadores por melhores
salarios e melhores condi¢bes de trabalho. Dessas lutas resultou a legislacdo social
inglesa do século XIX. No primeiro momento, as criancas foram a parcela da sociedade
que mais se beneficiaram dessa legislacdo. As denuncias de exploracdo da forca de
trabalho pelas industrias colaboraram para a producdo de um conjunto de normas que
reduzia, progressivamente, a jornada de trabalho infantil e tornava obrigatoria a
escolarizacdo das criancgas trabalhadoras. De acordo com tais normas, o financiamento
dos estudos dessas criancas ficaria a cargo das empresas empregadoras.

De acordo com Alves (2006), como as conquistas sociais tornavam a
manutengdo da forga de trabalho infantil muito dispendiosa, iniciou-se, dentro das
préprias empresas, um movimento para se extinguir essa forca de trabalho. Os
trabalhadores do sexo masculino e feminino ndo estavam resguardados pela legislacédo
social, portanto ndo tinham quaisquer direitos assegurados. Protegidas pela lei, as
criancas tornaram-se mao-de-obra cara e, portanto, pouco lucrativa. Ademais, 0s
avancos tecnoldgicos incorporados a producdo eram excludentes, sendo necessario
dispensar a forca de vérios trabalhadores para absorver as novas maquinas. Por todos
esses motivos, as criangas foram totalmente retiradas do mercado de trabalho.

Alves (2006) reitera que, a partir dessas novas acoes, estavam sendo criadas as

condicdes ideais para a producdo de criancas de rua, pois estas ndo tinham mais a

% Tempos Modernos aqui se refere & era p6s - Idade Média, pois as idéias e conceitos desenvolvidos
desde entdo continuam influenciando o pensamento ocidental.
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obrigacdo de trabalhar, nem tinham a atengé@o dos pais, 0s quais continuavam na lida das
fabricas. Dessa forma, um caos social poderia emergir. E nesse contexto que a escola
surge como o elemento salvador. A ela, portanto, foi atribuida a fung¢ao de “preencher o
tempo disponivel do jovem trabalhador, entdo desempregado (ALVES, 2006, p.140)”.
Além de atender aos filhos dos grandes proprietarios das fabricas, a escola passou
também a atender aos filhos desempregados dos trabalhadores dessas fabricas.

Essa tendéncia disseminou-se nos ultimos trinta anos do século XIX e se
estendeu a todas as nac¢des industrialmente mais avancadas. Neste momento, a proposta
burguesa classica de uma escola pablica universal, laica, obrigatdria e gratuita tomou
novo impulso. 1sso porque, nesse estagio historico, a instituicdo escolar deixou de ser
algo que comprometia o tempo de trabalho para tornar-se o lugar onde a crianca
desempregada passaria a maior parte do seu tempo educando-se.

Para os pais, essa foi uma solucdo providencial, pois poderiam trabalhar
despreocupados sabendo que a instituigdo escolar cuidaria de seus filhos. A gratuidade
desse ensino, tema sobre o qual Adam Smith era terminantemente contra, tornou-se algo
inevitavel, visto que os trabalhadores, devido aos baixos salarios, ndo dispunham dos
recursos necessarios para arcarem com os custos de uma escola privada. Segundo Alves
(2006), além de sua publicizagdo, impds-se também a necessidade da gratuidade dos
servicos prestados pela instituicdo escolar, o que tornava inevitavel a obrigatoriedade do
ensino. Desta feita, a escola caminhava para a sua inexoravel universalizacdo, pois a
mesma deixou de ser frequentada exclusivamente pelos filhos da burguesia, passando a
atender também aos filhos da classe trabalhadora.

A partir dessa nova organizacao social, a escola passou a assumir, mesmo sem as
condicdes ideais para tal, varias funcbes para atender as necessidades provocadas pelas
mudancas politicas e sociais de cada época, fato que ainda pode ser claramente

visualizado no atual século XXI.

1.1.4 Os parametros sociais e as fungdes da escola publica desde meados do século
XIX até o século XX

Ao longo do século XX, a escola publica expandiu em escala universal, apesar
de sua organizacdo didatica retrograda e de seu contetudo dividido e superficial.
Segundo Alves (2006), as razdes pelas quais 0 capital patrocinou essa expansao
exacerbada pautaram-se no fato de que a escola publica exercia uma série de fungdes

sociais no interior da sociedade capitalista.
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No ultimo terco do século XIX e ao longo do século XX, varias mudancas
ocorreram no modo de producdo econdmica da sociedade burguesa européia. Uma delas
foi o fato de que a livre concorréncia foi substituida pelo monopdlio Estatal,
caracteristica essencial do imperialismo. A livre competicdo havia destruido as
pequenas e médias empresas, sendo que as grandes, cada vez mais ricas, formavam
monopdlios gigantes.

De acordo com Alves (2006), uma das caracteristicas primordiais dessa fase é o
carater parasitario assumido pelo capitalismo. Com o advento dos avangos tecnologicos,
a sociedade capitalista passou a produzir uma imensa massa de trabalhadores
excedentes, aumentando cada vez mais o exeército industrial de reserva. Esse excedente
foi alocado na camada média da sociedade. O Estado, entdo, passou a intervir cada vez
mais na economia, expandindo as escolas publicas e os servicos de saude publica,
ampliando o contingente das forcas armadas e proporcionando 0 crescimento do
funcionalismo publico. Todas essas medidas visavam, em primeira instancia, deslocar a
massa produtiva, porém ociosa, de trabalhadores para os meios improdutivos” da
sociedade, como a escola. A escola, assim como 0s servicos publicos em geral, é
considerada uma atividade improdutiva, visto que o resultado financeiro por ela gerado
ndo é imediato, podendo mesmo nem existir significativamente.

E através dos recursos provenientes da cobranca dos impostos que sio geradas,
em boa parte, as condi¢cdes para o investimento em atividades improdutivas e para a
criacdo de novos empregos, a fim de absorver os trabalhadores expulsos das atividades
produtivas. Assim, apesar de retrograda e descomprometida com o conhecimento, a
expansao escolar era necessaria, pois sua funcéo social essencial naquele momento era a
de alocar os trabalhadores ociosos nas camadas médias, viabilizando, assim, a
permanéncia das geracGes que lhes sucedem no interior dessas camadas. Para Alves
(2006), esse € o segredo da forca do processo de expansao da escola publica no final do
século XIX e ao longo do século XX.

Contudo, essa ndo era sua Unica funcdo. Alves (2006) aponta para a importancia
da escola na reproducdo da ideologia burguesa. Teoricos, como Althusser, reforcam a

crenga nessa funcdo. Segundo ele, o Aparelho Ideoldgico de Estado (AIE) dominante na

2 Improdutiva ¢ a atividade ndo associada ao trabalho produtivo. S6 “é produtivo o trabalho que gera
mais-valia, isto €, que valoriza o capital” (MARX, 1978, p. 71 apud ALVES, 2006, p. 182). Mais-valia é
0 nome dado por Karl Marx a diferenga entre o valor produzido pelo trabalho e o salario pago ao
trabalhador, que seria a base da exploracdo do sistema capitalista (http://pt.wikipedia.org/wiki/Mais-
valia).
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sociedade seria 0 AIE escolar. Nesse ponto, a escola substitui o papel que a Igreja
desempenhava no periodo feudal: reproduzir a ideologia dominante. Essa demanda
ajudou a impulsionar a expansdo escolar. Sobre o funcionamento dessa escola,

Althusser nos esclarece:

Desde a pré-primaria, a Escola toma a seu cargo todas as criancas de todas as
classes sociais, e a partir da Pré-Primdria, inculca-lhes durante anos, 0s anos
em que a crianga estd mais “vulneravel”, entalada entre o aparelho de Estado
familiar e o aparelho de Estado Escola, “saberes praticos” envolvidos na
ideologia dominante (o francés, o calculo, a histéria, as ciéncias, a literatura),
ou simplesmente, a ideologia no estado puro (moral, instrucdo civica,
filosofia)®® (ALVES, 2006, p. 195).

A escola, portanto, funciona como mecanismo de reproducdo das relacdes
sociais, bem como das relagdes de producdo. Althusser (s/d., p.66 apud ALVES, 2006,
p. 196) destaca o elemento que confere superioridade a funcéo de reproducao ideoldgica
exercida pela escola:*“(...) nenhum Aparelho Ideolégico de Estado dispde durante tanto
tempo da audiéncia obrigatdria (e gratuita), 5 a 6 dias em 7 que tem a semana, a razdo
de 8 horas por dia, da totalidade das criangas da formagéao social capitalista”.

Segundo Alves (2006), ao longo do tempo, o capital agregou a escola outras
funcdes sociais complementares, como o controle dos niveis de desemprego. “Isto €,
além de criar novos empregos, (...), a extensdo do tempo de escolarizacdo prolonga a
permanéncia do jovem na escola, impedindo que pressione, imediatamente, um mercado
de trabalho ja saturado” (ALVES, 2006, p. 198-199). Assim, a idéia de que a escola
existe para resolver os problemas sociais emergentes de cada época foi sendo cada vez

mais fomentada, enquanto a instru¢do académica, cada vez mais colocada de lado:

No interesse dos pais que trabalham (ambos os pais trabalhando ao mesmo
tempo tendo se tornado coisa comum naquele periodo) e no interesse da
estabilidade social bem como da administracdo de uma populagdo urbana
mdvel, as escolas tornaram-se imensas organizacdes de adolescentes sentados,
tendo suas fungdes cada vez menos a ver com o ensino aos jovens daquelas
coisas que a sociedade pensa devam ser aprendidas. Nessa situagdo, o conteido
da educacdo deteriorou-se a medida que sua duragdo se estendia. O
conhecimento ensinado no curso de uma instrugdo elementar expandiu-se mais
ou menos para atender ao sistema vigente de doze anos, € na grande maioria
dos casos os sistemas escolares tém dificuldade em instilar nos doze anos as
qualificacdes bésicas de alfabetizacdo e calculos que ocupavam oito anos, ha
algumas geracdes passadas. *° (ALVES, 2006, p. 201).

Em sintese, a Modernidade trouxe consigo inovacOes politicas, sociais e
tecnoldgicas. Como podemos perceber, através do exposto, a escola ndo esta

desvinculada dessas inovagdes, visto que a mesma é uma instituicdo social. A escola

%8 ALTHUSSER, s/d., p. 62.
» BRAVERMAN, 1977, p. 371-372.
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sempre esteve a servico da sociedade, acumulando funcdes, as quais cada vez mais se
distanciam da formag&o humana e intelectual daqueles que a freqlientam. Isso pode ser
claramente observado no Brasil, onde a escola, sobrecarregando e desnorteando o
professor, quem lida diretamente com o aluno, exerce ou pelo menos tenta exercer um
aparato de funcdes cada vez maior, distanciando-se mais e mais da sua funcéo primeira:
ensinar. Adiante, teceremos considera¢fes acerca das fungdes atribuidas a escola

pablica brasileira contemporanea.

1.1.5 O Estado brasileiro e a educacao publica

O século XIX, também conhecido como o século da educacéo, vinculou idéias,
as quais vigoram até hoje na cultura ocidental, de que a educacdo é a base do
desenvolvimento industrial de um pais. Essas idéias tiveram inicio na Europa e também
chegaram, apesar de menos fervorosas, aos limites do Estado brasileiro, marcado pela
sua independéncia em 7 de setembro de 1822.

A época, a elite intelectual brasileira compartilhava do ideario burgués da
criacdo e expansdo da escola publica como condigdo sine qua non para a edificacdo e
consolidacdo do Estado. Porém, a recém-nascida classe industrial brasileira ainda nédo
dispunha de forca suficiente para levar essas idéias adiante. Isso porque a elite
econdmica brasileira da época era de base agréria e, obviamente, se opunha as
iniciativas dos industriais (MURASSE, 2001).

Entre 1822 e 1840, periodo que abrange o Primeiro Reinado e o Periodo
Regencial, o governo brasileiro ndo implementou nenhum plano educacional com o fim
de atingir a grande maioria da populacdo. A atencdo estava voltada para a formacao da
elite dirigente do Pais. A época da fundacdo do Império do Brasil, ja havia discussdes
isoladas sobre a necessidade da construcdo de um Sistema Nacional de Instrucédo
publica. Contudo, a distancia entre o discurso e a préatica foi logo evidenciada: “[...] esse
processo foi marcado, desde logo, por um escandaloso desajuste entre 0s objetivos
proclamados e o encaminhamento de projetos, assim como entre as medidas legais
definidas e as condicdes concretas de efetivacdo®” (MURASSE, 2001, p. 6409).

Durante a Assembléia Constituinte e Legislativa de 1823, a Comissdo de
Instrucdo Publica apresentou dois projetos: o Projeto do Tratado da Educagdo da
Mocidade Brasileira e o Projeto de Criagcdo das Universidades. Segundo Murasse (2001,

% XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 61.
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p. 6409), nos debates que se realizaram, era visivel “o descaso pela realizagdo efetiva de
um sistema de educacdo popular, assim como a indisfar¢avel preocupacdo em garantir e
desenvolver um sistema de educacdo para a elite” *. Diante disso, durante o Primeiro
Reinado, o governo imperial brasileiro manteve as unidades de ensino superior, criadas
no governo de D. Jodo VI, e fundou outras. Essas instituicdes garantiriam a manutencao
do Estado Imperial, pois formariam os homens que ocupariam os cargos de comando do
Pais.

Ja na Carta Constitucional de 1824, outorgada por D. Pedro I, a questdo do
ensino foi abordada apenas no artigo 179, o qual se limitou a estabelecer a gratuidade da
instrugdo priméria a todos os cidaddos. Todavia, 0 documento ndo mencionava as
medidas que possibilitariam a criacdo das escolas. Somente em 1827, é estabelecida, em
forma de lei, a fundagdo de “escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e
lugares populosos do Império” ** (MURASSE, 2001, p. 6410).

Com pouquissimos estabelecimentos de ensino publico funcionando, a imprensa
brasileira, de certa forma, assumiu uma fungdo educadora. Segundo Murasse (2001),
estudos da biografia da obra de Frei Caneca, por exemplo, indicam que ele fez uso
pedagdgico do jornal O Typhis Pernambucano, editado entre 25 de dezembro de 1823 e
5 de agosto de 1824. Seus artigos iam de encontro a ordem vigente, por ele considerada
autoritaria e contraria a independéncia do Brasil. Frei Caneca usou a imprensa para
divulgar, pedagogicamente, suas idéias e expectativas sociais com o objetivo de
desenvolver na populacdo iletrada uma consciéncia critica acerca da sociedade da
época. Murasse (2001) cita outro nome importante que, em 1828, defendia a
necessidade da educacdo para a construgdo de uma nacédo e a difusdo do conhecimento
atil entre os homens através da imprensa: o deputado Bernardo Pereira de VVasconcellos.

Outra contribuicdo significativa da imprensa brasileira para a educacdo da época
foi a revista O Auxiliador da Industria Nacional (AIN). Essa revista era publicada pela
Sociedade Auxiliadora da Industria Nacional, uma entidade civil da qual faziam parte 0s
homens mais influentes do Império do Brasil. Em seu nimero de estréia, em 15 de
janeiro de 1833, a revista explicitava o objetivo do impresso mensal: “propagar as luzes
para produzir o melhoramento da nascente industria e conduzir a prosperidade
plblica®’ (MURASSE, 2001, p. 6411).

1 XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 61.
%2 NISKIER, 1996, p. 101-102.
%3 AUXILIADOR DA INDUSTRIA NACIONAL, 1833, p. 9-10.
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Para Murasse, a revista tinha uma intencdo formativa, objetivando que o Estado
brasileiro alcancasse a prosperidade econdémica atraves da difusdo das luzes. Essa
difusdo das luzes referia-se a propagacéo do conhecimento como condi¢do sine qua non
para o desenvolvimento da industria no Pais. Contudo, o desenvolvimento da industria
no Brasil ndo era uma questdo prioritaria para o governo Imperial, visto que a elite
dirigente era fundamentalmente agraria e escravista durante a maior parte do Segundo
Reinado (1841- 1889). Nesse interim, a imprensa, apesar de bem intencionada, pouco
mudou o status politico e econdmico do Império. Para Murasse, a contribuicdo
pragmatica da imprensa adveio do fato de que esses impressos, mantidos por
associagles civis, foram vinculados a propositos educativos, pois algumas dessas
associacOes sustentavam estabelecimentos de ensino gratuitos destinados a educagédo
popular.

A organizacdo do ensino publico no Brasil ndo era uma prioridade para o
Estado. O Ato Adicional de 1834 confirma essa postura. Esse documento oficial
delegava que o controle dos cursos superiores, em todo o territério nacional, e dos
demais niveis de ensino alocados na capital do Império seriam de responsabilidade do
governo central. Ainda de acordo com esse documento, 0S governos provinciais se
responsabilizariam pelos ensinos primario, secundario e profissional nas respectivas
provincias. 1sso ocorreu porque nagquele momento histérico a elite dirigente do pais
enfrentava lutas armadas, internas e externas, das quais dependia a consolidacdo do
estado nacional. Assim, devido aos escassos investimentos financeiros, a escola publica,
no Brasil pés-independéncia, era de qualidade e extensdo muito limitadas, destinando-se
prioritariamente @ minoria dominante. Quando muito, a instrucdo publica atingia a
camada média da sociedade, a quem conferia status.

Em 1870, o Conselheiro Paulino José Soares de Souza, Ministro dos Negdcios
do Império, reconheceu que em poucos paises a instrucao publica se encontrava “em
condi¢gdes tdo pouco lisonjeiras como no Brasil” (SOUZA, 1870 apud MURASSE,
2001, p. 6411). O conselheiro defende a instrucdo publica como fator primordial para o
progresso da nacgdo brasileira a0 mesmo tempo em que critica a eficacia da mesma em

sua época:

A instrucdo priméria foi garantida pela Constituicdo a todos os Brasileiros. E
tempo de desempenharmos a palavra do Legislador constitucional, que confiou
as geracBes que se sucedessem a realizacdo de suas promessas. Quando todas
as nagdes procuram hoje no desenvolvimento da inteligéncia piblica a
elevacao social pelo aperfeigoamento individual, ndo nos € licito presenciar
impassiveis o estado da educagdo intelectual em nosso pais; sem que ponhamos
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em levanta-la todo esforco e cuidado. Se o progresso nacional ndo é, como tive
a honra de vos dizer em outra ocasido, sendo a soma das atividades e das
aptid@es dos individuos, a distribuicdo da instrucdo em todos os seus ramos é
indubitavelmente a mais segura base do engrandecimento de qualquer nacao.
Entre nds, forca é dizé-lo, ndo € esta base téo larga e sdlida quanto deveria ser e
desejariamos que fosse. (SOUZA, 1870, p. 39 apud MURASSE, 2001, p.
6411).

Na primeira metade do século XIX, um dos politicos mais influentes do Pais, o
mineiro Bernardo Pereira de Vasconcellos, foi responsavel pelo acontecimento mais
significativo, até entdo, no campo da instrucdo publica. Foi ele quem assinou o decreto
de 2 de dezembro de 1837 que criou o Colégio Pedro II. Porém, essa institui¢do oficial,
apesar de publica, era direcionada apenas a formacao da elite dirigente.

Murasse (2001, p. 6410) cita varios estudos sobre a educacdo brasileira no
século XIX que reiteram a necessidade de escolarizacdo da populacdo, sobretudo das
“camadas inferiores da sociedade”. Essa discussdao acontecia em varias provincias.
Entretanto, muitos foram os limites enfrentados por aqueles que defendiam a extensao
do ensino & maioria da populag&o.

Aos limites politicos e culturais relacionados a uma sociedade escravista,
autoritaria e profundamente desigual, ja amplamente discutidos pela
historiografia, € sempre necessario considerar a baixissima capacidade de
investimento das provincias, que algumas vezes chegavam a empregar mais de
Y4 de seus recursos na instrugdo e obtinham pifios resultados (FARIA FILHO,
2000, p. 135 apud MURASSE, 2001, p. 6410).

Em resumo, n&o houve por parte do governo imperial brasileiro a implantacéo de
uma politica educacional — como a criagdo de instituicGes de ensino que abrangessem as
escolas primarias ou profissionalizantes. Também néo houve interesse na implantacédo
de uma politica econémica que incentivasse a instalacdo de inddstrias no Império. No
Brasil, essa associacdo entre a democratizacdo da escola e a expansao da industria s6 se
daria a partir de meados do século XX.

No inicio do século XX, a expansdo da escola publica no Brasil ainda era fonte
de idéias simplistas que pouco contribuiam efetivamente para a concretizacdo do
discurso de expansdo entdo em voga no mundo. Anisio Teixeira, lideranca atuante
desde a Primeira Republica, no inicio da década de 1930, fazia afirmacGes que iam de
encontro as idéias simplificadoras que entdo impulsionavam a expansdo da escola

publica brasileira:

A educagdo nacional tem-se constituido, no Brasil, a questdo por exceléncia
para as solucBes apressadas desse espirito mais patriotico do que licido. O
primeiro erro que se origina de tal modo sentimental de encarar o problema € o
de tomar as causas pelos efeitos e os efeitos pelas causas. (...) Desde que se
iniciou a civilizagdo democratica e industrial dos nossos tempos, os indices de
alfabetizacdo foram-se tornando extraordinariamente significativos do estado
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de progresso de um povo, por isso que a generalizacdo da leitura e escrita se
tornou indispensavel a generalizacdo de modos especiais de vida e trabalho.
(...) Para uns, o problema é de alfabetizacdo; para outros, o problema é de
escolas profissionalizantes; para outros, o problema é de preparacdo das elites;
para outros; o problema é de ensino regional; e para outros, ainda, o problema
é, até, de ensino religioso. (...) Alfabetizacdo significa educacdo popular. O
ensino profissional significa preparacdo de operarios. Formacdo de elites
significa formagdo de médicos, bacharéis, engenheiros. Ensino regional
significa educacéo rural. E ensino religioso, ao que parece, significa educagéo
de carater (TEIXEIRA, 1931-1934, p. 15-16 apud ALVES, 2006, p. 187-188).

Duas décadas mais tarde, Anisio Teixeira demonstrava uma grande desiluséo

com os resultados da difusdo da escola pablica no Pais:

A educacdo de tipo académico e livresco ndo esta sendo procurada pela
populacdo brasileira, em virtude dos ensinamentos que ministra, mas pelas
vantagens que oferece e pela maior facilidade dos estudos. De modo que nem
professores nem alunos |4 estdo seriamente a buscar sequer os proprios
objetivos caracterizadores da escola, 0 que leva a uma complacente reducdo
desses mesmos objetivos a “passagem nos exames”’. A escola se faz
intrinsecamente ineficiente, se assim nos podemos pronunciar, pois, ndo é
peixe nem carne, reduzindo-se a uma série de estudos disparatados e
inconseqUentes, se ndo fossem nocivos (TEIXEIRA, 1969, p. 49 apud ALVES,
2006, p. 188).

Segundo Alves (2006), apesar do conteudo retrégrado da escola, sua expansdo
acontecia paulatinamente. Essa expansdo foi responsavel pelo recrutamento de
professores leigos nas escolas rurais de ensino fundamental. Inimeros programas foram
criados com o objetivo de melhorar a qualidade do professor leigo da zona rural e das
pequenas cidades do interior. Todavia, a cada nova gestdo, estes professores, que
estavam sendo beneficiados, eram demitidos para que os aliados que contribuiram para

0 alcance do poder assumissem seus lugares.

Assim naufragou, por exemplo, o Programa de Aperfeicoamento do Magistério
Priméario (PAMP), que, na década de 1960 e inicio da de 1970, investiu
recursos no treinamento e titulacdo de professores leigos em todo o Brasil.
Mas, a cada inicio de administragdo estadual ou municipal, todo o esforco
anterior caia por terra e reiniciava-se o trabalho da estaca zero. Quando a
Ditadura Militar concluiu ser ineficaz a acdo do PAMP, optou pela sua
extingdo (ALVES, 2006, p. 189).

Alves enfatiza que esse professor leigo, destituido do pretenso saber
escolarizado a ser assimilado pelos seus alunos, sempre foi visto pelas forcas politicas
como correligionario carente de uma fonte de renda, ndo como responsavel pela tarefa
de educar. Corroborando essa idéia, o autor cita o depoimento do interventor federal do
Mato Grosso no ano de 1937, o qual reforca a desmistificacdo da concepcao de escola

como casa do saber:

(...) a escolha dos Inspetores Escolares, por conveniéncia dos partidos
situacionistas, no interior sempre recairam na pessoa dos chefes politicos
locais, muitos do quais sem nenhuma competéncia e, & penoso dizé-lo, as vezes
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analfabetos, verdadeiros figurdes decorativos investidos da autoridade escolar e
dela servindo-se para a satisfacdo dos seus instintos de perseguicao a servico da
politica sem ideal. Os préprios inspetores regionais, salvo talvez excecdo muito
honrosa, ndo tém sido escolhidos entre pessoas de reconhecida capacidade
técnica e cultura (...). Assim, o favoritismo tem prevalecido, podendo afirmar-
se sem receio de erro ou exagero, que ha escolas cuja freqiiéncia e idoneidade
sO aparecem nos mapas subsidiarios dos atestados de exercicio, passados pelos
inspetores escolares receosos de prejuizos * (ALVES, 2006, p. 190).

Para Alves, a escola, desde entdo, ndo tem assumido uma func&o social til, haja
vista 0 seu descomprometimento com sua funcéo prioritariamente pedagogica. Segundo
ele, ao desempenhar, sobretudo, a funcdo de alocar nas camadas médias o0s
trabalhadores expulsos das atividades produtivas, a escola reduz-se ao exercicio de uma
atividade de carater parasitario. Esse é o caso da atividade escolar exercida na
perspectiva do capital.

Apesar de ndo exercer uma funcdo socialmente util, a escola, a medida que se
expande, cria necessidades que determinam a expansdo das industrias de construcdo, de
papel, de lapis, de canetas, de cadernos, de mdveis, como também da industria editorial
e alimenticia. Assim, segundo Alves (2006), a escola é uma atividade importante, pois,
apesar de improdutiva, garante a realizacdo do lucro incorporado nas mercadorias
advindas de varias atividades produtivas. Dentre essas atividades produtivas, destaca-se
a merenda escolar, cujo status de importancia é inquestiondvel ainda no século XXI. Em
1968, Lauro de Oliveira Lima (1968) ja afirmava:

O grande chamariz para a escolarizacdo, no momento, é a merenda escolar.
Segundo as estatisticas, mais de 11 milhdes de merendas sdo fornecidas
diariamente as criangas, financiadas por agéncias americanas e internacionais.
(...) E possivel que a suspensdo desta merenda fizesse a matricula cair de
50%... Tanto assim que tem havido greves e protestos porque € supressa nos
periodos de férias! Que pode uma escolinha de ro¢a fazer mais do que dar uma
refeicdo as criancas? N&o ha livros, mapas, carteiras, giz, quadro-negro...
Assim, se nossa escola primaria ndo serve para alfabetizar, transformou-se, ao
menos, em refeitdrio para saciar a fome endémica das populagdes brasileiras
(LIMA, 1968, p. 54 apud ALVES, 2006, p. 203).

Alves salienta ainda que a razdo de existir da escola publica brasileira é historicamente
deturpada, pois grande parte da clientela tem se dirigido a esta instituicdo em busca do
pdo material, ndo do p&o do espirito. Desta feita, a merenda escolar tornou-se um

programa social bem sucedido, sendo que assegurar a alimentacdo dos alunos passou a

ser uma funcéo obrigatoria da escola publica.

3 Manoel Ary da Silva Pires (Interventor Federal no Estado de Mato Grosso). Mensagem apresentada a
Assembléia Legislativa e lida na abertura da 32 sessao ordinaria da sua 12 legislatura, Cuiaba, Typ. Oficial,
1937, p. 17-18.
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Vérios programas sociais, além da merenda escolar, foram criados no intuito de
complementar a renda das familias que dependiam do sistema publico de ensino. Em
1995, no Distrito Federal, Cristdvdo Buarque, governante petista, ja executava 0
programa da renda vinculada a educacdo. Estavam criadas as condicdes para a
implantacdo do programa Bolsa-Escola, o qual ainda hoje é executado em quase todo o

territério nacional.

A Bolsa-Escola assegura um salario minimo a cada familia carente que tenha
todas as suas criancas entre 7 e 14 anos matriculadas na escola publica. Ela néo
é estabelecida por crianga, mas por familia, por isso mesmo seu nome oficial é:
Bolsa Familiar para a Educacéo * (ALVES, 2006, p. 205).

Para que a familia se credenciasse ao recebimento dessa modalidade de bolsa,
condicdes foram estabelecidas:

1) todos os seus filhos de 7 a 14 anos deveriam estar matriculados em escola
publica;

2) os escolares deveriam ter freqiiéncia mensal minima de 90%;

3) arenda per capita mensal da familia deveria ser igual a meio salario minimo ou
menor;

4) adulto desempregado dentro da familia deveria estar inscrito no Sistema
Nacional de Emprego (SINE);

5) o tempo comprovado de residéncia da familia em Brasilia deveria ser, no
minimo, de cinco anos* (ALVES, 2006, p. 206).

Com a implantacdo do programa Bolsa-Escola, as matriculas nas escolas publicas
do Distrito Federal deram um visivel salto quantitativo. O programa atingiu, em 1997,
44.382 criancas de 22.493 familias, com um gasto de R$ 32 milhdes, ou seja, menos de
1% do orgcamento do Distrito Federal. Com esse programa, a evasdo escolar, que era de
cerca de 10% em 1994, caiu para 0,4% em 1997.

Em 2001, o programa Bolsa-Escola transformou-se em uma lei federal sancionada
pelo entdo presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso®. Em 2003, este e
outros beneficios, como o Bolsa alimentacdo e o Auxilio Gas, foram incorporados ao
programa Bolsa Familia, o qual fornece uma ajuda financeira mensal as familias pobres

e indigentes do Pais, com a condicdo de que estas mantenham seus filhos na escola.

% DISTRITO FEDERAL, 1995, p. 17.
% DISTRITO FEDERAL, 1995, p. 18.
37 http://www.mec.gov.br/bolsaescola/estrut/serv/programa/default.asp.
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De acordo com Alves (2006), o programa Bolsa-escola foi estendido a todo o
territorio nacional brasileiro porque a merenda escolar e outros servigos gratuitos, como
tratamento médico-odontoldgico e a distribuicdo do material didatico, j& ndo mais
cumpriam a tarefa de complemento salarial das familias carentes. O nivel de pobreza e
desemprego da grande maioria da populacdo brasileira foi comprometendo cada vez
mais a escola. Nesse contexto, a Bolsa-Escola, atualmente Bolsa Familia, vai ao
encontro dos anseios da populacéo, visto que esta poderia até duplicar a renda familiar.
Portanto, ir a escola tornou-se questdo de sobrevivéncia material crucial para um sem

namero de familias.

Além de funcionar como um complemento para a renda familiar dos educandos
que a frequentam, a escola publica brasileira, pautada no discurso da inclusdo social,
também se tornou importante fonte de lazer e convivéncia social das criangas e jovens
carentes. Um bom exemplo disso é o programa Escola Aberta criado a partir de um
acordo entre o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e a Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacdo e a Cultura (UNESCO) em outubro de 2004. Segundo
informac@es disponiveis no portal do MEC na internet, esse programa objetiva fazer da
escola um centro de convivéncia, lazer e atividades culturais para a comunidade nos
finais de semana. Um coordenador, escolhido pela dire¢do da escola, fica responsavel
por arrebanhar voluntarios que possam desenvolver atividades recreativas e culturais
com os alunos e seus familiares nos finais de semana.

Percebemos, pois, que a escola publica brasileira vem acumulando fungfes ao
longo, principalmente, do século XX, tornando-se um meio para se atingir varios outros
fins, os quais ndo necessariamente tém a ver com o desenvolvimento intelectual, social
e cultural dos alunos e da sociedade como um todo. A escola, portanto, ndo cabe apenas
cumprir uma funcéo pedagodgica. Como foi historicamente demonstrado, a instituicdo de
ensino coube se adequar aos interesses politicos, econdmicos e sociais vigentes em cada
época.

Concordamos e corroboramos a idéia de que a escola tem uma fungdo social
importantissima e deve, sim, atender as necessidades da comunidade, desde que a
mesma seja oferecida a estrutura fisica e profissional adequada para o cumprimento de
tais obrigacGes. Sobrecarregar professores e funcionarios da escola com atividades que
ndo condizem com sua formacdo, e em horérios nos quais 0s mesmos deveriam se

dedicar ao proprio lazer e ao convivio familiar, ndo nos parece ser a solugdo mais
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adequada para proporcionar lazer as comunidades economicamente menos favorecidas.
Ademais, a maioria de nossas escolas publicas ndo conta com uma estrutura fisica
apropriada para que diferentes tipos de atividades sejam realizadas ao mesmo tempo.
Assim, acreditamos ser a escola um espaco onde noc¢des de respeito, convivéncia
social e atividades pedagodgicas devam conviver harmonicamente, sem jamais perder
seu foco principal: preparar pessoas para viver e conviver em sociedade de modo a

contribuir positivamente para o seu desenvolvimento.

1.1.6 Escola Publica Contemporanea: organizacao e principios norteadores

O discurso atual corrobora a idéia liberal de que a funcdo da escola em nossa
sociedade ¢ “prover o ensino de qualidade para todos indistintamente” (FREITAS,
2003, p.14), ou seja, independente do nivel socioecondmico dos estudantes. Assim, a
desigualdade social dever ser compensada no interior da escola através dos recursos
pedagdgicos de que esta dispde.

A premissa nada nova de uma escola eficaz e com equidade, destinada a todos,
foi retomada e bastante discutida em 1966 com a publicacdo de um relatério de autoria
do norte-americano Coleman e de seus colaboradores. O relatorio em questdo atestava
que o nivel socioecondmico dos estudantes americanos era mais determinante de seus
resultados académicos do que os recursos pedagogicos. Para Coleman, o nivel
socioecondémico do aluno era fator preponderante para 0 sucesso ou ndo de sua
aprendizagem.

Outros estudos foram feitos apds a constatacdo de Coleman e, apesar desses estudos
terem usado de eufemismos para com as conclusdes do autor, eles ndo conseguiram
alterar o fato de que o nivel socioecondmico do aluno influencia sobremaneira em seu
rendimento escolar. Segundo Freitas (2003, p.15), “dessa maneira, ndo se pode
transferir o problema da aprendizagem para a adequacdo ou ndo dos “recursos
pedagogicos da escola”, ocultando a diversidade de “nivel socioeconémico dos alunos”,
gerada no ambito de uma sociedade injusta”. Apesar disso, espera-Se que a escola possa
fazer alguma diferenca, visto que o principio norteador da mesma é a equidade.

Essa interferéncia das desigualdades socioecondmicas na educacdo ndo é novidade
para nenhum professor que atua efetivamente nas salas de aula de nossas escolas
publicas, ndo sendo tdo pouco algo que nossos dirigentes desconhecem. Freitas (2003)

cita a fala do Ministro da Educacdo do governo Fernando Henrique Cardoso, Paulo
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Renato Souza, quando este tentou justificar o mau desempenho dos estudantes

brasileiros em um teste internacional de Portugués e Matematica:

O sistema educacional brasileiro ndo opera no vacuo, ele é reflexo direto da
situacdo social brasileira. Quando se leva em conta o desempenho segundo
fatores como idade, faixa de renda e escolaridade dos pais, a variavel que causa
a maior diferenca de média é a faixa de renda do participante. (...) Quanto
menor a escolarizac¢do dos pais pior o desempenho do aluno. N&o adianta pegar
um aluno da escola publica do Jardim Angela, em S&o Paulo, que nunca teve
um Unico livro dentro de casa, e querer que ele tenha 0 mesmo desempenho
dos filhos das familias de leitores deste jornal, que possivelmente ja estdo na
segunda ou terceira geracao de ensino superior (SOUZA, 2001 apud FREITAS,
2003, p. 16).

Teoricamente, o papel da escola € o de ensinar com qualidade todos os seus
alunos. Contudo, ndo podemos considerar a escola uma ilha isolada da organizagéo
social que a cerca, pois a forma como a sociedade estd organizada interfere no

cumprimento efetivo desse papel:

Em resumo, para os que olham para a eficicia da escola na perspectiva ingénua
da eqliidade, o que resta a fazer € estudar e divulgar quais fatores intrinsecos a
escola (recursos pedagogicos e escolares, tamanho da escola, estilo de gestéo,
treinamento do professor etc.) afetam o aumento da qualidade da aprendizagem
(proficiéncia do aluno), apesar das influéncias do nivel socioecondémico sobre o
qual, dizem, nada se pode fazer. Este é o sonho liberal: independentemente do
nivel socioeconémico (ou, como se diz, descontados os efeitos do nivel
socioecondmico) todos os alunos deveriam aprender em um nivel de dominio
elevado (FREITAS, 2003, p. 17).

Partindo do exposto, ndo nos parece possivel compreender a instituicdo escolar
ingenuamente, acreditando que a funcdo da escola, na sociedade capitalista em que
vivemos, seja atingir e oferecer as mesmas oportunidades a todos, sem distingdo. Esse
pode até ser o desejo de muitos, contudo ndo podemos negar que ha uma organizacao
politica e social que afeta o funcionamento da escola em todas as suas nuancas.

Ademais, o principio da equidade fere a ldgica capitalista da competitividade. A
exclusdo estd no cerne da sociedade capitalista, visto que s6 os melhores, 0os mais
qualificados, os que se destacam conseguem espaco e conquistam os melhores cargos e
salarios. Contraditoriamente, o discurso politico da inclusdo estd cada vez mais forte.
Na prética, a escola, através dos varios mecanismos, implicitos ou ndo, das politicas
publicas que a regem, exclui a maioria e tenta preparar bem aqueles que se destacam.
Prepara bem para, no maximo, conseguirem ser professores ou algo que o valha em grau
de importancia e salario.

Ha que se ponderar também que o principio da equidade encontra outros
entraves que inviabilizam a sua total realizacdo na pratica, como o esfor¢o pessoal de

cada um, por exemplo. Nem todos se esforcam da mesma maneira e, portanto, atingiréo
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patamares diferentes de aprendizagem. Nesse interim, surge a seriagdo como um meio
de oportunizar aos alunos um tempo Unico para que estes possam aprender igualmente,
sendo que cabe a cada um esforgar-se para atingir um nivel de aprendizagem mais
elevado.

A escola passa a se organizar em séries, cabendo a avaliacdo formal a funcéo de
decidir se o aluno ficara retido ou se avancard para a série seguinte. Essa forma de
organizagdo, pensada pelos liberais Bloom, Hastings e Madaus (1971 apud Freitas,
2003) procura, segundo Freitas (2003, p. 20), “compensar os efeitos das diferencas
socioeconbmicas, em uma tentativa de permitir ritmos diferenciados em espacos
maiores de tempo (pelo menos em teoria)”.

Segundo Freitas (2003), Bloom (1971) e seus colaboradores defendem a idéia de
que os alunos se distribuem de acordo com uma ‘“curva normal estatistica”. Isso
significa que, como norma, a logica da sala de aula funciona da seguinte maneira: a
grande maioria dos alunos concentra-se em torno de desempenhos medios, uma pequena
parcela se destaca por desempenhos elevados e uma outra pequena porgdo por
desempenhos aquém do desejado. De acordo com essa logica, todos os alunos de uma
classe nunca poderiam ter nota maxima: se todos os alunos tiram nota maxima, isso ndo
é sindnimo de bom desempenho da classe, mas de facilitagio por parte do professor. E
interessante observar que a area da educacdo é a Gnica em que o sucesso de todos coloca
em duvida as préaticas do profissional.

Para Freitas (2003), a seria¢do surge para atender as necessidades de preparacao
rapida de médo-de-obra, exigéncia da sociedade capitalista. O conhecimento foi separado
em disciplinas, cujos conteidos foram divididos em anos de estudo. Convencionou-se
que certa quantidade de conhecimento devia ser dominada pelos alunos dentro de um
determinado tempo. ApoOs a verificacdo dessa aprendizagem, pelos mecanismos
artificiais de avaliacdo (provas, testes, etc.), quem demonstra dominio do contetdo
avanca e quem ndo aprendeu repete o ano.

Para o autor, as motivacdes naturais para se aprender foram sendo esquecidas e
cada vez mais desvalorizadas & medida que a escola se distancia da vida dos alunos. E
como se a escola estivesse a parte do cotidiano real daqueles que a constituem. Assim,
foram criados motivadores artificiais para que a escola conseguisse cumprir, pelo
menos, parte de seu papel: “foi desenvolvido um sistema de avaliacio com notas como
forma de estimular a aprendizagem e de controlar o comportamento de contingentes

cada vez maiores de criangas que acudiam a escola” (FREITAS, 2003, p. 28). Para
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Freitas, a avaliacdo assume a forma de uma “mercadoria” com as caracteristicas de
dualidade existentes na sociedade capitalista: valor de uso e valor de troca, com a

predominancia do Gltimo sobre o primeiro: “Aprender para trocar por nota” (idem).

Né&o foi o professor quem inventou essa ldgica: ela faz parte da prépria génese
da escola. Nao é apenas uma questdo de sistema seriado, ou ndo: trata-se de
uma concepcao de como se organiza todo o trabalho pedagdgico, as relacfes de
producdo de conhecimento e de poder, em que a existéncia de séries é apenas
mais um elemento, e ndo o Unico. Essa logica escolar é tdo comum e corrente,
que é dada como certa, sem questionamentos — o professor ndo tem poder para
muda-la, é obrigado a trabalhar supondo-a. O “desconhecimento” dessa logica
faz alguns pensarem que podem interferir nela a partir de decretos. Decretos,
entretanto, ndo chegam a afetar a trama do processo educativo, repleto de
representacdes entre alunos e professores, na qual estd sediado o real processo
de avaliacdo, ainda que informal. Testes e provas sdo apenas indicadores
ténues desses processos informais. Entretanto, quando ha falhas na escola, a
culpa é colocada, rapidamente, no professor (ou no aluno), e ndo nessa légica
oculta (ibidem, p. 30).

Freitas enfatiza que a aprendizagem ocorre na sala de aula. Contudo, a forma
como a escola se organiza reflete a sociedade hierarquizada economicamente. Dessa
maneira, “a eqiiidade ¢é reduzida a dar a possibilidade ao aluno de reproduzir-se como
membro de uma classe social a qual ele ja pertence — quando muito” (ibidem, p. 32).
De acordo com o autor, o ciclo e a progressdo continuada funcionam como uma
tentativa de se modificar a ldgica seletiva e excludente da escola. Contudo, acreditamos
que a resisténcia a essas praticas, por parte da maioria dos profissionais em educacao,
fundamenta-se no fato de que a sociedade continua sendo excludente e seletiva. Se por
um lado poderia se imaginar que mudando a l6gica de funcionamento da escola haveria
chances concretas de se mudar o funcionamento da sociedade, tornando-a mais
igualitaria; por outro ndo podemos nos esquecer de que a escola deve preparar seus
alunos para enfrentar o mundo real, pautado na exclusdo, na seletividade, na

competigdo. Assim,

A escola eficaz, ento, seria aquela que, além de ensinar o contetido, prepara o
estudante-cidaddo para a autonomia e para a auto-organizagdo, para a
intervencdo na sociedade com vistas a torna-la mais justa, no sentido da
eliminacdo da exploragdo do homem pelo homem. Tudo depende de que fins
atribuiremos & acéo da escola (FREITAS, 2003, p. 38).
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1.2 A politica de ciclos

A politica educacional de ciclos chegou ao Brasil no inicio dos anos de 1990.
Influenciada pelas discussdes sobre a reforma do sistema educacional francés, iniciada
em 1989, a politica de ciclos consiste em modificar a estrutura do sistema educacional
brasileiro, rompendo com o0 modelo seriado. A proposta visa reorganizar 0s tempos e 0S
espacos da escola, bem como os parametros curriculares e metodoldgicos, a fim de
proporcionar uma aprendizagem mais efetiva, de acordo com cada fase do
desenvolvimento do educando. Um dos principais documentos da reforma francesa
circulou entre os formuladores da proposta de implantagdo da escola em ciclos no
Brasil. Mainardes (2007, p. 72) destaca alguns trechos do documento, 0s quais

suscitaram as discussdes sobre a implantacdo da politica de ciclos no Pais:

(...) originalmente, a palavra “ciclo” foi usada por Wallon para se referir aos
periodos de desenvolvimento humano. No entanto, no final dos anos 1980,
quando essa proposta apareceu na reforma francesa, essa perspectiva
psicoldgica foi recontextualizada e reinterpretada. O que tem sido enfatizado
dentro dos “Ciclos de Aprendizagem” em diferentes paises (Brasil, Franga,
Espanha, Canada e Suica entre outros) é a idéia de a aprendizagem poder ser
comparada com uma forma espiral e que o aluno segue o seu préprio ritmo, o
que é um conceito bastante diferente da idéia de um caminho linear e uniforme
(PERRADEAU, 1999; PERRENOUD, 2004a). Assim, a escola em ciclos
aparece como oposicao ao sistema seriado e tem sido utilizada para transmitir a
idéia de os alunos poderem aprender continuamente durante dois, trés ou mais
anos, sem interrup¢des (reprovacdes) desnecessarias.

O municipio de Sao Paulo foi o primeiro a implantar a politica de ciclos em sua
rede de ensino. Segundo Mainardes (2007), Sdo Paulo implantou os Ciclos de
Aprendizagem como medida essencial para superar o fracasso escolar. Em alguns
municipios brasileiros implantaram-se ciclos de aprendizagem e, em outros, ciclos de
formacdo. Ha que se esclarecer, contudo, as diferencas entre ambos.

Nos ciclos de aprendizagem, a organizacdo dos grupos e a promog¢éo dos alunos
baseiam-se na idade dos educandos. Ao final de cada ciclo, de trés anos de duracgdo, 0s
alunos que nédo atingiram os objetivos do ciclo podem ser reprovados. Baseados nos
textos de Philipe Perrenoud, o programa de ciclos de aprendizagem propde rupturas
menos radicais no que se refere a curriculo, avaliagdo, metodologia e organizacao
escolar. J& os ciclos de formacdo baseiam-se nos ciclos de desenvolvimento humano
(inféncia, puberdade, adolescéncia) e propGem mudangas mais contundentes no sistema
de ensino e na organizagdo escolar. Nos ciclos de formacdo, geralmente, ndo ha

reprovacdo ao longo do Ensino Fundamental. A reestruturacdo curricular e
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metodologica é mais profunda, pois estes devem se adequar a cada etapa do
desenvolvimento dos educandos. A base tedrica dos ciclos de formacdo ancora-se tanto
em uma concepgdo psicolégica como antropoldgica do desenvolvimento humano,
visualizando a totalidade da formacéo - bioldgica, psiquica, social e cultural.

A politica de ciclos, seja de aprendizagem seja de formacao, tornou-se um meio
pelo qual se buscava diminuir a seletividade e a exclusdo, democratizar a escola e o

acesso ao conhecimento.

Os campos oficial e pedagdgico tém considerado a escola em ciclos como uma
politica inovadora e positiva, pois elimina ou diminui significativamente a
reprovagdo, proporciona aos alunos um maior tempo para a aprendizagem e
permite aos profissionais da educacdo avancarem em suas concepcles e
préaticas (MAINARDES, 2007, p. 74).

Entretanto, alguns estados e municipios, pautados na Lei de Diretrizes e Bases
de 1996, adotaram o regime de progressdo continuada. Esse regime nem rompe
totalmente com a seriacdo, nem promove a mudanca global prevista na politica de
ciclos. No regime de progressdo continuada, as séries convencionais sdo mantidas e a
reprovacéo é eliminada em algumas séries, geralmente na 42 e na 82.

O regime de progressao continuada foi incluido no paragrafo 2° do Art. 32 da
LDB (1996): “Os estabelecimentos que utilizam a progressao regular por série podem
adotar no Ensino Fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo
sistema de ensino”. Desde 1998, essa politica tem sido implantada em vérias redes
estaduais e municipais de ensino como uma ramificacdo da politica de ciclos. Todavia,

esse regime difere da politica de ciclos:

Enquanto os programas de ciclos de aprendizagem e ciclos de formacéo
propdem mudangas mais radicais no contexto escolar, no curriculo, avalia¢&o,
organizacdo da escola e formagdo continuada de professores, o regime de
progressdo continuada tem sido criticado por ser uma politica que tem por
objetivo diminuir a reprovacdo e evasédo e acelerar a passagem dos alunos no
Ensino Fundamental (FONTANA, 2000; VIEGAS, 2002). Alguns autores tém
apontado o regime de progressao continuada como uma politica neoliberal e
conservadora (MAINARDES, 2007, p. 75 - 76).

Freitas (2002a, 2002b) argumenta que o regime de progressdo continuada tem a
finalidade de reduzir custos econémicos, sociais e politicos das formas de exclusdo
objetivas (repeténcia e evasdo) sem alterar em esséncia a seletividade da escola, criando
um “campo de exclusdo subjetiva” (FREITAS, 2002a, p. 301). Freitas (2003, p. 74-76)
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faz um demonstrativo das diferentes concepgdes que guiam o regime de progressdo

continuada e a politica de ciclos:

DIMENSOES CONTRADITORIAS DE CONCEPCOES DE EDUCAGAO, CICLOS E AVALIAGAO

Progressao continuada

Ciclos

Projeto  histérico  conservador  de
otimizacdo da escola atual, imediatista e
que visa ao alinhamento da escola as
necessidades da reestruturacdo produtiva.

Projeto historico transformador das bases
de organizacdo da escola e da sociedade,
de médio e longo prazo, que atua como
resisténcia e fator de conscientizagéo,
articulados aos movimentos sociais.

Fragmentacdo curricular e metodoldgica
que no maximo prevé a articulagdo
artificial de disciplinas e séries (temas
transversais, por exemplo).

Unidade curricular e metodologica de
estudos em torno de aspectos da vida,
respeitando as experiéncias significativas
para a idade (ensino por complexos, por
exemplo).

Contetdo preferencialmente cognitivo-
verbal.

Desenvolvimento multilateral, baseado
nas experiéncias de vida e na pratica
social.

Aponta para a alienacdo, para o
individualismo do aluno e a subordinagéao
do professor e do aluno, aprofundando
relagOes de poder verticalizadas na escola
(incluindo a énfase no papel do diretor e
no do especialista).

Favorece a auto-organizacdo do aluno, o
trabalho coletivo e a cooperagdo no
processo, criando  mecanismos  de
horizontalizag&o do poder na escola.

Treinamento de professor; preparacdo de
pedagogo como especialista distinto do
professor (e vice-versa), com O
fortalecimento da separacdo entre o pensar
e o fazer no processo educativo.

Formacao do professor em educador.

Uso de tecnologias para substituir o
professor e/ou acelerar os tempos de
estudo.

Subordinacdo  das  tecnologias  ao
professor, com a finalidade de aumentar o
tempo destinado pela escola a formacéo
critica do aluno.

Sistema excludente e/ou hierarquizador
(auto-exclusdo pela inclusdo fisica na
escola).

Educacdo como direito de todos e
obrigacdo do Estado.

Desresponsabilizacdo da escola pelo
ensino. Terceirizacdo/ privatizacdo.

Educacdo de tempo integral.

Retirada da aprovacdo do ambito
profissional do professor, mantendo
inalterada a avaliacdo informal com
caracteristica classificatoria.

Enfase na avaliacdo informal com
finalidade formativa e énfase no coletivo
como condutor do processo educativo.

“Avaliacdo” formal externa do aluno e do
professor (de dificil utilizagdo local) como
controle.

Avaliacdo compreensiva, coletiva e com
utilizacdo local.

Avaliacdo referenciada em conteudos
instrutivos de disciplinas, padronizados
em habilidades e competéncias.

Avaliacdo referenciada na formagéo e no
proprio aluno, ante os objetivos da
educacdo e a vida (formacéo + instrucao).
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No que diz respeito a implantacéo da politica de ciclos, para Freitas (2003), este
deve ser um processo democratico, envolvendo a todos, principalmente aqueles que
lidam diretamente com os educandos: professores e pais. Entretanto, “professores e pais
sdo atores preteridos nas politicas publicas, em especial pelos neoliberais apressados.
Sem esses atores, os ciclos correm o risco de serem considerados uma experiéncia
fracassada” (FREITAS, 2003, p. 70). Também ndo basta eliminar a seriacdo e rever a
metodologia e a reestruturacdo dos tempos e espacos da escola se 0 modelo que emergir
dai continuar separado da vida, formando fora da atualidade, e continuar a reproduzir as
relagcOes de poder vigentes no modelo seriado. O foco da escola, segundo Freitas, deve
ser as relagBes entre estudantes, professores, diretores, pais, etc., pois € através dessas

relacBes que o crescimento de todos acontece.

Na formulagdo original, o curriculo escolar estd baseado em complexos
tematicos dinamicamente construidos pelos professores, tendo como método
dominante um intenso intercAmbio com a vida ao redor da escola, na
dependéncia da idade e dos interesses dos estudantes. O trabalho é o foco
articulador das relagdes das criangas, tanto com a vida social quanto com a
natureza. As decisdes da vida escolar estdo carregadas de participacdo e do
envolvimento dos estudantes, mas sob o olhar atento dos professores, sempre
dispostos a apoia-los com sua maior experiéncia e conhecimento. Coletivos de
estudantes e coletivos pedagdgicos envolvendo professores e estudantes em
varios niveis conduzem a vida escolar (FREITAS, 2003, p. 64-65).

A politica de ciclos foi implantada no Brasil com a intencdo de romper com o
modelo seriado, vigente ha tempos. A proposta original da politica de ciclos prevé uma
mudanca profunda nas concepcdes de curriculo, avaliacdo, metodologia, bem como uma
reorganizacdo radical na estrutura da escola. Contudo, essas mudancas, na prética,
mostram-se de dificil concretizacdo, devido a grande gama de investimentos necessarios
ao pleno funcionamento da politica de ciclos. Ha que se fazer investimentos na estrutura
fisica das escolas, na formacdo continuada dos professores e na valorizacdo desses
profissionais. Ademais, uma mudanca nas concepc¢des de autonomia escolar, nas
relacOes entre secretaria de educacéo e escola também se faz necessaria.

Assim, seja por escassez de recursos ou por falta de vontade politica, ou ambas,
a implantacdo da politica de ciclos, na maioria dos municipios brasileiros, tem sido feita
de maneira deturpada, inadequada, verticalizada, sem a participacdo daqueles que
efetivamente compdem o corpo escolar, enfim, contraria aos principios da formacéo

integral do individuo.
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Mainardes (2007, p. 81-83) faz uma revisdo de varios estudos sobre a

implantacdo da politica de ciclos no Brasil. Desses estudos, 0 autor extrai as seguintes

conclusdes:

a)

b)

c)

d)

e)

A natureza da politica de ciclos é complexa, principalmente por envolver mudancas no sistema
de promocdo dos alunos, avaliacdo, ensino-aprendizagem e organizacdo da escola. Por causa
dessas caracteristicas, essa politica desafia as crencas dos professores, bem como sua pratica
docente, principalmente no que se refere a visdo deles sobre a promogdo de todos os alunos
dentro do ciclo.

Muitos estudos indicam a existéncia de uma defasagem entre o proposto e o0 atingido no contexto
da pratica escolar. Alguns estudos apresentam evidéncias de que as desigualdades e 0s processos
de exclusdo da escola seriada s@o reproduzidos em programas de escola em ciclos. Mostram
ainda as contradicbes entre a retorica da escola em ciclos, a qual prega a inclusao,
democratizacéo e melhoria da qualidade de ensino, e a prética real e concreta.

A implementacdo dessa politica demanda um intenso e continuo processo de formacdo de
professores. Varios estudos indicam que a formacéo dos professores tem sido insuficiente nos
processos de implantacéo da politica.

Muitos estudos indicam que a maioria dos programas tem sido implementada “de cima para
baixo”, sem a participag@o dos professores. Dentro da literatura, esse modelo tem sido criticado e
modelos de implementacdo mais participativos tém sido indicados como alternativa.

Alguns estudos também abordam aspectos relacionados aos resultados e efeitos da politica nas
taxas de aprovacdo, reprovacdo e evasdo, bem como no desempenho dos alunos. Em muitos
casos, a reprovacao era apenas adiada. Como resultado, as taxas de reprovacdo eram altas no
final do ciclo. Pesquisas empiricas mostraram que alunos considerados ‘“atrasados” eram
colocados em grupos especiais ou mantidos na mesma etapa/série em vez de serem promovidos.
Em programas de escola em ciclos implementados a partir dos anos 1990, a idéia de
aprendizagem continua permanece problematica. Linch (2002), por exemplo, identificou
situacdes nas quais alunos eram promovidos, mas permaneciam excluidos dentro das salas de
aula, sem receber o apoio necessario para progredirem em sua aprendizagem.

Segundo o autor, poucos séo os estudos que envolvem a observac¢do do funcionamento

pragmatico da politica de ciclos na realidade da escola, principalmente dentro de sala de

aula.

1.2.1 O projeto “Escola para o Século XXI”

O projeto “Escola para o século XXI” consiste em uma proposta politico-

pedagdgica, aprovada pelo Conselho Estadual de Educacdo de Goias, o qual autoriza e

regulamenta a implantacdo da politica de ciclos no Ensino Fundamental da Rede

Municipal de Ensino de Goiania.

A politica Educacional do Governo da cidade de Goiania e da sua Secretaria
Municipal de Educacdo norteia-se pelo principio da plena democratizacdo do
Ensino Basico, buscando o resgate da educacdo publica municipal, no
cumprimento do dever do Estado e do direito do cidaddo, visando a
universalizacdo do ensino de qualidade, a partir de quatro diretrizes bésicas,
instituindo uma “Escola de Referéncia” para o século XXI.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Goiénia, dentro de seu “Plano de
Acgdo”, estabeleceu suas “Diretrizes Basicas” tendo como meta a sua
reordenacdo e reorganizacdo e, como eixo orientador, a boa prestacdo, a
modernizacdo de servicos publicos educacionais, a racionalizacdo e



60

descentralizacdo dos recursos, dentro do que preceitua a nova LDB n° 9.394 de
20/12/96, com priorizagdes e niveis de abrangéncia emanadas pelo que
determina o Plano Nacional de Educacéo:

| — Qualidade de Ensino

Il — Democratizagdo do Acesso e Permanéncia do Aluno no Sistema Escolar
Il — Gestdo Democrética

IV - Valorizagdo e Capacitagdo do Profissional da Educacéo®

Na justificativa do documento ha a exposicao e defesa das idéias norteadoras da
escola pablica na Rede Municipal de Ensino de Goidnia a partir de 1998. Os
argumentos séo plausiveis e perfeitamente aceitaveis diante das constantes mudangas
sociais que marcam a chegada do novo século. A principio, o discurso tentou se fazer
pragmatico. Até 2004, mesmo que de forma pouco organizada, houve a preocupacao em
tentar realizar a maioria dos intentos propostos no documento. Alguns avangos foram
alcancados através das discussdes coletivas, acdes executadas, avaliacbes das mesmas e
redefinicdo das estratégias. Contudo, a maioria do que foi construido sofreu uma
abrupta e verticalizada desconstrucdo a partir de 2006. O discurso contido no projeto
“Escola para o século XXI” (1998) foi esquecido, tornando-se vazio em esséncia, Como

sera demonstrado na se¢éo 3.3.

A finalidade principal das a¢Bes é a melhoria da Educacéo Infantil e Educacéo
Fundamental, pensando na preparacdo e formacdo da cidadania plena dos
nossos alunos, para o enfrentamento desta nova etapa do desenvolvimento
s6cio-econdmico, cientifico e tecnolégico, a partir de um referencial teérico
sOcio-interacionista histdrico, pelo trabalho coletivo, integrado e participativo e
que neste se inclua a comunidade.

E preciso que se desenvolvam habilidades e conhecimentos necessarios
exigidos para o também novo mercado de trabalho, escutando e considerando a
sua realidade, compatibilizando o ensino com o seu desenvolvimento, ou seja,
vendo o0 aluno como um ser total e capaz.

N&o partimos aqui de uma visdo economicista e/ou mercantilista da educacéo,
mas da funcdo formativa da escola, frente as exigéncias da globalizagdo e
regionalizacdo do mercado — MERCOSUL. Trata-se de colocarmos o aluno da
rede publica em melhores condi¢cBes de competitividade e, com uma agdo
consciente, ampliar suas oportunidades, contribuindo para a redugdo da
sociedade exclusiva, tornando-a mais justa e equanime.

Buscamos uma escola democrética capaz de colaborar na formagdo de um
sujeito critico intelectualmente, independente, cientificamente competente,
voltado para a transformacéo da sociedade na qual vive. Escola para o século
XXI” (1998).

Os objetivos especificos apresentados no documento de 1998 deixam clara a
nova postura que se pretendia implantar na rede de ensino do municipio de Goiania. Sdo

eles:

% Trecho contido na apresentagdo do documento “Escola para o Século XXI” (1998).
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Geracdo de uma compreensdo ampliada do papel da escola;

Criacdo de nova concepcdo de avaliagao;

Erradicacdo da cultura da repeténcia;

Correcdo da defasagem série-idade;

Abertura de vagas, garantindo 0 acesso a escola aos que a ela ndo tiveram oportunidade;

Formagdo de uma nova postura profissional da educagdo, dentro da mentalidade da

pedagogia do sucesso;

Qualificacdo e valorizacdo do profissional da educacéo;

e Conscientizacdo para uma educacéo participativa, comunitaria e integrada;

e Busca de alternativas pedagogicas de aquisicdo do conhecimento por meio de
procedimentos interdisciplinares;

e Estabelecimento de um padrdo de equipamento mobiliario para as escolas;

e Estabelecimento de um padrdo de manutencdo, reforma e um modelo de construcdo das
unidades escolares;

e Estabelecimento de um padrdo de exceléncia ao ensino municipal.

Né&o fica claro no documento como exatamente pretendia-se atingir esses objetivos.
Algumas acOes/ atividades também sdo propostas para a area pedagdgica, contudo as
condicdes materiais, fisicas, profissionais, estruturais e organizacionais para a
concretizacdo destas ndo sdo explicitadas.

O documento propde uma reformulacdo curricular. Sob essa perspectiva, e
visando o desenvolvimento integral do aluno, o curriculo deve repensar os contetidos
escolares no sentido de ressignifica-los, aglutinando aos mesmos temas atuais que
acompanham a evolucgdo social. Os temas atuais sugeridos para integrar os conteudos
foram: “o aprendizado e a vivéncia das diversidades de raca, género, classe, a relacéo
com o meio ambiente, a vivéncia equilibrada da afetividade e da sexualidade e o
respeito a diversidade cultural, entre outras questdes e problemas enfrentados pelos

homens e mulheres de nosso tempo” (1998).

Trata-se de um curriculo em que as diversas disciplinas se relacionam entre si
de forma harmdnica, bem como com a realidade contemporanea, cuja
finalidade ndo é a mera transmissdo de conteldos prontos, mas a formacao de
sujeitos capazes de construir de forma autbnoma seus sistemas de valores e, a
partir deles, atuar criticamente na realidade que os cerca (1998).

Segundo o documento, essa reestruturacdo curricular exige um
redimensionamento da intervencdo pedagdgica. A proposta é extinguir as atividades
isoladas e descontextualizadas, centralizando no processo de construgcdo do

conhecimento desse aluno, objetivando sua formacéo integral.

Assim, o que se pretende é que os alunos consigam aprender a viver, ou seja,
consigam ir aprendendo a organizar seus conhecimentos para enfrentar novos
problemas e atuar no mundo. Dessa maneira, sua aprendizagem vai adquirindo
um valor relacional e ativo. Esse processo exige que se ofereca aos alunos
experiéncias de aprendizagens ricas em situacdes de participacdo. N&do se
forma um sujeito participante e autbnomo falando sobre autonomia e
democracia, e sim exercitando-as (1998).
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No que diz respeito a avaliacdo, o projeto defende que toda a producdo dos
alunos ¢é significativa e esta deve, portanto, integrar o processo avaliativo. A avaliacéo
extrapola momentos especificos, agendados previamente, para que o aluno prove que
assimilou determinados contetdos. Deve-se avaliar 0 processo de crescimento
intelectual e social do educando, e ndo somente o resultado deste em uma avaliacao
formal.

O documento também apresenta as diretrizes bésicas para cada &rea do
conhecimento. Apesar de ter sido estabelecido, nas acfes pedagdgicas do projeto, a
introducdo de uma Lingua Estrangeira Moderna ja a partir do ciclo I, a disciplina em
questdo nao foi contemplada nas diretrizes pedagdgicas para cada area.

O projeto “Escola para o Século XXI” (1998) foi o primeiro passo para a
implantacdo da politica de ciclos na Rede Municipal de Ensino de Goiania, bem como
para um redimensionamento das concepcdes de escola, curriculo, avaliacdo, atuacao
pedagogica e formagdo do aluno. O documento marca o inicio do rompimento com o
modelo tradicional de educacgéo, defendendo o discurso da democracia e autonomia da
escola, dos professores, dos alunos. A partir desse projeto, 0 municipio de Goiania
comeca a integrar 0 movimento de implantacdo da politica de ciclos, que se alastrava

pelo Pais desde o inicio dos anos 1990.

1.2.2 A politica de ciclos na Rede Municipal de Ensino de Goiénia

Em 1998, teve inicio na Rede Municipal de Ensino (RME) de Goiania a
organizacdo dos ciclos de formacéo no ensino fundamental. O projeto inicial, aprovado
pelo Conselho Estadual de Educacéo, previa a implantacdo de quatro ciclos:

= Ciclo I: alfabetizacdo, primeira e segunda series;

= Ciclo II: terceira e quarta séries;

= Ciclo Il quinta e sexta;

= Ciclo IV: sétima e oitava séries.
Neste mesmo ano, o Ciclo | foi implantado em todas as escolas da Rede, sendo que o
Ciclo Il foi iniciado em 40 escolas que passaram a compor o Projeto Escola Para o
Século XXI. Conforme as metas previstas, a universalizacdo do projeto deveria se dar
de forma gradativa, nos anos de 1999 e 2000, com base na experiéncia de 1998.

Em 1999, houve uma alteragdo na estruturacdo dos ciclos: trés ciclos ao invés de

quatro. As justificativas apresentadas pelo Conselho Municipal de Educagdo para essa
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alteracdo foi o alto indice de reprovacdo detectado na quinta série. Segundo o Conselho,
Isso se devia principalmente a grande diversidade de disciplinas e professores na quinta
série, situacdo que dificultava a adaptacdo dos alunos. A partir dessa compreensdo, o
projeto foi reformulado no que se refere a organizacéo escolar, incluindo a quinta serie
no Ciclo Il. Assim, desde a terceira série, 0s alunos teriam contato com um coletivo de
professores responsaveis por ministrar diferentes disciplinas. Desse modo, ao chegarem
a ultima etapa do Ciclo Il (quinta série), os alunos estariam habituados a essa
organizagdo, sendo que o impacto por eles sofrido e, conseqiientemente, a reprovagédo
atingiriam patamares menores na escala do fracasso escolar.

Segundo dados da Secretaria Municipal de Educacdo, no inicio da gestdo 2001-
2004, as cento e quarenta e trés escolas que ofereciam educacdo fundamental se
organizavam com o Ciclo I; quarenta e sete estavam organizadas também com o Ciclo 1l
e apenas treze unidades de ensino trabalhavam com o Ciclo Ill. Em 2001, cinquenta
escolas implantaram os ciclos dentro do planejamento do projeto “Escola para o Século
XXI”. As demais escolas aderiram a proposta do Projeto de forma voluntaria e
independente, sem o compromisso de seguir as diretrizes nele estabelecidas. O Ciclo I,
por exemplo, apesar de estar implantado na totalidade das escolas, organizava-se de
forma diferenciada nas escolas do Projeto, o que proporcionava algumas vantagens em
relacdo as demais, como o maior nimero de professores e respectiva carga horaria e,
conseqlientemente, maior remuneracédo e melhores condic6es de trabalho.

Assim sendo, era grande a diversidade de organizacdo das instituicbes
educacionais no municipio de Goiania, chegando-se a realidade de em uma mesma
escola haver trés formas diferenciadas de estruturacdo pedagogica, pois a Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA) organizava-se também de maneira especifica. Durante todo o
ano de 2001, houve varios encontros entre os representantes da SME, coordenadores e
professores - geralmente um coordenador e um representante docente de cada unidade
educacional - a fim de discutir sobre a organizacdo das escolas. Ao final dessas
discussbes, a Secretaria Municipal de Educacdo constatou que os profissionais da
educacdo desejavam uma forma unica de organizagdo das escolas municipais e
indicaram como melhor estrutura os Ciclos de Formagéo e Desenvolvimento Humano,
desejo este que foi ao encontro dos principios e concepcbes defendidos pela entédo
equipe dirigente da SME.

Entretanto, a continuidade e ampliacdo do numero de escolas organizadas em

ciclos demandavam uma reestruturacdo e reorganizagcdo do Sistema Municipal de
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Ensino como um todo. Com base nisso, foram organizados debates com representantes
dos profissionais da educacdo da RME e a equipe pedagdgica da SME com o objetivo
de discutir as diferentes concepcdes de educacéo, avaliacdo, incluséo social, aprovagéo
e reprovacao, o papel da escola, a humanizacao do trabalho escolar, etc.

Esse processo de discussdo ocorreu por meio de conferéncias e plenarias
regionais e microrregionais. Essas discussdes objetivavam colher subsidios para a
elaboracdo da Proposta Pedagdgica da RME. Trés eixos foram tratados com mais
profundidade durante os encontros: melhoria da qualidade social da educacdo, gestao
democratica e valorizacdo dos profissionais da educacéo.

No ano de 2002, o segundo ciclo passou a ser organizado na totalidade das
escolas municipais e, em 2003, foi implantado o terceiro ciclo. Obedecendo a Proposta
Politico-Pedagdgica para a Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia,
concluida em 2004, concomitantemente a implantacdao dos ciclos Il e I1l, as Unidades
regionais de Educacdo (URE) * e a Divisdo da Educacdo Fundamental da Infancia e da
Adolescéncia (DEFIA) organizaram diversos momentos de discussdo. Estes eventos
possibilitaram a socializacéo das vivéncias pedagogicas entre as unidades educacionais,
a reflexdo e o registro das experiéncias de cada escola no que se refere a organizacéo do

trabalho coletivo e a avaliagdo.

1.2.3 Concepgdes norteadoras do ensino na Rede Municipal de Ensino de Goiania —
Gestdo 2001-2004

Os principios que nortearam os caminhos do ensino fundamental durante a
gestdo 2001-2004 encontram-se na Proposta Politico-Pedagdgica para a Educacdo da
Rede Municipal de Ensino de Goiania, elaborada pela Secretaria Municipal de
Educacéo.

Um dos principios contidos na proposta diz respeito a valorizacdo do
conhecimento que o aluno traz para a escola. Segundo o texto, essa valorizacdo esta
relacionada com o respeito a cultura dos educandos e a constituicdo de uma escola que
prepara para a vida social, que é a propria vida social contextualizada, historicamente e

culturalmente construida.

% Em 1994, a SME descentralizou suas atividades dividindo a cidade em regides. Cada uma das cinco
regides passou a ser coordenada por um Nucleo Regional sediado em uma escola de mais facil acesso na
regido. O objetivo principal dessa organizacgao era estreitar, por meio do Nucleo, o elo entre as escolas e a
SME. Na gestdo seguinte, a partir de 1998, os Nucleos Regionais foram denominados Unidades
Regionais de Ensino (URE) e foram reduzidos a quatro. Na Gestdo 2001-2004, com o objetivo de
aprimorar o acompanhamento das escolas pela SME, passaram novamente a constituir-se de cinco UREs.
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Outra questdo abordada no documento é a necessidade de que os educandos
sejam respeitados nos seus ciclos de desenvolvimento. Assim sendo, a escola deve
priorizar 0s sujeitos e suas experiéncias ao invés de se organizar em torno dos
contedidos a serem ensinados.

Outro principio veementemente defendido € o de que a reprovacao nao contribui
em nada para o desenvolvimento do educando. Segundo o texto da proposta (2004, p.
28):

Vérios estudos (Patto, 1990 ; Arroyo, 1992) tém mostrado que a repeténcia no
processo de escolarizacdo tem resultado em baixa auto-estima, indisciplina,
desinteresse pela escola e tantas outras dificuldades na construcdo do
conhecimento e em outros campos da sociabilidade deste educando. A
redefinicdo dos tempos, dos espacos e das relacfes na escola a partir de
critérios mais humanos, situa-se no contexto das mudancas na forma de
compreender essas questdes. Assim, a organizagdo da escola a partir dos
tempos de vida € conseqliéncia da ressignificacdo da escola como espago de
formacéo, ndo s6 de aprendizagem. (...) Assim, o conhecimento é concebido
como parte integrante da formago humana e ndo como a Unica dimensdo dessa
formagdo, uma vez que tem por finalidade a constituicdo de sujeitos
autdbnomos, solidarios, afetivos, ativos, criativos, com solida formagéo
humanista e cientifica.

Partindo disso, a escola deve ser pensada a partir dos tempos de vida do
educando, sendo este, portanto, o foco principal da organizacdo da escola. “Ou seja, a
escola organiza 0s tempos, 0S espacos e 0s processos de ensinar e aprender a partir dos
sujeitos e ndo dos conteudos, como na organizacdo tradicional. Trata-se de uma outra
forma de conceber a educacdo escolar, sua finalidade, sua forma de trabalhar e se
organizar” (p.29). Essa perspectiva pressupde que a escola garanta ao educando o tempo
necessario ao seu processo de aprendizagem, respeitando os diferentes ritmos de

desenvolvimento.

Educagdo por ciclos de formacdo é uma organizacdo do tempo escolar de
forma a se adequar melhor as caracteristicas bioldgicas e culturais do
desenvolvimento de todos os alunos. Néo significa, portanto, “dar mais tempo
para os mais fracos”, mas, antes disso, ¢ dar o tempo adequado a
todos(LIMA, 2002a:9).

Dessa forma, organizar a educacdo de acordo com os tempos de vida (infancia,
pré-adolescéncia e adolescéncia) pressupde a compreensdo do movimento histérico da
constituicdo desses sujeitos nas praticas socioculturais. Isso significa apreender a
dindmica social de cada etapa da vida. Essa compreensao possibilita que a escola esteja

comprometida com a vida social e cultural do educando, respeitando as diferencas.

%0 Grifos da autora.
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O desenvolvimento humano é, ao mesmo tempo, organico e social, envolvendo
aspectos bioldgicos, psicologicos e culturais. A aprendizagem esta associada a
fatores que interagem mutuamente como a atengdo, a memoéria, a percepgao, 0
pensamento e a imaginacdo, denominados por Vygotsky de funcgdes
psicoldgicas superiores, os quais se relacionam com os processos de maturacdo
do individuo. (...) O estudo da cultura, através da antropologia, revela que a
construgcdo do conhecimento se da, na espécie humana, por meio do dominio
das praticas culturais existentes no meio social, ou seja, 0 desenvolvimento
humano é mediado pelo contexto cultural ( p. 31).

Segundo a proposta, 0 espaco escolar deve ser repensado em sua significagéo.

Assim, as turmas ndo devem ser fechadas, como no sistema seriado. Ao educando é

dado a mobilidade de vivenciar os diferentes espacos de aprendizagem de acordo com o

seu desenvolvimento. Desta feita, a estrutura escolar deve ser mais flexivel, atendendo

as necessidades individuais do aprendiz.

Organizar o ensino a partir dos tempos da vida é um desafio posto aos que
acreditam que a realidade social, marcada por profunda desigualdade de
condicBes de oportunidade e de vida, é resultado de uma construcéo historica e,
portanto, possivel de ser alterada. Diante de tal desafio, € possivel avancar por
meio do compromisso politico e do envolvimento individual e, sobretudo,
coletivo na construgdo do exercicio democratico cotidiano da escola. (...)
Considera-se que o compromisso de possibilitar a aprendizagem dos educandos
ndo se efetiva na acdo isolada de cada professor em sua area de atuacdo, mas se
dé de forma integrada: professores, coordenadores e diretores sdo responsaveis,
coletivamente, pela implementacéo de acdes, de metodologias que favorecam a
aprendizagem dos educandos em um contexto de diversidade. (...) Para tanto, a
organizacdo do espaco e do tempo escolar conta com um ndmero maior de
profissionais, compondo o coletivo do ciclo, uma estrutura organizacional que
permite a realizacdo do trabalho interdisciplinar, com momentos de estudo e
pesquisa, de planejamento e integragdo da comunidade escolar, de acbes
didatico-pedagogicas diversificadas, como o atendimento aos educandos de
forma individualizada (p.36).

Quanto ao coletivo do terceiro ciclo, foco deste trabalho, o documento assim se

manifesta:

(...) o critério de organizacdo do coletivo de professores contempla um
professor para cada componente curricular especifico (Portugués, Matematica,
Historia, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira e Ciéncias),
também considerando a proporcdo de 1,5 professores por turma. Conforme o
namero de turmas que a escola possui, os demais profissionais sdo escolhidos
entre professores de formacgdo especifica e ou professor pedagogo. Além dos
professores regentes, as escolas com mais de quatro turmas deste ciclo tém
ainda o professor coordenador como um profissional a mais no coletivo. (...)
Nessa estruturagdo, com um maior nimero de professores, o trabalho
pedagégico é enriquecido, uma vez que sdo abertas novas alternativas de
organiza¢do como o reagrupamento — momento utilizado para reorganizacdo
das turmas, e o horario de estudo — momento em que o educador pode
estudar, socializar experiéncias, discutir projetos, preparar material, definir
alternativas metodoldgicas e atender individualmente a seus alunos, bem como
aos pais destes (p. 40).
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Segundo a proposta, 0 reagrupamento sustenta-se pela necessidade de construir
novas alternativas para agrupar os educandos respeitando suas diferencas, seus tempos
de aprendizagem e interesses. Uma das metodologias mais recorrentes nas experiéncias
das préaticas de reagrupamento sdo as oficinas ou centros de interesses, que podem ser
organizados/planejados com antecedéncia, inclusive com a participacdo dos alunos,
opinando sobre os temas a serem abordados. Entre as dimensdes possiveis de utilizagdo
de metodologias e atividades para o reagrupamento encontram-se a ludicidade, as
oficinas tematicas, os jogos simbolicos, as artes cénicas, as dancas, a ginastica e a
contacéo de histdrias como parte do universo de intervencdo que os educadores podem
utilizar, objetivando a superacdo dos limites impostos ao processo de apreensédo dos
saberes e do desenvolvimento humano. O documento sugere que o reagrupamento faca
parte do cotidiano da escola, podendo o coletivo de professores optar por realiza-lo
semanalmente, quinzenalmente ou a cada dez dias, pois essa periodicidade dependera
do contexto e da demanda de cada escola.

De acordo com a proposta, 0 acréscimo no quantitativo de professores possibilita
avancos na qualidade de trabalho, no que se refere a uma disponibilidade maior de
tempo. Para tanto, o horario de estudo deve ser compreendido como um tempo
destinado a coordenacdo/organizacdo do trabalho exercido pelo professor
individualmente e pelo coletivo, em fungdo das necessidades apresentadas no processo
de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos da escola.

No que diz respeito a proposta curricular, o documento afirma que esta deve
objetivar acGes que possibilitem o desenvolvimento do individuo em todas as suas
dimensdes: fisica, psiquica, cognitiva, afetiva, social, ética e estética. Assim ha uma
flexibilizacdo do curriculo, pois o objetivo nos Ciclos de Formacdo e Desenvolvimento
Humano €é compreender quem sdo os alunos, que tipo de trabalho atende as
necessidades destes e que tipo de cidaddo se quer formar. Uma opg¢do metodoldgica

sugerida pelo documento é a utilizagdo do “projeto de trabalho”:

Os projetos de trabalho visam organizar os educandos em torno de objetivos
previamente definidos pelo coletivo. Apresentam um conjunto de
procedimentos metddicos de média ou longa duragdo a partir dos objetivos
estabelecidos pelo grupo. Possuem atividades que fomentem a pesquisa da
realidade e do trabalho ativo do grupo, do educando, do professor. Seu
principal objetivo € levar o conhecimento para além dos limites curriculares na
realizagdo de atividades praticas, onde os temas sdo apropriados aos interesses
e as fases de desenvolvimento do educando, com experiéncias socializadoras,
como Vvisitas, entrevistas e a participacdo de convidados na sala de aula,
requerendo dos educandos estratégias de busca, ordenacdo e estudo de
diferentes tipos de informac@es, implicando atividades individuais, grupais e
do coletivo da turma. Atividades que possibilitardo estabelecer relacbes com
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diferentes habilidades e conceitos. (...) A funcdo do projeto é tornar a
aprendizagem ativa, interessante, significativa, real e atrativa para o aluno, é
fazer com que a construcdo do saber se dé de forma agradavel, sem a
imposic¢do de conteldos. (...) O fato dos projetos terem todo esse potencial nao
¢ garantia de sucesso. Se ndo houver um planejamento cuidadoso, previsdo de
recursos e, principalmente, interesse e compromisso por parte de educadores e
educandos, qualquer esforco pode resultar em desperdicio de tempo. A rigor, o
projeto é desenvolvido por fases, as quais dependem do desenrolar dos
trabalhos (p. 56-57).

Partindo disso, o documento estabelece que cada escola tem a liberdade de propor
unidades curriculares e metodologicas de estudo que respeitem as experiéncias
significativas de cada fase do desenvolvimento humano e que favorecam a autonomia e
a auto-organizacdo do aluno, o trabalho coletivo e solidario e a socializacdo dos
educandos.

Por fim, acerca da avaliacdo, a proposta politico-pedagdgica da Secretaria
Municipal de Educacdo, gestdo 2001-2004, propde que esta deve ser um processo
constante, diario e ndo apenas ao final de cada trimestre. A modificacdo da organizacédo
do tempo escolar possibilita esse constante processo de avaliacdo, pois o planejamento
pedag6gico semanal, os horéarios de estudo, o conselho escolar ou de ciclo, as
assembléias de turmas, as reunibes de pais constituem espacos de avaliacdo constante e
de articulacdo do coletivo para os proximos passos a serem dados.

Nessa perspectiva, o processo avaliativo apresenta caracteristicas fundamentais, por ser:

a) Diagnostico — pois deve identificar os avangos, potencialidades e dificuldades no processo de
ensino-aprendizagem;

b) Investigativo — pois deve levantar dados para a compreensdo do processo de aprendizagem do
educando e oferecer subsidios para os profissionais da educagdo refletirem sobre a pratica
pedagogica que realizam;

c) Processual — por entender-se que 0s acontecimentos na escola, assim com em toda vida humana,
sdo historicos e, portanto, desenrolam-se através do tempo;

d) Dinamico — utilizando diversos e diferentes instrumentos e buscando a participacéo de todos 0s
sujeitos da comunidade escolar no seu processo;

e) Qualitativo — buscando identificar as aprendizagens significativas para o contexto social,
cultural e politico em que se inserem os educandos;

f)  Continuo — sendo realizado durante todo o tempo e ndo apenas no periodo que habitualmente é
chamado de periodo de avaliagdo ou no final do trimestre;

g) Descritivo — garantindo dados qualitativos da avaliagdo que os nimeros ndo dao conta e por
possibilitar, também a apresentacdo de detalhes significativos da formacdo do educando,
oportunizando ao coletivo condi¢cBes de implementar acBes alternativas, tento em vista a
situacdo de dificuldade ou limites a serem superados. Essa concepgdo € referencial para uma
educacdo tratada como pratica social e humanizadora (PROPOSTA POLITICO-
PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE GOIANIA,
2004, p. 63)

Quanto a questdo da reprovagdo, a proposta assim se posiciona:
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(...) nos ciclos de formacdo, ndo se trabalha com a idéia de reprovacdo ou
aprovacdo, mas de aprendizagem para todos como finalidade precipua da
escola e direito inalienavel do educando. Dessa forma, ndo se prevéem rupturas
dentro de cada ciclo ou entre os ciclos, uma vez que o foco estd no
educando/sujeito e nas diversas acles pedagogicas que viabilizem a
aprendizagem e que o coletivo de educadores deve planejar e programar no
sentido de que sejam alcancados os objetivos estabelecidos para a garantia da
efetiva aprendizagem de todos, respeitando as trajetdrias educativas, os tempos,
0s ritmos e a cultura dos educandos. Entretanto, os educandos que ndo
alcancaram os objetivos propostos, serdo estudados no conselho de ciclo tendo
como base os registros do trabalho realizado durante todo o ano e o ciclo (trés
anos), 0s avancos, as dificuldades e as acfes implementadas durante todo esse
periodo para a superacdo das dificuldades apresentadas pelos educandos. A
partir desse estudo, torna-se possivel propor um projeto de acompanhamento
individualizado para tais educandos seguirem seus pares de idade, sem prejuizo
das aprendizagens relevantes para sua formacao (p. 64).

Vimos, pois, que trabalhar sob a perspectiva do ciclo de formacéo significa uma
mudanca profunda nas concepcdes de tempo e espago escolares, curriculo, avaliacéo,
autonomia e gestdo. Assim, a estruturacdo/ organizacao das escolas ndo pode mais ser
guiada pelo modelo tradicional de ensino, nem pelo individualismo implicito neste.
Acreditamos que a proposta politico-pedagdgica apresentada aqui € uma iniciativa
louvavel de redirecionamento da educacdo na Rede Municipal de Ensino de Goiania,
buscando uma qualidade que se acreditava impossivel de ser alcancada. Para nos ficou
clara a relacdo entre essa qualidade e condigcbes de trabalho. E preciso que ao corpo
docente da escola sejam dadas as condicdes efetivas de realizacdo de seu trabalho, de
acordo com as propostas apresentadas. O documento, além de explicitar a proposta de
organizacdo das escolas nos Ciclos de Formacdo e Desenvolvimento Humano,
possibilita, a cada escola, através da gestdo democratica e autonomia de decisdo, exercer
os principios da politica de ciclos de acordo com a sua prépria realidade social e
cultural. Oferecidas as condi¢cOes adequadas para a efetivagdo dessa proposta,
acreditamos ser este 0 caminho para se alcancar a tdo almejada qualidade do ensino

publico, ndo s6 em Goiania, mas em todo Brasil.

1.2.4 Nova gestao, velhas atitudes

No ano de 2005, a organizacdo da Rede Municipal de Ensino de Goiania
continuou a seguir 0s principios que a nortearam durante a gestdo 2001-2004. Contudo,
a partir de 2006, a nova gestdo adaptou, ou melhor, reformulou essa organizacéo.

Utilizando, como antes mencionado, nossa visdo émica do contexto, constatamos que o0
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discurso permaneceu 0 mesmo, entretanto, as praticas estabelecidas ndo possibilitaram,
e continuam impossibilitando, a concretizacdo do mesmo. O que presenciamos foi um
retrocesso nas concepgOes de gestdo democrética, autonomia e uma total separacdo
entre condicGes de trabalho e efetivacdo da politica do ciclo de formacao.

O discurso das Diretrizes para Organizacdo do Ano Letivo 2006 € bastante
impositivo, indo de encontro a proposta anterior. Assim, todos os profissionais da
educacdo tiveram que se adaptar rapidamente as novas diretrizes. Vale ressaltar que
nada foi perguntado a esses profissionais, ou seja, estes ndo participaram, nao tiveram

voz para contribuir com as novas diretrizes, as quais deveriam seguir a partir de entao.

As alteragBes ou adequacgdes feitas estdo respaldadas ndo s6 em estudos e
analises, como também na legislagdo em vigor (leis educacionais e resolucdes
dos Conselhos Nacional e Municipal de Educacdo), quanto nos Estatutos do
Servidor Publico Municipal e dos Servidores do Magistério do Municipio de
Goiania. Reiteramos o carater normativo e relevancia do presente documento, a
fim de que todas as Unidades Educacionais organizem o seu trabalho, pautadas
no que foi estabelecido pelas Diretrizes 2006*".

O documento ndo explicita quais estudos e analises foram feitas para que se chegassem
as alteracOes e adequacdes feitas, nem exatamente em quais principios — politicos,
financeiros, pedagdgicos, contextuais - basearam-se esses estudos. Todavia, ficou muito
claro o carater normativo das diretrizes, as quais ndo permitiam a apreciacdo das novas
propostas por parte de cada unidade escolar, de acordo com seu contexto social e
cultural. As Diretrizes de 2006 mostraram-se ser um texto constituido de caminhos ja
tracados, prontos para serem trilhados.

Algumas das alteracGes citadas no documento séo dignas de serem mencionadas.
A primeira delas diz respeito a proposta politico-pedagogica da SME. O documento ndo
afirma que a proposta da gestdo anterior continuard em vigor, nem se posiciona acerca

de uma nova proposta para a Rede:

A proposta Politico-Pedagdgica sera elaborada pelo coletivo de servidores*das
Unidades Educacionais, membros do Conselho Escolar e com assessoria da
URE (Unidade Regional de Ensino) e devera ser entregue & mesma até
01/03/2006, para analise e aprovacdo (DIRETRIZES PARA ORGANIZACAO
DO ANO LETIVO 20086, p. 6).

Outro ponto interessante a ser mencionado diz respeito a escolha do professor

coordenador. A gestdo anterior democratizou o papel do coordenador, pois o coletivo de

* Trecho retirado do tépico de apresentacio do documento Diretriz para Organizagéo do Ano Letivo de
2006.

2 Grifo nosso. Acreditamos ser esse um termo um tanto pejorativo para se referir aos profissionais
responsaveis pela educacéo dos filhos da sociedade.
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professores tinha a liberdade de escolher seu coordenador entre os integrantes do grupo,
fosse ele pedagogo ou professor de &rea. Isso porque, enquanto professores, acredita-se
que todos tém formacdo na &rea pedagogica, ndo sendo, pois, essa formacgdo qualidade
apenas do pedagogo. Contudo, o texto das Diretrizes de 2006 assim se posiciona com

relacdo ao professor coordenador:

- A funcéo do Professor Coordenador serd exercida por um Profissional de
Educagdo IlI, com graduagdo em Pedagogia, efetivo, lotado na Unidade
Educacional. Sua escolha sera através de eleicdo pelo Diretor, seus
coordenados e devera ocorrer antes da entrega do Pré-Modulo 2006.

- No ciclo 111 e EAJA de 5% a 82, o professor de Area que possuir graduagio em
Pedagogia ou pés-graduacdo em Educacdo podera ser eleito Professor
Coordenador.

- O Professor Coordenador ndo terad sua vaga assegurada em sala de aula.
Quando terminar a vigéncia de atuagdo (trés anos), ele entrard nos critérios de
permanéncia ou excedéncia da Rede.

- A SME encaminhara um Professor Coordenador a Unidade Educacional que
ndo realizar a escolha do mesmo até 15 de fevereiro de 2006 (p. 8-9).

Outra alteracdo diz respeito a carga de trabalho do professor com o aluno, bem

como seus hordrios de estudo:

A carga horaria do Professor devera ser distribuida da seguinte forma:

- Minimo de 17 / 18h de efetivo trabalho com o educando;

- 3h ou 4h de horario de estudo e outras atividades pedagdgicas para serem
cumpridas da seguinte forma:

- Planejamento em pequenos grupos;

- Formagdo continuada, devendo a escola se organizar para a saida do
Professor  quando solicitada pelo Centro de Formacdo e Unidade Regional;

- Atendimento individual ao educando;

- Atendimento a pais e comunidade;

- Estudo de temas especificos;

- Organizacao, selecdo e confeccdo de material pedagogico;

- Féruns de discussdo nas Unidades Regionais de Educacéo;

- Discussé&o e registro do processo avaliativo.

O ndo cumprimento do horario de estudo e outras atividades pedagégicas, de
acordo com as orientagdes expressas nas Diretrizes de Organizagdo do Ano
Letivo 2006, implicara em adverténcia ao profissional em questdo e ao corpo
diretivo da Unidade Educacional ( p. 21-22).

O documento ndo esclarece as condicOes efetivas oferecidas pela SME para o
cumprimento de todas as atribui¢Ges elencadas. Bastante explicitas, entretanto, sdo as
implicacdes do ndo cumprimento de tais determinacoes.

Outra alteracédo significativa promovida pela atual gestdo foi a diminui¢do do
numero de profissionais por turma, pois, no ciclo Ill, foco deste trabalho, foi vetada a
lotacdo de Profissionais PE Il (Pedagogos). Assim, o coletivo de professores diminuiu,

as atribuicbes aumentaram, o tempo ficou mais escasso, impossibilitando, em muitos
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casos, a realizacao de qualquer tipo de formacdo continuada, por parte dos profissionais,

ou o atendimento individual aos alunos e pais. Vejamos o texto do documento:

- Para a abertura do Ciclo 111, é necessario o minimo de seis turmas.

- A partir de 13 turmas, a Unidade Educacional poderd optar por mais
Professores de Area, obedecendo ao limite de até 03 (trés) profissionais por
componente curricular.

- Néo sera lotado o PE Il (Pedagogo) no Ciclo Ill, a excecdo do Professor
Coordenador.

- Nos coletivos com mais de 10 agrupamentos, a Unidade Educacional devera
modular 1 professor de Espanhol e 1 de Inglés.

- Durante o ano, o Professor sera avaliado pela Unidade Educacional e URE,
podendo esta intervir e solicitar a troca do mesmo se seu desempenho néao for
satisfatorio (apds 3 adverténcias) (p. 27-28).

Com relacdo ao curriculo, nenhuma consideragdo acerca dos principios tedricos
norteadores deste foi apresentada. O documento assim apresenta 0s componentes

curriculares do Ciclo 11I:

- Lingua Portuguesa

- Arte

- Matematica

- Biologia ou Ciéncias

- Historia

- Geografia

- Inglés / Espanhol

- Educacdo Fisica (p. 29).

Uma outra alteracdo diz respeito ao calendario. Até 2005, o mesmo era sugerido
pela SME, podendo ser modificado coletivamente pelos professores, coordenadores e
direcdo da escola, de acordo com suas necessidades. Isso permitia que a escola
realizasse suas atividades extracurriculares com mais autonomia, de acordo com seu
contexto. A partir de 2006, o calendario que acompanha as Diretrizes de Organizacdo
para 0 Ano Letivo ndo estd sujeito a qualquer modificacdo. As datas para todas as
atividades da escola sdo previamente definidas, sem se considerar a opinido de quem
realmente ird executa-las.
O calendério de 2006, por exemplo, determina que o ano letivo seja composto de

202 dias letivos, quando a Lei de Diretrizes e Bases determina 200, 0 que ja nos parece
demais, pois o aumento do numero de dias ndo significou efetivamente e
proporcionalmente um aumento da qualidade de ensino. Ao contréario, contribuiu para o

cansaco generalizado de professores e alunos, fazendo da escola uma obrigacdo cada
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vez mais longa e penosa. O periodo de descanso, necessario a todos, esta cada vez mais
curto. A carga horaria determinada pelo calendério do ano letivo de 2006 € de 858 horas
e 50 minutos, sendo que a LDB determina uma carga horaria anual de oitocentas horas.
A carga de trabalho do professor aumentou em 2006, 0 mesmo ndo podemos dizer de
sua remuneracdo, considerada por muitos - sociedade e gestores publicos - mais que
suficiente para a funcéo que exercem.

Nota-se, portanto, a pouca ou nenhuma preocupagdo com as condicdes de
trabalho do profissional que atua na educacdo do municipio. Ndo € preciso apresentar
estudos de autores famosos para constatar que condicdes deficientes de trabalho
interferem na atuacdo do professor e, consequentemente, nos resultados apresentados
pelos alunos. Como os resultados apresentados pela educagcdo ndo sdo passiveis de
constatacdo imediata, pode-se gerir a educacao segundo interesses puramente politicos,
camuflada pelo discurso do trabalho que vocé vé, traduzido principalmente na
construcdo de escolas e de beneficios materiais essenciais ao funcionamento das
mesmas: merenda escolar, livros didaticos e programa bolsa-escola, por exemplo.

N&o menos importante foi a alteracdo que pegou todos os profissionais da area
da educacdo de surpresa: a extincdo do planejamento semanal®. O planejamento
semanal era um aliado importante para a realizagdo da politica de ciclos de formacgéo na
Rede, visto que o sucesso dessa politica depende do planejamento e avaliacdo
constantes das atividades a serem desenvolvidas na escola. Outra surpresa desagradavel
foi a determinacdo de dias especificos de planejamento, sem que as necessidades de
cada instituicdo, para a realizacdo do mesmo, fossem respeitadas. O texto assim se
apresenta:

- Planejamento Pedagdgico Mensal — serd contemplado em 4 dias nao letivos,
conforme indicagéo no Calendério e aos sdbados, nos demais meses, utilizando
a hora-atividade do professor (p. 43).

Por fim, o documento em questdo determina que os conselhos de ciclo,
fundamentais para o processo continuo de avaliacdo do trabalho realizado, devem
ocorrer sem a dispensa dos alunos. Para quem tem alguma experiéncia com educacao e
faz parte desse contexto ha quase dez anos, nos parece impossivel realizar, a contento, o
conselho de ciclo e dar aula ao mesmo tempo. Como o documento é de carater

normativo, como afirma o texto do mesmo, o coletivo de profissionais faz o que pode

* 0 posicionamento sobre o planejamento semanal, apresentado nas diretrizes dos anos anteriores,
encontra-se em anexo.
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para realizar conselho de ciclo e atender aos alunos de uma so vez. A saida encontrada
pela escola da qual fago parte foi juntar duas turmas em cada sala. Em duas salas os
alunos assistiam a um filme. Nas outras duas, um professor dava uma aula e ia
revezando com o0s demais para participar do conselho. Assim, nunca todos os
professores estavam presentes durante o conselho, nem os alunos estavam sendo
apropriadamente atendidos em suas necessidades educacionais.

Entrevistamos uma professora de Educacéo Fisica da Rede Municipal de Ensino
de Goiania, concursada desde 1998. Objetivamos dar voz a outros profissionais, para
que o discurso deste trabalho ndo pareca unilateral, demonstrando apenas a visdo émica
da professora-pesquisadora, autora do mesmo. Assim, nos parece pertinente mostrar
alguns recortes da entrevista, realizada no dia 14/12/2007, para que o leitor tenha acesso

a outra opinido.

Vania*: Na gestdo 2001-2004 n&o houve muitos avancos na questdo salarial. O que alterou foi questéo de
qualidade de trabalho. A gente tinha um tempo maior, a gente tinha planejamento semanal na escola.
Toda sexta-feira os alunos eram liberados apds o recreio para que os professores se reunissem e
planejassem as acOes da semana seguinte. O tempo de estudo era garantido. Na gestdo atual, o tempo de
estudo é garantido entre aspas, pois depende do quantitativo de professores que tem na escola. Esse tempo
também tem que ser dividido entre atendimento aos alunos, refor¢co e outras atividades, como a
participagdo nos Grupos de Trabalho. O grande problema do ciclo em Goiénia, em minha opinido, é que
eles querem que o ciclo aconteca, mas ndo ddo condiges de trabalho para o professor®. Aquele aluno
que entra na escola com 10 anos, ele nunca estudou, ele tem que ser enquadrado na escola com os alunos
da idade. Digamos que esse aluno vai entrar numa turma E ou F, que corresponderia a uma quarta ou
quinta séries. Como esse aluno vai ser alfabetizado se o tempo de atendimento da escola é precario? Na
minha escola, por exemplo, na segunda-feira, eu ndo deveria entrar em sala de aula. Entdo eu teria que
dividir: duas horas para estudo e planejamento e duas horas para atendimento individual. Se falta um
professor, vocé tem que entrar na sala, tendo aula preparada ou ndo para aquela turma. Outro ponto que
eu acho importante dizer é que tem varias coisas que interferem no trabalho pedagdgico da escola: é a
amostra pedagdgica da Rede, os jogos escolares da Rede. A escola tem que se organizar para esses
eventos especificos e isso tudo gasta tempo, tempo que a escola, que os professores ndo tém. Outra
questdo, por exemplo, na minha escola, esse ano, a professora de inglés entrou de licenga-médica por
trinta dias. N6s ndo conseguimos substituto da Rede. A partir desse ano, para contratar um substituto que
ndo é da Rede, o processo na Secretaria Municipal de Educagdo leva até 40 dias. Nao valia a pena
conseguir um substituto sendo que a professora retornaria da licenca antes que a contracdo desse
profissional fosse liberada. Assim, os alunos ficaram sem aula de inglés. Os outros professores se
revezavam e davam suas aulas no horario da aula de inglés. Nesse més ndo foi possivel haver
atendimento individual e o horério de estudo quase ndo existia. Quando a professora retornou da licenca
que ela tinha direito, ela teve que ficar sem horario de estudo, dando todas as aulas para repor. A
professora foi punida por ter tirado licenca, e 0s alunos ndo receberam a devida reposi¢cdo porque a
professora ndo tinha tempo de preparar suas aulas, nem tempo de atender ninguém. Entdo o Ciclo aqui em
Goiania, houve um rompimento entre a concepgao da proposta e a execu¢do. Uma coisa € a proposta, 0
que deveria ser. Outra coisa € 0 que acontece de fato na pratica.

* A fim de preservar a identidade de todos os participantes da pesquisa, utilizamos somente nomes
ficticios.

* Utilizamos fonte em italico para destacar os trechos das falas dos participantes considerados mais
relevantes.
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1.3 O status da lingua estrangeira no sistema educacional publico brasileiro

O interesse pelas linguas estrangeiras acompanha o percurso da humanidade. Ao
longo da historia fica clara a necessidade do homem de aprender outros idiomas, seja
para finalidades bélicas, seja para finalidades pacificas. Segundo Paiva (2003), as
linguas servem de mediadoras para atividades politicas e comerciais, além de
possibilitarem a producdo cultural e a disseminacao do conhecimento cientifico.

O historico do ensino de linguas no Brasil acompanhou os percalgos da
organizacdo e regulamentacdo das politicas educacionais no Pais. Neste topico,
apresentaremos um breve panorama do status das linguas estrangeiras desde a época do
Brasil col6nia até o século XXI.

Almeida Filho (2003) tece consideracdes significativas sobre o estudo
diacrénico do ensino de linguas em territério brasileiro desde o descobrimento e
ocupacdo do Pais pelos portugueses. Segundo o autor, de 1500 a 1808, a lingua
portuguesa foi imposta e ensinada aos indios como o meio para se atingir o fim da
catequizacdo do povo pagdo gque habitava a coldnia. Por mais de trés seculos, os jesuitas
foram responsaveis por ensinar a primeira lingua estrangeira aos “filhos da terra”: a
lingua portuguesa.

A partir de 1808, até a instauracédo e vigéncia da primeira republica (1889 e 1930
respectivamente), a preocupacdo era com a formacdo da elite brasileira. A educacao
publica basica ndo estava nos planos politicos da época. A educacéo da elite, no que diz
respeito a aprendizagem de linguas, “pouco se acrescenta as formas classicas de se
enforcarem os textos para a explicacdo e a traducdo além da gramatica minuciosamente
acercada, ilustrada e praticada” (ALMEIDA FILHO, 2003, p. 22). Somente no periodo
entre 1930 e 1970 o ensino de outros idiomas no Brasil toma impulso, inaugurando o
que Almeida Filho classifica como a modernidade no ensino das linguas em nosso pais.

Historicamente, o ensino de linguas apds 1930 deu-se majoritariamente como
oferta do curriculo escolar regular, mesmo que sob desencontrada legislacdo e
desatenta supervisdo das autoridades de ensino, e no ensino superior desde
entdo nos cursos de licenciatura formadores de professores de lingua.
(ALMEIDA FILHO, 2003, p. 21).

Segundo Chagas (1967, apud Paiva, 2003), no Brasil, o ensino oficial de linguas
estrangeiras iniciou-se em 1937, com a criagdo do Colégio Pedro II:

As linguas modernas ocuparam entdo, e pela primeira vez, uma posi¢cdo
andloga a dos idiomas cléassicos, se bem que ainda fosse muito clara a
preferéncia que se votava ao latim. Entre aquelas figuravam o francés, o inglés
e 0 alemdo, de estudo obrigatdrio, assim como o italiano, facultativo; entre os
Gltimos apareciam o latim e o grego, ambos obrigatérios (PAIVA, 2003, p. 54).
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Chagas (1967) relata que ap0s a Revolugdo de 1930, quando se criou O
Ministério da Educacdo e Saude Publica, foram destinadas 17 horas semanais para o
ensino de francés e inglés da primeira a quarta serie. Em 1942 houve a reforma
Capanema, a qual dividiu o ensino em primario, ginasial e colegial. A reforma defendia
uma solida formacdo cultural e humanistica e contribuiu para o desenvolvimento dos
cursos técnico-profissionais. Segundo Chagas (1967), a reforma mantém o prestigio das
linguas estrangeiras. Como a influéncia da Franca era muito forte em nossa cultura e
ciéncia, seria dedicado ao francés quatro anos de estudo e trés anos para o inglés no
ensino ginasial. No ensino colegial, o estudo das duas linguas abrangeria o periodo de
dois anos.

O status do francés passou a ser ameacado com a chegada do cinema falado ao
Brasil, na década de 1920, quando efetivamente a lingua inglesa comegou a penetrar em
nossa cultura. A influéncia da lingua inglesa no Brasil torna-se mais preponderante
ainda depois da Segunda Guerra Mundial, pois se intensifica a dependéncia econdmica
e cultural brasileira em relagdo aos Estados Unidos. A partir de entéo, a necessidade e 0

desejo de se aprender inglés tornou-se cada vez maior.

0 Brasil foi literalmente invadido por missfes de boa vontade americanas,
compostas de professores universitarios, jornalistas, publicitarios, artistas,
militares, cientistas, diplomatas, empresarios, etc. — todos empenhados em
estreitar os lacos de cooperacdo com brasileiros — além das multiplas
iniciativas oficiais (MOURA, 1988, p.11 apud Paiva, 2003, p. 55).

Contraditdria a situacdo descrita, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo (LDB)
de 1961 retirou a obrigatoriedade do ensino da lingua estrangeira no ensino médio,
deixando a cargo dos estados a opc¢do pela sua inclusdo nos curriculos. Segundo Paiva
(2003, p.56), “desde entdo, cresce a opgdo pelo inglés e, nos ultimos trinta anos,
observa-se uma explosao de cursos particulares de inglés, com a intensificacdo do senso
comum de que ndo se aprende lingua estrangeira nas escolas regulares”. Ao longo da
historia, o ensino de inglés nas escolas regulares foi perdendo cada vez mais seu espaco
nas grades curriculares.

A LDB de 1971 novamente ignorou a importancia das linguas estrangeiras ao
deixar de inclui-las dentre as disciplinas obrigatorias: Portugués, Matematica,
Geografia, Historia e Ciéncias. O documento atribui aos Conselhos Estaduais a
responsabilidade de decidirem sobre o ensino de linguas. A resolugdo n° 8 da lei 5692,
de 1° de dezembro de 1971, estabelecia que o ensino deveria abranger as seguintes

areas: Comunicacdo e Expressao, Estudos Sociais e Ciéncias. Na area de Comunicacao
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e Expressdo, a Unica disciplina obrigatoria era a Lingua Portuguesa, com a seguinte
ressalva no artigo 7°: “Recomenda-se que em Comunicacdo e Expressdo, a titulo de
acréscimo, se inclua uma Lingua Estrangeira Moderna, quando tenha o estabelecimento
condicdes para ministra-la com eficiéncia”.

O documento nédo esclarece efetivamente as condigdes necessarias para que o
ensino de linguas integrasse o curriculo das escolas regulares. O parecer n. 853, de 12
de novembro de 1971, assim se manifesta sobre o ensino de idiomas:

N&o subestimamos a importancia crescente que assumem os idiomas no mundo
de hoje, que se apequena, mas também ndo ignoramos a circunstancia de que,
na maioria de nossas escolas, 0 seu ensino é feito sem um minimo de eficacia.
Para sublinhar aquela importancia, indicamos expressamente a “lingua
estrangeira moderna” e, para levar em conta esta realidade, fizémo-Ila (sic) a
titulo de recomendacdo, ndo de obrigatoriedade, e sob as condicdes de
autenticidade que se imp&em.

Nao fica claro no parecer o que exatamente o redator quis dizer com “sob as
condigdes de autenticidade que se impdem”. Paiva (2003) acentua que o redator, sem
citar nenhuma fonte de pesquisa que corrobore sua concluséo, atesta, explicitamente,
que o ensino de linguas estrangeiras é ineficaz na maioria das escolas e, implicitamente,
que as demais disciplinas, ao contrario, produzem resultados satisfatorios. A legislacédo
ecoa a crenca do legislador acerca do ensino de linguas nas escolas regulares brasileiras;
crenca esta transformada em senso comum, em uma verdade quase que absoluta,

aparentemente isenta de qualquer contestacao.

A ndo obrigatoriedade do ensino de LE trouxe como conseqiiéncia a auséncia
de uma politica nacional de ensino de linguas estrangeiras para todo o pais; a
diminuicgdo drastica da carga horéria, chegando a apenas uma aula por semana
em vdrias institui¢des, e um status inferior ao das disciplinas obrigatdrias, pois,
em alguns estados, as linguas estrangeiras perdem o “poder” de reprovar
(PAIVA, 2003, p. 59).

A Resolugdo n. 58 de dezembro de 1976 resgata um minimo de prestigio a
lingua estrangeira tornando-a obrigatéria para o ensino de 2° grau. Segundo o artigo 1°
da resolucao em questdo: “O estudo de Lingua Estrangeira Moderna passa a fazer parte
do nucleo comum, com obrigatoriedade para o ensino de 2° grau, recomendando-se a
sua inclusdo nos curriculos de 1° grau onde as condigdes o indiquem e permitam” *'.
Ainda nos € obscuro exatamente a quais condicGes o artigo se refere. Acreditamos, néo

serem essas condi¢Bes impossiveis de serem viabilizadas. Contudo, as legisla¢cdes que

“® PAIVA, 2003, p. 58.
T PAIVA, 2003, p. 59-60.
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decidem o lugar da lingua estrangeira no sistema nacional de ensino consideram
invidvel, talvez até desnecessario, crid-las para a classe menos abastada, ou seja, para a
maioria da populagéo brasileira.

Especificamente, o ensino da lingua estrangeira, da forma como o concebemos
ainda hoje, século XXI, integra o contexto educacional brasileiro através da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), em voga desde dezembro de 1996. O conjunto
de leis reunidas nesse compéndio regulamenta o sistema de educacdo no Brasil,
inclusive o status do ensino da lingua estrangeira moderna nesse contexto. Segundo o

artigo IV da lei em questéo:

IV — poderdo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas,
com niveis equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas
estrangeiras, artes, ou outros componentes curriculares;

Devido ao espaco fisico insuficiente, e/ou inadequado, e ao escasso nimero de
profissionais, a maioria das escolas publicas brasileiras, ao contrario da maioria das
escolas particulares, ndao dispde dessa organizacdo para 0 ensino de uma lingua
estrangeira. Apesar das limitacbes materiais e humanas para a efetivacdo do que propde
o artigo 1V, o paragrafo quinto da LDB estabelece a obrigatoriedade do ensino de uma

lingua estrangeira no curriculo escolar:

8 5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir
da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja
escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da
instituicdo (grifo nosso).

Segundo Walker (2003), a lingua inglesa €, com raras excecOes, a eleita em
quase todas as instituicGes de ensino publico do Pais. Apesar do Mercosul, a lingua
espanhola ndo conquistou o espago esperado, de acordo com Walker, principalmente
pela escassez de profissionais qualificados para ministrar as aulas. Com relacdo ao
ensino da lingua inglesa nas escolas publicas de nosso pais, 0 maior problema, apontado
pela autora, estda no nimero de alunos a serem atendidos, bem maior que o nimero de
professores na ativa, concursados ou ndo. Acrescentamos a esse problema a falta de
uma estrutura, ao menos proxima da adequada, que possibilite um ensino de linguas de
melhor qualidade.

Na rede municipal de ensino da cidade de Goiania, por exemplo, nem se cogita a
possibilidade de separar os alunos em pequenos grupos ho momento da aula de linguas,
pois ndo h& espaco nem profissionais disponiveis para a concretizacdo de tal idéia,

sugerida na LDB. Acreditamos, portanto, que o descaso com o0 ensino da lingua inglesa
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sO corrobora a crenca de que ndo € possivel aprender uma lingua estrangeira nas
instituicdes de ensino regular, principalmente na escola publica.

Apesar de os Parametros Curriculares Nacionais serem destinados a todas as
escolas de ensino regular do Pais, hd uma énfase do documento nas limitacGes e
dificuldades proprias das escolas publicas. Devido a essas limitacdes, os elaboradores
dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (PCNs,1998, p. 20)
restringiram o ensino da lingua estrangeira a habilidade de leitura:

A inclusdo de uma &rea no curriculo deve ser determinada, entre outros fatores,
pela funcdo que desempenha na sociedade. Em relagdo a uma Lingua
Estrangeira (LE), isso requer uma reflexdo sobre o seu uso efetivo pela
populacdo. No Brasil, tomando-se como exce¢do o caso do espanhol,
principalmente nos contextos das fronteiras nacionais, e o de algumas linguas
nos espacos das comunidades de imigrantes (polonés, alemao, italiano, etc.) e
de grupos nativos, somente uma pequena parcela da populacdo tem a
oportunidade de usar LEs como instrumento de comunicacgdo oral, dentro ou
fora do pais. Mesmo nos grandes centros, 0 nimero de pessoas que utilizam o
conhecimento das habilidades orais de uma LE em situacdo de trabalho é
relativamente pequeno. Deste modo, considerar o desenvolvimento de
habilidades orais como central no ensino de LEs no Brasil [é] ndo levar em
conta o critério de relevancia social para a sua aprendizagem. Com excecéo da
situacdo especifica de algumas regides turisticas ou de algumas comunidades
plurilingies, o uso de uma LE no Brasil parece estar em geral, mais vinculado
a leitura de literatura técnica ou de lazer. Note-se também que os Unicos
exames formais em LE (vestibular e admissdo a cursos de poés-graduacéo)
requerem o dominio da habilidade de leitura. Portanto, a leitura atende, por um
lado, as necessidades da educagdo formal, e, por outro, é a habilidade que o
aluno pode usar em seu préprio contexto social imediato. Além disso, a
aprendizagem de leitura em LE pode ajudar o desenvolvimento integral do
letramento®® do aluno. A leitura tem funcdo primordial na escola e aprender a
ler em LE pode colaborar no desempenho do aluno como leitor em sua Lingua
Materna.

O documento admite a importancia do ensino da lingua estrangeira no ensino
fundamental (de 5% a 8% séries), mas confirma que a aprendizagem de todas as
habilidades da lingua ndo é necessaria, visto que a grande parcela da populacdo nao
encontrara oportunidades concretas de uso, principalmente da habilidade oral, durante
sua vida académica e profissional. Até concordamos que o aluno provavelmente ira
utilizar mais a leitura e a escrita, tdo difundidas inclusive pelo avango tecnoldgico,

representado pela rede mundial de computadores (internet), contudo ndo é possivel

8 As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (2006, p. 98) sugerem o “projeto de letramento” para
0 ensino de linguas (materna e estrangeira). O projeto prevé trabalhar a linguagem desenvolvendo os
modos culturais de ver, descrever, explicar. No que concerne a leitura, contempla pedagogicamente suas
varias modalidades: a visual (midia, cinema), a informatica (digital), a multicultural e a critica (presentes
em todas as modalidades). Procura desenvolver um leitor como aquele que entende que aquilo que 1é é
uma representacdo textual, como aquele que, diante do que Ié, assume uma posicdo ou relacdo
epistemoldgica no que concerne a valores, ideologias, discursos, visdo de mundo.
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afirmar que todos terdo apenas essa necessidade de uso da lingua. Assim, como
podemos observar pelo trecho a seguir, o foco no ensino da leitura justifica-se ndo sé
pela sua relevancia social, mas, principalmente, pela falta de condig¢des das escolas em

oferecer o ensino das quatro habilidades:

Deve-se considerar também o fato de que as condi¢cdes na sala de aula da
maioria das escolas brasileiras (carga horaria reduzida, classes superlotadas,
pouco dominio das habilidades orais por parte da maioria dos professores,
material didatico reduzido ao giz e livro didatico etc.) podem inviabilizar o
ensino das quatro habilidades comunicativas. Assim, o foco na leitura pode ser
justificado em termos da funcdo social das LEs no pais e também em termos
dos objetivos realizaveis tendo em vista as condi¢des existentes (PCNs, 1998,
p. 21).

E no minimo estranho que um documento do MEC assuma sua ineficiéncia com
relacdo ao ensino de linguas e ndo proponha nenhuma solucdo para reverter o quadro,
como melhores condicGes de trabalho e politicas de qualificacdo docente. A postura
conformista da propria legislacdo ratifica a falta de interesse dos legisladores em
paramentar a grande parcela da populacdo com um instrumento importante para seu
desenvolvimento social, profissional e académico. Segundo Paiva (2003), é um tanto
curioso que os argumentos dos PCNs sobre a ineficiéncia do ensino regular brasileiro s6
apareca na parte do documento dedicada as linguas estrangeiras, ndo havendo
questionamentos sobre as demais areas do conhecimento. Afinal, cremos que,
assumindo sua ineficiéncia em uma &rea, ndo seria surreal admiti-la, com igual fervor,
em todas as esferas do ensino regular. Se as condic¢des para o ensino adequado de uma
lingua estrangeira na escola publica brasileira ndo atinge os objetivos esperados por tais
e tais limitacGes, ha que se perguntar: esses objetivos sdo efetivamente alcancados nas
demais disciplinas? As dificeis condi¢des de trabalho, escassez de material e falta de

preparo dos profissionais so atingem a area de lingua estrangeira?

O texto dos PCNSs, além de negar a importancia das habilidades orais e da
escrita e ignorar as grandes modificaces advindas da era da informatica,
reproduz o mesmo discurso do Parecer n° 853/71. Justificando a opcéo pela
leitura com uma generalizacdo sobre a ineficécia do sistema educacional, como
se as condicBes adversas de muitas de nossas escolas fosse motivo suficiente
para negar a todos o direito a educacéo, que lhes é garantido pela Constituicéo
Federal no artigo 205: A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, ser4 promovida e incentivada com a colabora¢do da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualifica¢éo para o trabalho (PAIVA, 2003, p. 63).

Acreditamos que estar preparado para o exercicio da cidadania e ter qualificacdo
para o trabalho impliqgue o conhecimento de uma lingua estrangeira, ndo sé na
habilidade de leitura, mas principalmente na comunicacéo, oral e escrita, fonte inegavel

de interacéo social. Os meios de comunicagdo em geral, principalmente a rede mundial
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de computadores (internet), propicia cada vez mais essa interacdo sem fronteiras, sem
limites, mediada pela linguagem. Dominar uma lingua estrangeira, principalmente o
inglés do mundo globalizado, € ter acesso a um mundo de novos conhecimentos, sem
necessariamente precisar pertencer a uma classe social abastada para dele se apropriar.
E esse acesso que esta sendo negado & maioria da populacio brasileira pela propria
legislacdo educacional, indo de encontro ao que prega a Constituicdo Federal.
Paradoxalmente, os PCNs afirmam ser funcdo da escola ensinar qualquer

disciplina, ndo sendo a lingua estrangeira, nesse caso a lingua inglesa, uma excecé&o:

Embora seu conhecimento seja altamente prestigiado na sociedade, as LEs,
enquanto disciplinas, se encontram deslocadas da escola. A proliferacdo de
cursos particulares é evidéncia clara para tal afirmacdo. O ensino de LE, como
o de outras disciplinas, é funcéo da escola, e € 14 que este ensino deve ocorrer
(PCNs, 1998, p.19).

Outra questdo enfatiza a ineficiéncia da escola publica brasileira no ensino da
lingua inglesa: a pouca qualificacdo da maioria dos profissionais. Os préprios PCNs
(1998) admitem, além de outros empecilhos, “o pouco dominio das habilidades orais
por parte da maioria dos professores”, 0 que torna o0 ensino efetivo das quatro
habilidades da lingua inglesa na escola regular, pablica ou privada, uma tarefa quase
impossivel. Mesmo para aqueles professores que tém um dominio razoavel das quatro
habilidades, tentar ensina-las em meio as dificeis condi¢cdes de trabalho - modificadas
drasticamente a cada nova gestdo -; escassez de material; reduzida carga horaria da
disciplina; e a descrenca dos demais colegas de profissdo e dos proprios alunos sobre a
eficacia desse ensino é um verdadeiro trabalho de Sisifo®.

A formacdo de professores €, a nosso ver, apesar de ndo ser a Unica, condi¢do
sine qua non para que a escola cumpra sua fungdo social com o ensino de todas as
disciplinas, inclusive da lingua inglesa. Na Rede Municipal de Ensino de Goiénia, foco
desse trabalho, ha um programa de formacao continuada para os professores de todas as
areas. O Grupo de Trabalho (GT), iniciado em 2005, a principio, objetivava a
participacdo dos professores na elaboracdo das Diretrizes Curriculares da Rede
Municipal em todas as areas, documento cuja validade j& havia expirado no ano de

2004. Segundo a coordenadora da area de LEs do Centro de Formacdo, a idéia era

* Na mitologia grega, Sisifo, por ter desafiado os deuses, foi condenado a rolar uma grande pedra de
marmore com suas maos até o cume de uma montanha, sendo que toda vez que ele estava quase
alcancando o topo, a pedra rolava novamente montanha abaixo por meio de uma forga irresistivel. Por
esse motivo, a tarefa que envolve esforcos intteis passou a ser chamada “Trabalho de Sisifo”.
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diminuir a distancia entre o documento e a pratica de sala de aula, adequando-se a
proposta do Ciclo Formagéo e Desenvolvimento Humano.

Os anos de 2005 e 2006 foram dedicados a elaboracdo desse documento de
maneira multidisciplinar, com representantes de todas as areas do conhecimento.
Segundo a coordenadora, ndo foi possivel contar com um representante de cada area,
pois 0s encontros ocorriam no horério de trabalho dos professores. Assim, as escolas
deveriam se organizar para substituir esse profissional sem dispensar os alunos das
aulas. Com a diminuicdo dos profissionais, estabelecida nas Diretrizes de Organizagédo
do ano Letivo de 2006, a participacdo dos professores nessas discussdes, principalmente
no ano em questdo, foi minima. Perguntada sobre o motivo de tal situacdo, a
responsavel pelo GT de lingua estrangeira na Rede Municipal de Ensino de Goiania
assim se manifesta:

Livia: Penso que isso se deve a dindmica da escola, porque de 2005 a 2007 mudou muito a estrutura da
escola com relagdo ao nimero de professores. Eu me lembro que em 2005 o GT contava com turmas de
30, 35 professores. Em 2006, houve uma queda porque houve a diminui¢do do nimero de professores por
escola, com isso foi diminuido o tempo de estudo dos professores. Outra coisa, hd uma resisténcia dos
préprios diretores das escolas em liberar os professores para participarem do GT, porque se terca-feira,

dia do encontro, esse professor ndo esta na escola e algum outro professor falta ou fica doente, quem vai
repor, quem é que vai entrar na sala de aula? (Entrevista concedida em 25/10/2007).

Apesar disso, o documento ficou pronto e em 2007 os GTs foram organizados
por area, visando oferecer momentos de reflexdo e discussdo da pratica de sala de aula,
pautados na troca de experiéncias entre os profissionais e no estudo de textos tedricos
sobre educacdo. O objetivo desses encontros era o de promover a formacéo continuada
dos profissionais. Com a extin¢do do planejamento semanal, 0 GT tornou-se o Unico
momento efetivo de estudo e reflexdo sobre a pratica docente. O GT de linguas
estrangeiras da Rede abrange, segundo a coordenadora do curso, em torno de trinta
professores: vinte, ou pouco mais que isso, no turno matutino e seis no turno vespertino.
Constatamos que em meio a 4000 professores da Rede Municipal de Educacdo que
trabalham no ciclo, apenas 30 professores de lingua estrangeira, dos 344 que a

compdem, sao beneficiados com o curso de formacdo continuada.

Livia®: Eu acho que para atingir mais professores, o préprio Departamento Pedagégico deveria se unir e
falar a mesma lingua. SO que o problema é que algumas decisdes que sdo tomadas pelo DP ndo passam
pelo Centro de Formagdo, infelizmente. No GT eu represento a instituicdo Secretaria de Educacdo, mas
eu ndo tenho o poder de decisdo. Um professor uma vez me perguntou: “Por que vocé tirou o
planejamento semanal?”, como se eu optasse sobre isso. E eu discordo, eu acho que ndo deveria ter tirado
0 planejamento, pois € um momento importante para a escola. Eu acho essa coisa de estrutura da escola
muito complicada. Existe essa questdo do que € o DP e o que € o Centro de Formagdo. Eu acho que falta

%0 |fvia é formada em Letras e é professora de lingua Inglesa da Rede Municipal de Ensino. Desde 2005,
ela esta trabalhando no Centro de Formacéao da Rede, sendo responsavel pelo GT de linguas estrangeiras.
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clareza de todas as divisdes ligadas ao DP, da gente sentar e tentar fazer um trabalho coletivo. O Centro
de Formacédo acha que a formacédo continuada dever ser de uma maneira e as vezes 0 outro departamento
fala “ndo, a gente acha que ndo deve ser assim.” Falta articulacdo e talvez uma clareza maior do que seja
formacdo de professores. E muito complicado quando vocé diminui o nimero de professores por ciclo,
guando vocé tem que dar cada vez mais aulas. Ai vocé tem professores que adoecem, professores que ndo
tém como se formar porque eles tém uma carga horaria muito pesada. Entdo, acho que precisa se ter uma
clareza maior do que é..., de que escola publica estamos falando, das condi¢es da escola publica, da
formacdo desse professor... Eu acho que é uma questdo de Brasil. A gente precisa rever as condi¢Ges de
trabalho desse professor.

Com relacdo a competéncia linguistico-comunicativa dos profissionais, a
Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania oferece cursos gratuitos de linguas para
os professores da Rede através de um convénio com a Universidade Catolica de Goias.
Contudo, o numero de participantes é infimo. Os professores devem participar desses
cursos no horério contrério ao de trabalho, horério a que poucos tém acesso, pois a
maioria dos professores trabalha no minimo dois turnos, muitos trabalham os trés
turnos. Mais uma vez, a necessidade de sobrevivéncia se impGe ao desejo de muitos de
se aperfeicoar, de se aprimorar, ou até mesmo de adquirir as habilidades que, por um
motivo ou outro, ndo foram adquiridas nos cursos de Licenciatura.

Procuramos tecer um breve panorama sobre o status da lingua estrangeira, em
especial da lingua inglesa, e das leis que regem esse ensino no Brasil. Os exemplos
dados especificamente sobre a Rede Municipal de Ensino de Goiania somente
corroboram o status do ensino de linguas assumido pelas legislacdes que o regem. Se na
propria legislacdo o discurso € contraditorio, confuso e preconceituoso, ndo é surpresa
que todas as limitacBes existentes no ensino da lingua inglesa no ensino regular publico
brasileiro seja algo tdo dificil de ser concretizado, corroborando a crenca na ineficiéncia
da escola em garantir um ensino de linguas de qualidade. Cremos que acima de tudo
falta interesse dos legisladores e gestores em melhorar a situagédo vigente. Os resultados
da educacdo, seja ela de qualidade ou ndo, ndo podem ser mensurados em curto prazo,
também ndo sdo concretamente visiveis e palpaveis como a reforma de uma praca ou a
pavimentacao de uma rua. Como atividade que ndo traz lucro ou resultados imediatos, o
ensino se resume ao que pode ser constatado pragmaticamente, como a construcdo de

escolas e o assistencialismo que dele fazem parte.

1.4 O contexto da pesquisa

O contexto escolhido para a realizagdo do estudo foi uma turma da segunda
etapa do ciclo Ill (antiga 72 série) de uma escola publica do municipio de Goiania.

Fazendo parte do corpo docente dessa escola ha seis anos e sendo professora da turma
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em questdo desde 2005, ou seja, ha quase trés anos, foi possivel fazermos uma descrigédo
um pouco mais detalhada deste contexto.

A turma é composta por trinta alunos (entre 12 e 15 anos). Dentre eles hd um
caso de incluséo social, comprovado pela coordenacéo da escola sob o aval da SME. Ou
seja, ha um aluno “portador de necessidades educacionais especiais” (Diretrizes de
Organizacdo do Ano Letivo de 2005), fato que o impede de interagir efetivamente com
os demais alunos e com a professora. O documento de organizagdo do ano letivo anual
deixa claro que o atendimento a esses alunos esta garantido por lei, cabendo a escola
proporciona-lo. Contudo, as condi¢des para esse atendimento ndo sdo adequadas, nem
os profissionais devidamente preparados para essa func¢do, sendo o aluno em questéo
ignorado pela maioria dos professores e dos colegas de classe.

O ambiente de sala de aula é abafado e um pouco escuro, pois ha cortinas nas
janelas que impedem a entrada dos raios solares. Isso porque o reflexo do sol impede
que os alunos vejam com clareza o que esta escrito no quadro. A luz proveniente das
lampadas também compromete a visibilidade do quadro, por isso estas permanecem
apagadas. O barulho do lado de fora é constante por causa das aulas de Educacao Fisica,
as quais sdo realizadas no pequeno patio da escola, pois ndo hd um espaco adequado
para a préatica das atividades esportivas. A professora precisa fechar a porta para conter
o barulho, logo a sala fica muito quente. Os alunos, por sua vez, ligam os quatro
ventiladores de teto para refrescar. Entretanto, o barulho que os ventiladores fazem
compete de forma desigual com o barulho que vem de fora, com a inquietacdo dos
préprios alunos, agravada pela alta temperatura, e com a voz da professora, que acaba
sendo forcada além do normal, buscando ser ouvida.

Como mencionado anteriormente, na escola ha oito turmas (trés sextas-séries,
trés sétimas e duas oitavas). A professora entra duas vezes por semana em cada turma,
totalizando duas horas de aula (cento e vinte minutos) semanais em cada. Teoricamente,
a professora daria, portanto, dezesseis aulas semanais, sendo que disporia de quatro
aulas, ou quatro horas, de planejamento de suas atividades pedagdgicas individuais,
bem como quatro dias ndo-letivos de planejamento geral, distribuidos em quatro
sébados ao longo do ano, segundo o calendéario pré-fixado pela SME nas Diretrizes de
Organizagéo do Ano Letivo de 2006.

A palavra teoricamente, empregada no paragrafo anterior, é justificada, pois
raramente os professores usufruem desses horarios de planejamento. Isso porque as

faltas dos profissionais, por motivos diversos, sdo frequentes. Os alunos ndo podem ser
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dispensados em hipdtese alguma, segundo as normas da SME. Assim sendo, o professor
que estaria em seu horéario de planejamento tem que substituir o colega, na maioria das
vezes, em uma turma na qual o profissional ja entrou ou em uma turma para a qual nao
havia aula planejada para aquele dia especifico.

Cremos ser importante salientar que os materiais de audio e video que a
professora utiliza em sala de aula (CDs , DVDs e fitas de video) ou foram adquiridos
pela propria professora, ou foram pegos emprestado em outra escola (um curso de
linguas privado). Também € importante dizer que a professora pesquisada nédo utiliza o
livro indicado pela SME, por acreditar que o material € inadequado a sua proposta de
trabalho, a qual estd pautada na abordagem comunicativa de ensino de linguas. A
professora usa muitos materiais fotocopiados. Para tanto, a diretora da escola
disponibiliza uma cota mensal de cdpias para a professora. Cota esta insuficiente para a
quantidade de alunos do turno matutino, algo em torno de trezentos. Por esse motivo,
ndo sdo raras as vezes em que a professora utiliza de seus prdprios recursos financeiros
para complementar o nimero de copias necessario a quantidade de alunos.

Acreditamos, pois, ser importante mostrarmos 0 panorama da escola como um
todo para termos uma visao mais precisa da micro-cultura dessa sala de aula, levando-se

em consideracéo as influéncias externas nesse ambiente.

1.5 Metodologia de pesquisa

O presente trabalho constitui-se de um estudo de base etnogréfica. Segundo
André (2005), a etnografia®™ é um tipo de pesquisa desenvolvida por antropélogos para
estudar a cultura e a sociedade. Para a autora, trata-se, pois, de um conjunto de técnicas
utilizadas para coletar dados sobre os valores, os habitos, as crengas, as praticas e 0s
comportamentos de um determinado grupo social, resultando em um relato descritivo da
comunidade pesquisada.

Apesar de ndo utilizar todos os pressupostos sugeridos pelos antrop6logos, 0s
estudos em educacdo fazem uso da linha filoséfica do estudo etnografico exatamente
porque 0 mesmo possibilita a compreensdo do grupo social escolar, as interagoes que
nele ocorrem, 0s rituais, valores e praticas de comportamento vivenciadas nesse

ambiente tdo especifico.

Em que medida se pode dizer que um trabalho pode ser caracterizado como do
tipo etnografico em educacdo? Em primeiro lugar, quando ele faz uso das

°1 O termo “etnografia’, etimologicamente, significa “descrigdo cultural”.
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técnicas que tradicionalmente sdo associadas a etnografia, ou seja, a
observacdo participante, a entrevista intensiva e a analise de documentos. A
observacdo é chamada de participante porque parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a situacdo estudada,
afetando-a e sendo por ela afetado. As entrevistas tém a finalidade de
aprofundar as questdes e esclarecer os problemas observados. Os documentos
sdo usados no sentido de contextualizar o fendmeno, explicitar suas
vinculagdes mais profundas e completar as informagdes coletadas através de
outras fontes (ANDRE, 2005, p. 28).

A etnografia € muito utilizada pelos estudiosos da educacdo, visto que esse
método qualitativo de pesquisa possibilita a interacdo do pesquisador com o objeto de
estudo atraves da observacdo participativa. 1sso significa que o observador faz parte do
ambiente estudado e, portanto, contribui para o estudo através de sua visdo émica e ética
acerca do mesmo.

Segundo André (2005, p. 28), “o pesquisador é o instrumento principal na coleta
e andlise dos dados. Os dados sao mediados pelo instrumento humano, o pesquisador”.
Assim, ao dar voz aos participantes, e a si mesmo enquanto observador participativo, o
pesquisador estard interpretando o discurso desses participantes. Essa interpretacdo, por
sua vez, estd impregnada dos pré-conceitos e experiéncias de vida do pesquisador. De
acordo com Rees (2003, p. 60-61), “na hermenéutica filosofica, a interpretacdo (e,
portanto, a compreensao) € uma constru¢do que ocorre quando os pré-conceitos do
intérprete encontram o estranho”. Tanto a visdo émica como a visdo ética do
pesquisador devem fazer parte do estudo etnografico. Nao faz sentido, pois, apresentar
as vozes dos participantes sem interpreta-las émica e eticamente. Sobre a influéncia
inegavel das experiéncias de vida do pesquisador na interpretacdo dos dados, Erickson

(1984, p.8) assim se manifesta:

Minhas vivéncias e preconceitos sdo partes do meu eu. Eu ndo posso deixa-los
em casa para entrar no local da pesquisa. (...) Entdo eu devo, pelo menos, fazer
explicito para vocé o ponto de vista que eu trouxe para o local estudado e sua
evolugdo enquanto estive 14, como também o ponto de vista com que deixei 0
local. O objetivo desejado ndo é aquele, impossivel, da objetividade incorpérea
(eu sou um sujeito, ndo um objeto), mas é ter clareza ao comunicar o ponto de
vista como sujeito, tanto para mim mesmo quanto para 0s meus ouvintes®.

Assim, a pesquisa etnografica oferece oportunidades ricas de
aprendizagem ao pesquisador, pois este, participando do contexto e assumindo uma

postura de estranhamento do mesmo, pode expandir a sua compreensao acerca dos

52 My fundamental assumptions and prejudices are part of my me. I cannot leave them home when | enter
a site. (...) So I should at least make explicit to you the point of view I brought to the site and its
evolution while | was there, as well as the point of view with which | left. The desirable goal is not the
impossible one of disembodied objectivity (I am a subject, not an object) but of clarity in communicating
point of view as a subject, both to myself and to my audience.
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eventos sociais ocorridos no local sob estudo. O presente trabalho abordara a etnografia
escolar, evidenciando o professor que €, ao mesmo tempo, observador e participante do
ambiente pesquisado (SPINDLER & SPINDLER, 1992, p. 64).

Mesmo integrando efetivamente o contexto da pesquisa, 0 etnografo deve
procurar estranhar o familiar, ou seja, ver aquilo que lhe é tdo corriqueiro com o olhar
de um estranho. De acordo com Erickson (1984), a vida quotidiana € invisivel, sendo
que para torna-la visivel, o pesquisador deve fazer perguntas do tipo “Por que isto ¢ do
jeito que € e nao diferente?”. Segundo o autor, quando o etndgrafo questiona o evento,
permite que 0 evento questione seus proprios pré-conceitos. Para Erickson (1984, p. 9),
a etnografia “ndo é um método de objetividade, mas de subjetividade disciplinada®”.

J& Spradley (1980) sugere que o pesquisador deve estranhar o familiar através de
uma série de perguntas descritivas, as quais procuram proporcionar uma melhor
compreensdo acerca do ambiente por ele tdo conhecido, porém pouco notado. As
perguntas sugeridas por Spradley (1980, p. 82) sdo:

Espago fisico - exemplo — “De que forma o espago fisico afeta os objetivos?”’;

Objetos - exemplo — “De que maneira os objetos evocam sentimentos?”’;

Atos - exemplo — “De que modo os atos variam nos diferentes periodos de tempo?”’;
Atividades - exemplo — “Como as atividades variam em periodos de tempo diferentes?”;
Eventos - exemplo — “Como os eventos envolvem os atores?”;

Tempo - exemplo — “Como as atividades sdo organizadas por periodos de tempo?”;
Atores - exemplo — “Quais atores sdo ligados a quais objetivos?”’;

Objetivos - exemplo — “De que forma os objetivos afetam os sentimentos?”’;
Sentimentos - exemplo — “De que modo os sentimentos afetam os atos?””.

Guiado pelas perguntas descritivas, o etndgrafo é capaz de observar seu objeto de
estudo com um outro olhar, um olhar mais critico e reflexivo. Hymes (1981, p. 57) nos
apresenta a seguinte conclusdo: “em resumo, a etnografia ¢ uma maneira disciplinada de
ver, perguntar, gravar, refletir, comparar e reportar >”. Rees (2003, p. 64-65) comenta
que a etnografia € compativel a uma maneira democratica de viver: por usar habilidades
normais do ser humano como parte das suas técnicas de pesquisa; por ser possivel
transmitir os resultados das pesquisas em linguagem compreensivel ao leigo; por
valorizar o ponto de vista do informante participante da cultura pesquisada; por
valorizar a vida quotidiana. A etnografia é, portanto, a forma de investigacédo cientifica
menos provavel de produzir especialistas que controlem o saber em detrimento dos

sujeitos do estudo.

53 The method is not that of objectivity, but of disciplined subjectivity.
5 Ethnography, in short, is a disciplined way of looking, asking, recording, reflecting, comparing and
reporting.
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Para Erickson (1986, p. 128), todos participam de micro e macro-culturas. Estes
termos sdo relativos e dependem do foco da pesquisa, sendo que as nog¢des de micro e
macro-cultura dependem do objeto de estudo do pesquisador. Neste trabalho,
consideramos, pois, a macro-cultura todas as questfes que, de uma maneira ou de outra,
influenciam os acontecimentos em sala de aula. Enfatizando os conceitos de micro e
macro-cultura, destacamos o0 contexto no qual as pessoas que co-participam do processo
de ensino e aprendizagem estdo inseridas.

Contexto, aqui, assume uma conotacdo afunilada, pois tem inicio com as
decisdes politicas e elaboracdo dos documentos que regulamentam a Educacédo Publica
no Pais, passa pelas dificeis condi¢des de trabalho e salario dos profissionais; pelas
crengas de alunos e professores acerca da aprendizagem da lingua inglesa na escola
publica; chegando ao ambiente de sala de aula em si e no resultado da interacdo entre
aqueles que o constituem. Partindo disso, procuramos fazer um estudo da macro-cultura
(a organizacao politica e social do ensino de lingua inglesa no Brasil e no municipio de
Goiéania) e da micro-cultura (a sala de aula de lingua inglesa de uma escola publica do
municipio de Goiania).

Assim, procuraremos mostrar que a micro-cultura da sala de aula, composta
pelas experiéncias e expectativas de alunos e professores, bem como pelos rituais de
comportamento e relacionamento co-construidos através do cotidiano, (McDemott e
Tylbor, 1995 apud Rees, 2003) esta inserida em uma macro-cultura, um contexto maior
(organizacdo e condicdes fisicas da escola, decisbes da Secretaria Municipal de
Educacao, etc...), o qual interfere no desenrolar do processo de ensino e aprendizagem
neste ambiente.

A seguir apresentaremos os instrumentos utilizados para a coleta de dados da

pesquisa, como também os imprevistos e dificuldades encontradas durante o processo.

1.6 A coleta dos dados

O processo de coleta de dados foi iniciado em 2007 e se estendeu até o final do
mesmo ano. Essa etapa da pesquisa descortinou-se em uma tarefa penosa, pois
obstaculos de toda ordem atrasaram, as vezes até impossibilitaram, a realizacdo do
trabalho. O porqué disso serd esclarecido durante a apresentagdo dos instrumentos de

investigagdo por nos utilizados.
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1.6.1 Instrumentos de investigacao

Antes de comecgarmos efetivamente a coleta dos dados, foi-nos sugerido, pelos
professores que nos acompanhavam nas disciplinas do curso de Mestrado, que
fizéssemos um piloto, ou seja, uma experimentacdo, um modelo de coleta de dados.
Desta feita, no segundo semestre do ano de 2006, fizemos um piloto das gravacfes em
video e em &udio. Através desse piloto, pudemos constatar que as gravacGes em audio
seriam inviaveis e improdutivas, visto que o barulho, de dentro e de fora da sala de aula,
impossibilitava a transcricdo dos dados.

Com relacgdo as filmagens, o piloto foi fundamental para nos conscientizarmos
dos problemas extras que podem ocorrer durante a realizagdo das gravacdes. Dentre
eles, fomos surpreendidos com a falta de energia na escola, em mais ou menos trés
ocasifdes, e a interferéncia de outros equipamentos (como aparelho de som e video) no
desempenho da filmadora.

Concomitantemente ao piloto das gravacfes em video, comegamos a coletar 0s
documentos oficiais que fizeram parte deste trabalho. O acesso a esses documentos
mostrou-se um tanto burocratico. Ao tentar consegui-los, fomos informados de que
deveriamos redigir um oficio dirigido a Secretaria Municipal de Educacéo, solicitando a
permissdo para entrevistar os profissionais responsaveis pela area pedagbgica e de
formacdo de professores, bem como o0 acesso aos documentos necessarios a pesquisa. O
documento deveria conter os argumentos que justificassem a solicitacdo, como também
uma descricdo breve acerca da pesquisa em questdo. Muitas idas e vindas foram
necessarias para que todos os documentos pertinentes a esse trabalho fossem liberados
para que pudéssemos copia-los e devolvé-los em seguida.

Depois de recebermos o oficio em resposta as solicitacBes feitas, comegamos a
contatar as pessoas que gostariamos de entrevistar para agendar os encontros. Esse
processo foi um tanto moroso, pois, apesar de os profissionais em questdo mostrarem-se
dispostos a conversar conosco, ndo foi facil encaixar mais essa tarefa as suas atribuicées
habituais. Em fim, conseguimos entrevistar a profissional responsavel pelo Centro de
Formacdo de Professores; uma das pessoas responsdveis pelo Departamento
Pedagogico, a responsavel pela Unidade Regional Central, a qual a escola foco da
pesquisa pertence; e 0s trés profissionais responsaveis pelo apoio pedagdgico nas
escolas da UR Central.

Também foram entrevistadas as duas coordenadoras pedagdgicas da escola

pesquisada (a que se aposentou em agosto de 2007 e a que a estava substituindo a partir
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de entdo), bem como uma professora de Educacéo Fisica lotada em uma outra escola da
Rede. Todas as entrevistas foram gravadas em &udio. Contudo, o fato de estarmos
entrevistando uma pessoa ou um pequeno grupo de pessoas ndo nos poupou das
interferéncias do barulho externo nem das interrupces de outrem durante 0 processo.
Lidar com tais imprevistos ndo foi uma tarefa muito tranquila, haja vista a importancia
dos dados coletados, muitos dos quais ndo puderam ser integralmente aproveitados,
conforme seré explicitado logo adiante.

As filmagens efetivas para a pesquisa foram realizadas no primeiro semestre de
2007. Tive que negociar com a direcdo da escola a reorganizacdo do horario para que
fosse possivel ministrar essas aulas, pois estava de licenca-médica. Desse modo, 0s
alunos da turma H1 (sétima série) teriam uma aula de inglés por semana, com duragao
de duas horas, todas as tercas-feiras.

Cada fita mini DV tem capacidade para uma hora e meia de gravacao, assim
foram gravadas onze aulas de uma hora e meia cada. Porém, ndo foi possivel gravar
uma seqliéncia cronoldgica de no minimo cinco aulas por causa de alguns contratempos,
como meus problemas de saude, passeios promovidos pela escola e ensaios para festa
junina. Das onze fitas, trés foram descartadas porque continham apenas partes
desconexas das aulas. Assim, para a analise e discussdo dos dados, foram escolhidas
cinco fitas gravadas nas seguintes datas: 03/ 04/ 2007, 10/ 04/ 2007, 24/ 04/ 2007, 15/
05/ 2007 e 29/ 05/ 2007.

Também utilizamos diarios. Estes eram escritos pelos alunos e pela professora
ao final de cada aula. Os alunos escreviam suas reflexdes sobre a aula da qual acabaram
de participar: suas dificuldades, o que foi aprendido, o que mais gostaram, 0 que menos
gostaram, etc. Todos os diarios continham nomes ficticios. Essa estratégia foi usada
para gque os alunos se sentissem mais a vontade para expressar suas idéias. A professora
também escreveu o prdprio diario. Nele, expressava suas impressdes sobre cada aula,
pontos positivos, negativos, suas dificuldades ao ministré-la, os sucessos, as frustragdes,
etc.

Algumas atividades realizadas pelos alunos em sala de aula também foram
coletadas a fim de servirem de subsidio lingtistico para a analise e discussdo dos dados
no que diz respeito a micro-cultura da sala de aula, mais especificamente sobre o papel
da interacdo professor-aluno e aluno-aluno durante o processo de ensino e

aprendizagem da lingua estrangeira no ambiente escolar pablico.
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Como exposto, varios instrumentos foram utilizados na coleta dos dados para a
presente pesquisa. Salvo os contratempos, passiveis de acontecer em qualquer situagéo,
conseguimos coletar uma quantidade razodvel de informagdes as quais tornaram este
trabalho realidade. Gostariamos de ter obtido mais dados acerca do funcionamento do
departamento pedagogico da Secretaria Municipal de Educacdo; contudo, por varias
razGes, isso ndo foi possivel. Apesar disso, acreditamos que o presente trabalho
proporcionara uma idéia geral acerca das visbes émica e ética sobre o ensino e a

aprendizagem de lingua inglesa na Rede Municipal de Ensino de Goiania.

1.7 A micro-cultura da sala de aula

Neste item, procuraremos explorar as nuangas que compdem a relacdo entre o
professor e o0 aluno na sala de aula de lingua inglesa. Objetivamos apresentar as teorias
que embasam nossa Visdo de ensino e aprendizagem de linguas para que, valendo-nos
dos pressupostos da pesquisa etnografica, possamos iniciar uma reflexdo acerca do que
acontece em sala de aula e como este ambiente € culturalmente construido através da

interacg&o.

1.7.1 Professor e alunos: seres sociais que se definem através da interacéo

Cada vez mais as pesquisas na area da Linguistica Aplicada convergem para o
papel do professor e dos aprendizes na tecedura * do processo de ensino e
aprendizagem através dos fios da interacdo. Nas palavras de Figueiredo (2006), “a
interacdo na sala de aula de linguas é entendida, pois, como o conjunto de oportunidades
criadas para que os alunos se comuniguem uns com 0s outros ou com o professor na
lingua em que estdo aprendendo”. Logo, a comunicagdo, promovida pela interagdo entre
0S co-participantes desse processo, promove aprendizagem.

Corroborando esta idéia, ndo podemos deixar de mencionar 0 pensamento de
Vygotsky (1996) acerca do desenvolvimento humano e da aprendizagem. Ao contrario
de Krashen (1982, 1985) - para quem a aquisi¢do de lingua ocorre a medida que o

individuo €é exposto a input (insumo) compreensivel, sendo a aprendizagem o resultado

% Referéncia & metafora da tapecaria (processo de ensino e aprendizagem de linguas) tecida pelos fios da
interacdo entre os participantes desse processo, utilizada por Scarcella e Oxford (1992) no livro The
Tapestry of Language Learning.
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de um processo prioritariamente cognitivo -, para Vygotsky (1996), a interacdo é o
elemento fundamental para o desenvolvimento, visto que aprendemos, primeiramente,
através do contato com o outro. Somente por meio das experiéncias sociais e culturais
promovidas pela interacdo, o individuo internaliza, cognitivamente falando, o novo
conhecimento, tornando-o individual.

Sob esta perspectiva, consideramos a aprendizagem um processo que
ocorre entre 0 eu e o0 outro. Dessa forma, os sentidos sdo co-produzidos através da
interacdo social entre os individuos. Assim, a idéia de aprendizagem inclui a
interdependéncia das pessoas envolvidas no processo, isto &, aquele que ensina, aquele
que aprende e a relagéo entre eles (Oliveira,1997, p.57). Vygotsky distingue dois tipos
de desenvolvimento: o real, ou seja, aquilo que a crianca, ou o aprendiz, consegue fazer
de maneira independente; e o desenvolvimento potencial, isto é, aquilo que a crianga, ou
o0 aprendiz, consegue realizar com a ajuda de um par mais capaz. A “lacuna cognitiva”
(Longaray e Lima, 2006) entre o nivel real e o nivel potencial é o que Vygotsky
denomina de zona de desenvolvimento proximal (ZDP). O autor assim define a ZDP:

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucéo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinados através da solugdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes (Vygotsky, 1996, p.112).

Deste modo, através da mediacdo do outro, ha a consolidacdo do
conhecimento, deixando este de ser potencial para ser real. Neste contexto, a educacgédo
formal, ou seja, a escola tem um papel fundamental no desenvolvimento social e
cognitivo do aluno. Outros autores ampliam a nocdo da ZDP, pontuando que ndo é
essencial que um dos individuos seja, necessariamente, mais capaz que o outro: “o fato
de os alunos trabalharem em grupo, independentemente de haver um mais capaz entre
eles, faz, por si s6, que juntos consigam resolver problemas que ndo conseguiriam caso
o fizessem sozinhos” (Wells, 1999b apud Figueiredo, 2006, p.14). Portanto, a interagdo,
seja entre professor-aluno, seja entre os alunos, interfere na ZDP dos aprendizes,
provocando avangos que ndo ocorreriam sem a mediacao do outro.

Vale salientar, entretanto, que a ZDP ndo atua igualmente em todos o0s
individuos, dependendo, pois, das caracteristicas individuais de cada aprendiz, inserido
em um contexto especifico de sala de aula (Scarcella e Oxford,1992). Levando-se isso

em conta, o ideal é que o professor proporcione diferentes tipos de atividades, capazes
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de atender aos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos, afinal, segundo Scarcella
e Oxford (1992, p.31), “uma unica medida ndo se adapta a todos” **. Contudo, como ja
foi mencionado, tudo depende do contexto em que alunos e professores estdo inseridos
e do que € possivel realizar de acordo com as condicgdes oferecidas.

Assim, através da mediacdo do outro, ha a consolidacdo do conhecimento,
deixando este de ser potencial para ser real. Neste contexto, a educagdo formal, ou seja,
a escola tem um papel fundamental no desenvolvimento social e cognitivo do aluno. Ao
professor, especificamente, cabe a funcdo de interferir na ZDP dos alunos e provocar
avancgos que ndo ocorreriam sem esta mediacdo. Portanto, a tarefa central do professor é
oferecer estruturas de apoio (scaffoldings) para o aluno aprender, ou seja, converter o
conhecimento externo em interno, apropriar-se deste e controla-lo de maneira

consciente:

A intervencdo de um professor proporciona a construcdo de estruturas de apoio
as quais capacitam os aprendizes a resolverem problemas ou atingir um
objetivo que estaria além de seus esforcos se ndo houvesse essa assisténcia®’.

Dessa forma, a interacdo entre professor, aluno e demais alunos é condicédo
importante para o desenvolvimento do individuo, visto que a aprendizagem € construida
na escola, principalmente, pelo professor e pelo aluno (Oliveira, 1997, p.67). Moita
Lopes (2001), citando Bruner (1986) e Vygotsky (1978), advoga que “a educacdo ¢ um
processo essencialmente cultural e social no qual alunos e professores participam
interagindo na construgdo de um conhecimento conjunto”. Esse conhecimento
conjuntamente construido em sala de aula advém de um processo que, segundo Moita
Lopes (2001), envolve controle, negociacdo, compreensdo e falhas na compreensao
entre aluno e professor. Assim sendo, o processo educacional formal pode ser visto
como uma extensdo do desenvolvimento do conhecimento compartilhado entre os
agentes sociais. Porém, na sala de aula o desenvolvimento do conhecimento comum néo
é uma atividade tdo simples para alunos e professores:

A dificuldade esta, principalmente, calcada na relagdo assimétrica entre o
aluno e o professor, que atua como empecilho para o que Bruner (1983)
chama de handover, ou seja, 0 ponto em que o adulto, isto é, o professor,

passa a competéncia para o aluno (MOITA LOPES, 2001, p.97 — grifo do
autor).

% «“One size does not fit all.”

5" .. the intervention of a tutor may involve (...) a kind of ‘scaffolding’ process that enables a child or
novice to solve a problem, carry out a task or achieve a goal which would be beyond his unassisted efforts
(WOOD; BRUNER; ROSS, 1976, p. 90 — grifo do autor).
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Ao citar Edwards & Mercer (1987), Moita Lopes (2001, p.98) enfatiza a
distincdo de dois tipos de conhecimentos construidos em sala de aula através da
interacdo professor-aluno: o conhecimento ritualistico e o conhecimento de principio. O
primeiro conhecimento possibilita que o aluno seja capaz de realizar uma tarefa prética,
visto que ele domina a estratégia para a sua realizagdo. E um tipo de conhecimento
caracterizado pela procura da resposta certa para agradar o professor. O segundo tipo de
conhecimento refere-se a reflexdo sobre o conhecimento adquirido e a utilizacdo deste
em outros contextos, alem do que foi apresentado pelo professor.

Corroborando as idéias anteriormente apresentadas, Hall e Walsh (2002)
afirmam que o ambiente no qual a interacdo € priorizada contribui para a aprendizagem
do conhecimento formal, das normas de conduta e do papel social de cada um em sala

de aula. Fato que as autoras esclarecem abaixo:

Atraves da interacdo uns com os outros, professores e aprendizes constroem
um conhecimento comum. Eles também criam uma compreensdo mdtua de
seus papéis e das normas de relacionamento e envolvimento enquanto
membros da sala de aula *®

Dois modelos de interacdo professor-aluno sédo abordados por Hall e Walsh
(2002), tal como podemos visualizar a seguir:

e Iniciacdo — Resposta — Avaliacdo (IRA)>
¢ Iniciacdo — Resposta e Continuidade (IRC)

No primeiro modelo de interacdo, 0 mais comum em sala de aula, o professor
inicia o didlogo com uma pergunta a um aluno especifico. Este responde a pergunta do
professor, o qual avalia a resposta positiva ou negativamente, de acordo com o que foi
estudado anteriormente. Nesse modelo, o professor é a autoridade, pois escolhe quem
vai participar, quando outro aluno pode interferir e tomar o turno e o quanto os alunos
podem contribuir, avaliando, € claro, se essas contribui¢fes sdo pertinentes ou ndo. Ao
utilizar o modelo IRA, o professor mantém o dominio sobre a interacdo, visto que o
objetivo é suprir suas proprias expectativas com relacdo ao que foi por ele ensinado.

Por outro lado, no modelo IRC de interacdo, o aluno é incentivado pelo

professor a ampliar a sua contribuicdo, justificando sua resposta e fazendo novos

%8 Through their interactions with each other, teachers and students construct a common body of
knowledge. They also create mutual understandings of their roles and relationships, and the norms and
expectations or their involvement as members in their classrooms (2002, p.187).

%9 0s modelos de interacéo apresentados acima foram traduzidos a partir do original: Iniciation —
Response — Evaluation; Iniciation — Response — Follow-up.
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questionamentos. Para as autoras, esse modelo pode ser mais proficuo em termos de
aprendizagem, pois propicia uma interagdo mais significativa e, portanto, uma
aprendizagem mais efetiva. Hall e Walsh (2002) acrescentam ainda que a escolha
consciente ou 0 uso inconsciente de cada modelo de interacdo por parte do professor
depende de suas crencas pedagogicas, ou seja, da maneira com que este concebe o papel
do aluno e o seu proprio papel no processo de ensino e aprendizagem.

Tharp e Gallimore (1998 apud Figueiredo, 2006, p.16) afirmam que o
scaffolding pode ocorrer de duas maneiras distintas, atraveés da assisténcia e da
influéncia. A assisténcia, segundo os autores, acontece quando o individuo mais
experiente ajuda 0 menos experiente, como na interacdo professor-aluno. A influéncia
se d& quando a ajuda é reciproca e compartilhada, como na interacdo entre os alunos,
através de atividades colaborativas.

Quanto & assisténcia, sua relevancia é enfatizada por Scarcella e Oxford (1992,
p.29):

“(...) consideramos que o contexto da aprendizagem de lingua é constituido de
inilmeros objetivos orientados pela interacdo cotidiana. Essa considera¢do nos
permite sugerir uma nova visdo de ensino de lingua. De acordo com essa Vis&o,
0 que mais facilita o ensino de uma segunda lingua ndo é promover insumo aos
aprendizes (a lingua que eles léem e ouvem) nem encorajar a producdo do
aprendiz (a lingua falada e escrita produzida pelos alunos). Ao contréario, 0
melhor recurso para o ensino da lingua é a combinacdo de varios tipos de
assisténcia” *.

Scarcella e Oxford (1992) apresentam o0s tipos de assisténcia, descritos por
Tharp e Gallimore (1988, 1989), passiveis de acontecer durante a interacdo entre 0s
participantes do contexto. A assisténcia, por conseguinte, ocorre quando:

e O professor encoraja os alunos;

e O professor ajuda os alunos a compreenderem o input;

e O professor auxilia os alunos a se lembrarem de palavras-chave;

e O professor potencializa a interacdo entre os alunos;

e O professor promove 0 ensino explicitamente;

e O professor mantém o interesse dos alunos.

% (...) we consider the context of language learning, consisting of the hundreds of goal-oriented
interactions that constitute everyday life. This consideration allows us to put forth a new view of language
teaching. According do this view, what most facilitates second language instruction is neither providing
learners with input (the language that learners read and hear) nor encouraging learner output (the spoken
and written language that learners produce). Rather, what best aids language instruction is a combination
of various types of language assistance.
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Tharp e Gallimore (1998, 1999), seguindo os pressupostos tedricos de Vygotsky,
propdem uma defini¢cdo de ensino baseada na assisténcia do professor aos alunos nos
episodios interativos de sala de aula (teacher as assisted performance). E importante
ressaltar que os autores reafirmam a relevancia do papel do professor enguanto
responsavel por promover a participacdo efetiva dos alunos em discussdes coerentes, ou
em atividades comunicativas, que possibilitem a solugdo de problemas através da
colaboragdo mutua. A assisténcia do professor interfere na ZDP dos aprendizes,
resultando, pois, em aprendizagem. Assim, sob a perspectiva sociocultural de
aprendizagem, as salas de aula sdo consideradas importantes sitios de desenvolvimento
e o papel do discurso do professor € visto como fundamental (Hall e Verplaetse, 2000,
apud Longaray e Lima, 2006).

A partir disso, é interessante reafirmar o cuidado que o professor deve ter ao
escolher as atividades que serdo utilizadas em sala. Para Lantolf (2000 apud Longaray e
Lima, 2006), o fato de os alunos de uma mesma sala de aula estarem envolvidos em
uma tarefa ndo significa que a turma esteja envolvida na mesma atividade. A despeito
das intencbes do professor, os alunos podem possuir objetivos distintos, 0s quais guiam
suas acdes durante a atividade. “Um aprendiz que desvaloriza o que ¢ estranho a sua
cultura pode conduzir uma tarefa pedagdgica com o Unico intuito de agir em
conformidade com a exigéncia imediata do professor” (Longaray e Lima, 2006). As
autoras reiteram a posicdo de Lantolf (2000) de que, sob tais circunstancias, é pouco
provavel que a aprendizagem se concretize. A atividade, portanto, deve ser desafiadora
e considerar os interesses dos alunos, suscitando a solucéo de problemas; e a assisténcia
do professor deve mediar este processo sem exageros, pois os alunos devem se esforcar
para que o problema seja resolvido colaborativamente, desenvolvendo nos aprendizes a
habilidade de trabalhar de forma mais independente e autdnoma.

E notoria, portanto, a importancia da interacdo em sala de aula, visto que o
conhecimento é co-construido e a aprendizagem mediada pelo outro. Figueiredo (2006),
citando Coelho (1992) Liu e Littlewood (1997), ressalta que o requisito basico para a
aprendizagem de uma lingua estrangeira é proporcionar aos alunos atividades frequentes
de interacdo na lingua alvo. Através destas, os aprendizes testam hipoteses sobre o que
estdo aprendendo (Swain, 1995), ativam e aprimoram suas estratégias de aprendizagem,
contribuindo para a solucao dos problemas oferecidos pela atividade, isto é, constroem a
comunicagdo, pois “a lingua € tanto objeto de conhecimento quanto o meio para a

aprendizagem” (Tsui, 1995 apud Figueiredo, 2006). Assim,
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[em] contextos de aprendizagem de lingua estrangeira, a preocupacgéo
com oportunidades de interacdo é ainda maior, pois 0 contato que o0
aprendiz tem com a lingua fica praticamente restrito a sala de aula e
esta nem sempre oferece condicbes ideais para a interacdo. As
oportunidades de interacdo sdo, na maioria, situacGes artificiais em
forma de simulagdes sujeitas a interferéncia negativa de fatores sociais
e afetivos (Paiva, 1999, apud Figueiredo, 2006, p. 17).

Neste contexto, ao professor, enquanto mediador do processo de aprendizagem,
cabe promover episodios significativos de interacdo em sala de aula, seja em sua
interacd0 com 0 grupo, seja na interacdo entre os alunos. Tsui (1995) afirma que
normalmente o tempo de fala do professor em uma aula de lingua inglesa € muito maior
do que a participacdo efetiva dos alunos nos episddios de intera¢do. Isso ocorre por que
as instrugdes dadas pelo professor, as explicacbes do conteddo, as perguntas _ que
objetivam ndo so verificar a compreensdo das instrucdes, como também a compreenséo
do conteudo trabalhado _ , o tentar despertar o interesse dos alunos e mesmo a
reprimenda, quando necessaria, tomam grande parte da aula. Segundo a autora, a
participacdo mais efetiva dos alunos nos episddios interativos resultaria em mais
beneficios em seu processo de aprendizagem.

Segundo Tsui (1995), as expectativas que os alunos tém do professor sdo tdo
importantes quanto as expectativas dos professores com o andamento da aula. Alunos
que véem o professor como a Unica fonte de conhecimento e a eles mesmos como
elementos passivos em sala de aula acabam ndo reconhecendo e ndo assumindo a

responsabilidade pela prépria aprendizagem. Segundo Allwright e Bailey:

...0 sucesso da interacdo entre os participantes do ambiente de sala de aula ndo
pode ser garantido somente pela exaustiva prepara¢do do plano de aula por
parte do professor. Isso porque a interacdo (...) se constitui de um esforgo
cooperativo entre os participantes. Cada participante tem tanto a contribuir
como qualquer outro participante (...). Interacdo na sala de aula, ou em
qualquer lugar, (...) deve contar com a participacdo de todos os envolvidos no
processo, ndo s6 com a participacdo do professor, pois a interagdo nao é algo
que se faz para as pessoas, mas algo que as pessoas fazem, constroem juntas,
coletivamente ®* (1991,18-19 apud TSUI, 1995, p. 6-7).

Concordamos, pois, que é irrefutdvel a importancia da interagdo para a co-
construcdo do conhecimento, e, portanto, para o ensino e a aprendizagem de linguas.

Obviamente, como ja foi mencionado, o contexto de cada sala de aula, bem como todo o

61 «__.the success of the interaction between the elements in the classroom cannot be taken for granted and

cannot be guaranteed just by the exhaustive planning. This is because classroom interaction (...) is a co-
operative effort among participants. Each participant has as much to contribute as every other participant
(...). Interaction in class or anywhere, (...) has to be managed by everyone taking part, not just by the
teacher, because interaction is obviously not something you do to people, but something people do
together, collectively”.
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arcabouco de crencas® que envolvem o ensino e a aprendizagem da lingua inglesa -
principalmente na escola publica - influenciam a conducéo do trabalho pelo professor e,
consequentemente, o desempenho dos aprendizes. Cada sala de aula é composta de
pessoas unicas que compartilham o momento historico e social no mesmo ambiente,
trazendo consigo experiéncias, vivéncias anteriores, que também vao interferir, de uma
forma ou de outra, no processo como um todo (BARCELQS, 2004).

Assim sendo, estudar a micro-cultura de uma sala de aula de lingua inglesa,
através dos episddios de interacdo que nela ocorrem, em qualquer contexto ja se mostra
um grande desafio. Contudo, no contexto da escola publica, as dimensdes dessa
interacdo sdo bem maiores, haja vista os desafios de toda ordem enfrentados tanto pelos
professores quanto pelos alunos destas instituigdes. Acreditamos, portanto, na grande
relevancia de dedicarmos mais estudos a este ambiente tdo peculiar, principalmente no

que diz respeito ao ensino e aprendizagem da lingua inglesa.

%2 Sobre o estudo de crengas, ver Barcelos (2000, 2001, 2004) e Barcelos e Abrah&o (2006).
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Capitulo 2

2.1 Analise e discussdo dos dados

Neste capitulo, apresentaremos a analise dos dados coletados por meio das
gravacOes em &udio e video. Até entdo fizemos mais consideracGes acerca do nivel
macro. Desse ponto em diante, afunilaremos a abordagem partindo do nivel macro até
alcancar efetivamente o nivel micro almejado: a sala de aula de lingua inglesa de uma
escola da Rede Municipal de Ensino de Goiania.

Para tanto, teceremos consideracfes sobre a Unidade Regional responsavel pelo
acompanhamento da escola em questéo; a influéncia que esse departamento tem no
cotidiano da escola; a relagdo entre o apoio pedagogico, coordenadores e professores da
escola (nivel macro); bem como o funcionamento da sala de aula de lingua inglesa na
turma H1 (nivel micro). Os dados serdo discutidos seguindo os pressupostos da pesquisa
etnografica e o modelo de analise dos dominios culturais sugerido por Spradley (1980).

Segundo Spradley (1980), os dominios culturais sdo categorias de significados.
Para o autor, toda cultura cria inUmeras categorias para classificar os elementos que dela
fazem parte. Assim, os dominios, como categorias culturais, sdo constituidos de trés
elementos bésicos: termo geral, termos incluidos e relacdo semantica. O termo geral
refere-se ao dominio cultural a ser analisado. Os termos incluidos sdo as categorias
menores encontradas dentro do dominio analisado. Por fim, a relacdo semantica faz a
ligacdo entre os outros dois elementos do dominio cultural. A funcdo da relacéo

semantica é, pois, definir os termos incluidos, inserindo-os no dominio cultural.

2.1.2 A Unidade Regional Central, a coordenacao pedagdgica e o professor

No dia 23 de novembro de 2007, entrevistamos a diretora da Unidade Regional
Central e trés integrantes da equipe, composta de dez profissionais, responsavel pelo
apoio pedagogico nas escolas que trabalham com a politica de Ciclos. A Unidade em
questdo € responsavel por vinte e oito escolas municipais, uma escola conveniada, duas
escolas especiais, dezesseis instituicdes de educacdo infantil e outras dezesseis
instituicOes de educacdo infantil conveniadas a Rede Municipal de Educacéo.

Segundo a diretora da Unidade Central, Maria Luisa , as Unidades Regionais
foram criadas para colocar em pratica as decisdes do Departamento Pedagdgico da

SME, através do acompanhamento pedagdgico. Esse acompanhamento é feito junto ao
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corpo diretivo da escola: diretor, coordenador pedagogico e coordenador de turno. O

contato com os professores acontece, quando necessario, através do horario de estudo.

Luisa (diretora da Unidade Regional Central): Nosso acompanhamento pedagdgico é feito através de
fichas. S&o vérias fichas®. Nés temos uma ficha relatério de atividade interna e externa. Entdo toda a
nossa atividade interna é relatada para mim. Por exemplo, aqui temos um instrumento voltado para a
analise das fichas descritivas dos alunos. O apoio vai a escola, & todas as fichas e anota os pontos
importantes que nds precisamos ficar sabendo e elabora o relatério junto com o coordenador pedagdgico.
O apoio pedagdgico ndo faz nada sozinho na escola. E tudo junto com o coordenador pedagdgico ou junto
com o diretor. As irregularidades no preenchimento das fichas descritivas, por exemplo, sdo esclarecidas
para o coordenador pedago6gico que vai conversar com o coletivo de professores para solucionar o
problema detectado. Mas o forte do nosso acompanhamento sdo os alunos que tém dificuldades de
aprendizagem. Nosso objetivo é acompanhar o desenvolvimento desses alunos e, quando necessério,
encaminha-los para atendimentos especificos de acordo com os problemas de aprendizagem detectados.
(...) A Unidade Regional tem que dar noticia de todo o funcionamento da escola para a Secretaria, para 0s
departamentos. (...) A Unidade existe em funcéo da escola. (...) Cada Unidade trabalha de acordo com a
realidade de sua regido, apesar do principio norteador ser 0 mesmo.

Apoio 3: Ano passado (2006) nos fizemos um mapeamento de todos os alunos com déficit de
aprendizagem nas escolas da Unidade Central. Dai ficou decidido que os coordenadores pedagdgicos
junto com o coletivo de professores da escola iriam sistematizar o desempenho desse aluno que esti com
dificuldade. Qual o motivo desse aluno estar com dificuldade, se o aluno é portador de necessidades
especiais, ndo estd lendo, etc. Os professores, que estdo em sala de aula, é que sdo capazes de
responderem a essas questdes. Entdo passamos a ficha para que os professores preencham. Foi solicitado
no GT que os coordenadores pedagdgicos apresentassem o mapeamento da escola com o relatério de
andlise desses casos e as agdes para combater essas dificuldades. Dentro dessas a¢Oes esta o atendimento
individual. O que é trabalhado nesse atendimento? E dai que vem a nossa interferéncia. Se o professor
esta usando a mesma didatica na sala de aula e no atendimento vai ser dificil esse aluno ter algum avango.
A gente tem que modificar essa metodologia. Bom, em cima dessas fichas, nds, enquanto apoio, vamos
acompanhar. No segundo trimestre eu retorno a escola e digo “E ai Eliane (coordenadora da escola foco
da pesquisa)?” A Eliane pega a ficha e me reporta se aluno conseguiu avangar ou ndo. Se ndo héa avanco,
n6s damos nossas sugestdes enquanto apoio. Dependendo da dificuldade, se a gente ndo tem a resposta l&
na hora, a gente conversa com as psicopedagogas. E quando o aluno supera as dificuldades apontadas
aqui, que a gente observou, ele sai do nosso relatério. E ai a gente tira ele do mapeamento.

A partir dos recortes apresentados, podemos gerar 0s seguintes dominios

culturais:
Included Terms Semantic Relationship Cover Terms
(termos incluidos) (relagéo semantica) (termo geral)
X é uma atribuicéo deY
e Fazero € uma atribuicédo das fichas
acompanhamento
pedagdgico

83 Uma copia de algumas das fichas utilizadas pela Unidade Central encontra-se em anexo.
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Included Terms

(termos incluidos)

Semantic Relationship
(relacdo semantica)

Cover Terms

(termo geral)

X

€ um meio de

Y

e Passar a ficha para
que os professores
preencham

é um meio de

dar apoio

Included Terms

(termos incluidos)

Semantic Relationship

(relacdo semantica)

Cover Terms

(termo geral)

X

é funcado

deY

e Preencher fichas

é funcéo

de quem recebe apoio

O levantamento dos dominios culturais demonstra a visdo que a Secretaria de
Educacdo, representada pela Unidade Regional, tem do apoio pedagdgico. Em termos
pragmaticos, este é encarado burocraticamente, ndo pedagogicamente. Apoiar é fornecer
fichas para que os professores as preencham. Através das fichas, a URC toma
conhecimento do que acontece na escola e, portanto, o apoio pode dar as sugestdes, as
orientagdes acerca do que fazer a respeito de determinado problema de aprendizagem de
determinado aluno, ou qualquer outra situagio que necessite de apoio. E possivel, pois,
visualizarmos claramente os intermediarios existentes entre o professor e 0 Apoio: as
fichas, a coordenacdo pedagdgica e a direcdo da escola. O apoio resume-se ao
preenchimento de fichas e mais fichas e as sugestfes reportadas pela coordenacgdo
pedagdgica e / ou pela direcéo da escola.

H4, portanto, um equivoco com relacdo ao significado pratico da expressdo
“apoio pedagogico”. Cremos ndo ser incoerente supor que o professor, aquele que esta
dia-a-dia em sala de aula e que melhor do que ninguém conhece esse ambiente, deveria
ser o foco do apoio. A ponte, a diretora ou coordenadora, entre 0 apoio e 0 corpo
docente da escola, segundo nossa visao émica, existe mais em termos burocraticos - no
que diz respeito ao preenchimento de fichas - do que em possiveis solu¢Bes para 0s
problemas enfrentados no cotidiano da sala de aula. Na pratica, o professor ndo é
diretamente ouvido em suas reais dificuldades, nem efetivamente acompanhado pela

equipe de apoio. O apoio ouve a coordenadora ou a diretora - as quais notoriamente néo
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sdo componentes efetivos da sala de aula - I& algumas fichas, tira suas conclusdes e da
suas sugestdes. Acreditamos que 0 apoio seria realmente efetivo se este ouvisse a voz
dos professores e com eles procurassem encontrar caminhos que levassem a solugéo
imediata, de médio ou longo prazo, para os problemas enfrentados pelos profissionais
que atuam em sala de aula.

Vejamos o que Luisa tem a acrescentar:

Luisa (diretora da Unidade Regional Central): A gente ndo vai a escola para fiscalizar. De forma
alguma a gente fiscaliza escola. Isso é uma palavra proibida aqui (risos). N6s somos parceiros da escola.
E as vezes o prdprio coletivo da escola ndo tem essa clareza. Por exemplo, nds tivemos problema com
uma escola, ha pouco tempo, na relagdo professor-aluno. Essa professora achou melhor sair da escola e eu
a ajudei a ir para uma escola mais préxima da casa dela. E ela notou 0 nosso esforgo em ajudar e disse:
“Luisa, na escola a gente ndo tem nocao do trabalho que vocés fazem”. Porque realmente a Unidade da
um apoio total para a escola. Eu ndo tenho tempo de ir a todas as escolas, mas 0s apoios me possibilitam
ter toda uma visdo do trabalho da escola. Entdo eu encontro um diretor e parabenizo, estou sempre, de
certa forma, massageando o ego da escola porque precisa. Pelas informacbes que eles me dédo eu
encaminho oficios ou circular parabenizando pelo trabalho que estd sendo desenvolvido. Hoje mesmo fui
a uma amostra, de uma escola la do bairro Guanabara, em cima de um trabalho literario que eles fizeram,
maravilhosa. Um trabalho super significativo. Entdo nds estamos caminhando sim, o municipio esté indo
sim e est4 indo bem. Sé que a transformacao ndo ocorre da noite para o dia. Ela é lenta.

O seguinte dominio cultural pode ser extraido da fala de Luisa:

Included Terms

(termos incluidos)

Semantic Relationship

(relacdo semantica)

Cover Terms

(termo geral)

X é funcao de Y
e Massagear 0 ego da é funcdo da URC
escola
e Dar apoio total a
escola

O discurso de Luisa deixa clara a visdo simplista que o departamento por ela
dirigido tem acerca de escola, professores e alunos. A escola, reduto de professores e
alunos, deve ser elogiada em suas tentativas de progresso. Mesmo ndo contando com o
real apoio de que necessita, a escola ainda tenta mostrar servigo. E é funcdo da URC
parabenizar o esforgco da escola, pois o estimulo positivo é importante. Sentar, ouvir 0s
anseios e angustias de quem lida com as dificuldades do cotidiano de sala de aula para
junto a esses profissionais buscar solucGes plausiveis para as mesmas, sejam elas de
quais ordem forem, ndo parece ser funcdo da URC. Luisa recorre a um vocabulario
psicologico, o qual demonstra que a acdo da URC se resume ao discurso, pois,
aparentemente, ndo ha agdes concretas e efetivas que dao apoio total aos profissionais

que atuam nas institui¢des de ensino.
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Com relacdo ao apoio total, ndo consideramos a troca de uma professora de
instituicdo de ensino, devido a um problema que, aparentemente, ndo foi devidamente
resolvido, um apoio total. Essa a¢do ndo caracteriza apoio total. Para nés, apoio total é
ouvir os professores, é dialogar, é escutar, € oferecer melhores condicGes de trabalho
para que o profissional exerca a sua funcdo adequadamente, € ajudar, é colaborar, é
contribuir. Apoio total é tentar compreender o ambiente de sala de aula como uma
célula do todo orgénico da escola, a cada dia mais doente, que, por sua vez, reflete as
mudancas de valores, as mazelas, as doengas da propria sociedade.

Vejamos a visdo de Luisa acerca da relacao aluno e escola:

Luisa (diretora da Unidade Regional Central): A gente procura trabalhar da forma mais integrada
possivel. Entdo, por exemplo, torna-se dificil para a gente, para os apoios, estarem realizando um trabalho
na escola, junto a coordenacdo, sobre determinado aluno, sozinhos. Entdo a gente procura o Centro de
Formagdo, a gente recorre a DEFIA (Departamento de Ensino Fundamental), conversa, pedimos ajuda as
psicopedagogas. E essa conversa até extrapola, pois as vezes vocé tem um amigo que é uma pessoa da
Universidade, a gente conversa. Tudo que vocé possa imaginar é procurado para a gente poder estar
ajudando a escola. J& tem alguns anos que a gente trabalha bem focado na questdo da aprendizagem dos
alunos. A escola existe em funcéo do aluno. Se o aluno ndo aprende, entdo alguma coisa esta acontecendo.
Entdo n6s temos que ver 0 que esta acontecendo para podermos estar proporcionando a ele a
aprendizagem que é necessaria.

A partir desse recorte, percebemos que Luisa acredita que a escola existe apenas
em funcdo do aluno. Ou seja, este é 0 ser mais importante do ambiente. Assim, 0 aluno
tem o seu grau de importancia elevado ao maximo, sendo os demais componentes do
corpo escolar meros coadjuvantes na peca em que o aluno, em seu papel principal,
encena o0 seu processo de aprendizagem. A nosso ver ha uma grande contradicdo nessa
visdo de aluno e de escola. Se o aluno desempenha o papel principal no palco da escola,
ele deveria ser responsavel pela sua atuacdo, ou seja, esforcar-se para atuar bem.
Contudo, toda e qualquer falha na atuacdo do personagem principal estd pautada na
atuacdo dos coadjuvantes, representados pelos professores. Dessa forma, concluimos
que os atores coadjuvantes sdo tdo importantes quanto o ator principal, pois 0 sucesso
deste depende da atuacdo daqueles. Quando a atuacdo dos alunos reflete a ma atuacgéo
dos professores, a URC, na figura do apoio, entra em acdo a fim de solucionar o

problema. Partindo dessa discussdo, podemos gerar o seguinte dominio cultural:
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Included Terms Semantic Relationship Cover Terms
(termos incluidos) (relacdo semantica) (termo geral)
X € uma caracteristica de Y
e Estar no topo da € uma caracteristica do aluno
piramide hierarquica

Né&o faz tanto tempo, o professor estava no topo da piramide hierarquica escolar,
sendo o status de sua profissdo e o respeito a sua pessoa elevada a altos niveis. Ja o
aluno estava na base da pirdmide, ndo sendo ouvido nem compreendido em suas
necessidades. Hoje o que presenciamos é uma inversdo: o aluno esta no topo da
piramide, sendo ouvido e compreendido em todas as suas necessidades, e o professor,
esquecido. Cremos que nenhuma das posi¢fes comentadas anteriormente contribui para
a melhoria da qualidade de ensino e de aprendizagem em nossas escolas, sejam estas
publicas ou ndo. A escola é um “corpo orginico” * que deve se articular em funcéo de
todos que dela participam e fazem parte — alunos, professores, porteiros, merendeiras,
faxineiros, pais de alunos, coordenadores, diretores. A escola s existe enquanto tal
porque ha uma comunidade responsavel pelo seu funcionamento. Todos sdo importantes
nessa cadeia celular que constitui o corpo da escola, e todos tém o seu papel. Enquanto
essa visdo hierarquizada de escola persistir e fizer parte do cotidiano das instituicdes
escolares, ndo acreditamos em reais avangos no que diz respeito a melhora na qualidade
do ensino publico, nem em possiveis transformacdes sociais que poderiam advir desses

avancos.

Apoio 1: Uma coisa que a gente observa é que aquele professor que estd em formacdo, participando do
GT, ele é mais acessivel. Se ele tem um problema na turma e o apoio pedagdgico chega e d4d uma
sugestao, por exemplo, trabalhar com o diario de classe®™ para melhorar a escrita, se ele esté participando
do GT ele € acessivel, ele te entende. Por isso que a formagdo continuada é importante. O professor que
estd em constante processo de formagéo continuada é mais acessivel as intervengdes do apoio. A gente
ndo chega 14 impondo nada. N6s damos sugestdes. Agora, a gente da a orientagdo, a sugestdo e 0
professor continua insistindo no mesmo erro, chega no final do ano o aluno t4 do mesmo jeito e ai?

% 0 uso do conceito de escola como um organismo (corpo orgénico) foi sugerido pela orientadora deste
trabalho, sendo esta a autora desse conceito.

% Atividade em que o aluno reporta seus sentimentos e pensamentos a respeito da aula que acabou de
assistir.
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Included Terms Semantic Relationship Cover Terms
(termos incluidos) (relacdo semantica) (termo geral)
X é uma caracteristica de Y
e Aceitar as € uma caracteristica do professor que participa do
intervencdes do GT
apoio

O dominio cultural gerado nos mostra bem a visdo do Apoio 1, representante da
URC e da Secretaria Municipal de Educacdo, sobre formagdo. A viséo de formacao
expressa na fala do apoio vai de encontro a nocao de professor critico reflexivo, tdo em
voga nos meios académicos. De acordo com Mainardes (2007), a politica dos Ciclos
sugere um relacionamento menos hierarquico entre a equipe da escola e defende a
criacdo de estratégias que possibilitem aos professores a pesquisa e a reflexdo sobre as
suas praticas. No entanto, nossos dados demonstram que ndo é bem isso que acontece
na Rede Municipal de Ensino de Goiania. Fato um tanto inusitado, ja que o discurso
veiculado é o de que o turno diurno das escolas municipais de Goiania adota a politica
de ciclos. Percebemos, portanto, a distancia entre discurso e pratica, pois o nivel micro
ndo ecoa o nivel macro.

Segundo Rees (Inédito, 2008), “o posicionamento do professor reflexivo critico
deve estar voltado a identificacdo dos varios fatores politicos e sociais que envolvem o
ensino”. Assim, espera-se do professor em constante formacgéo que este consiga refletir
sobre sua pratica e sobre o contexto no qual esta inserido, sendo critico e independente,
capaz de pensar e agir de maneira autbnoma. O profissional reflexivo também deve
dialogar colaborativamente com o coletivo do qual faz parte, objetivando encontrar as
possiveis solucBes para os problemas do cotidiano escolar e visualizar mudangas
significativas neste, tanto a nivel macro (a escola) quanto micro (a sala de aula). Alarcdo
(2003) sinaliza a importancia de a escola criar condi¢bes de reflexdo individuais e
coletivas, de se pensar por si propria, de refletir sobre sua missdo e sobre 0 modo como
se organiza.

Entretanto, encontramos uma visdo deturpada de formacéo na fala do Apoiol: o
professor em formacdo aceita melhor as intervencdes do apoio, em outras palavras, ndo
discute, nédo reflete, ndo argumenta. Entendemos que a formacéo oferecida pela SME
prepara o professor para acatar, sem discutir, 0 que a ele é repassado. Aparentemente, 0s

professores que ndo participam do GT sdo mais resistentes as interferéncias do apoio,
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talvez mais questionadores, mais argumentadores. Percebemos a predominancia de uma
idéia hierarquizada de educacdo, em que as decisdes sdo tomadas por quem esta no topo
da escala hierdrquica e impostas a quem esta na base. Se professores e apoios tém o
objetivo comum de, por exemplo, auxiliar os alunos com dificuldade de aprendizagem,
estes deveriam trabalhar colaborativamente, em uma relacdo dialética de respeito e
ajuda matua. Contudo, observamos néo ser esta a realidade.

Vejamos o que a coordenacdo pedagogica da escola® pensa acerca do

representante da Unidade Central: o apoio pedagogico.

Silvia (coordenadora aposentada): Outra coisa que dificulta muito o nosso trabalho é o fato dos
departamentos nao falarem a mesma lingua. Um vem passa uma forma, dai uma semana nédo é mais
daquele jeito e vem pra gente mudar. Ai a gente fica em crise porque vocé passa uma coisa para 0
professor daqui uma semana ja muda. As falas do pessoal do apoio ndo estdo se encontrando, pelo menos
ndo estavam até a minha saida. Parece que € uma eterna transi¢do, € uma inseguranga muito grande.
Ainda bem que a gente tem uma experiéncia grande. Eu mesmo, muitas vezes, eu adequava o que eles
passavam a nossa realidade. Porque se eu fosse obedecer tudo que a secretaria jogava em cima de nossas
cabecas para passar para o professor, tava todo mundo descabelado. Entdo eu esperava para ver se era
realmente dessa forma para depois passar para os professores. Esse ano de 2007, segundo a Secretaria,
seria 0 ano da alfabetizacfo. Esse ano era para acabar com todos os problemas do ciclo. Entdo o pessoal
do apoio pedagdgico solicitou da escola um levantamento de cada aluno que estava com déficit de
alfabetizacdo. Foi solicitado que a escola reestruturasse o atendimento individual e tem uma fichinha que
os professores tém que preencher: o que ele deu, como é que estd o aluno. Eu vejo essa fichinha mais
como uma forma de vigiar se esse trabalho esta sendo realizado, ndo de auxiliar. Depois eles vém, olham
essa fichinha e fica por isso mesmo. Entdo eu vejo mais como uma fiscalizagdo. Até o ano retrasado nds
tinhamos o planejamento, nds tinhamos o direito de sexta-feira parar depois do recreio e ter esse momento
de estar dividindo, conversando, planejando. Agora até isso foi tirado. Entdo fica dificil planejar um
reagrupamento, uma atividade pedagdgica diferenciada se o coletivo de professores ndo tem tempo de se
reunir e planejar tal atividade.

A partir da fala de Silvia, podemos extrair os seguintes dominios culturais:

Included Terms Semantic Relationship Cover Terms
(termos incluidos) (relacéo semantica) (termo geral)
X é uma atribuicéo Y
e Jogar decisdes em é uma atribuigéo da URC
cima das cabecas do
professores
° vigiar

% Silvia foi coordenadora da escola até julho de 2007, quando a ela foi concedido o beneficio da
aposentadoria. Eliane, professora da instituicdo, assumiu a coordenagdo pedagdgica da escola a partir de
entéo.
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Included Terms Semantic Relationship Cover Terms
(termos incluidos) (relacdo semantica) (termo geral)
X é uma funcao Y
e Vvigiar é uma funcéo das fichas

Podemos perceber, portanto, que a visdo que a escola - representada pela
coordenadora pedagogica - tem da Unidade Central - representada pelo apoio
pedagdgico - vai de encontro a visdo que a prépria Unidade tem de si mesma. A
Unidade parece acreditar que oferece um efetivo suporte a escola e ao professor.
Segundo Luisa, a funcdo da URC ndo ¢ fiscalizar o trabalho da escola, mas, ao contrario
viabiliza-lo. Todavia, essa crenca nao ecoa o0 sentimento de Silvia, pois, a relacdo
Unidade e escola parece ndo atender as expectativas dessa Ultima. Silvia visualiza a
URC como uma ponte inclinada por onde as decisbes tomadas pela SME passam e,
devido a inclinacdo, caem direto nas cabecas dos professores. Para ela, as fichas sdo um
mero instrumento de fiscalizacdo os quais, no fim, s6 servem para sobrecarregar o
professor, pois tais fichas ndo trazem retorno algum, em termos de real apoio. Ha,
portanto, um grande conflito de visdes, o qual reflete a grande distancia entre o que

professores e a escola realmente precisam e o que a SME/ URC tém a oferecer.

Entrevistadora: Quem acompanha a coordenag&o da escola e os professores?

Eliane (coordenadora em servico): O Apoio 2 la da secretaria vem na escola uma vez por semana e
passa as orientacdes. Por exemplo, o professor deve fazer um relatério de cada atendimento que ele fizer
no livro que fica na sala dos professores. Também tem que anexar a producdo do aluno no caderno de
controle do professor, uma redacdo, um exercicio. Se o apoio precisar, ele chega, tira copia do caderno e
leva o relatério para mostrar para outra escola, ndo para controlar.

Entrevistadora: O Apoio 2 conversa s6 com vocé ou se reline com os professores também para dar esse
apoio?

Eliane: Ela vem conversa s6 comigo ou com a diretora. Ou com n6s duas juntas.

Eliane: Nao sei por que o pessoal tem tanto medo do pessoal da secretaria. Acham que eles estdo na
escola para nos vigiar. Eu penso que a equipe pedagodgica que vem a escola vem para auxiliar. Ela traz
sugestdes. Ela ndo vem aqui para dedurar a escola. Ela faz criticas, mas recebe criticas também porque
as vezes eles passam uma informagdo depois voltam atras e a gente fica numa situagéo dificil com os
professores, pais e alunos. Por exemplo, essa historia de trocar menino de agrupamento. Eu troquei um
aluno de agrupamento, antes de sair de férias, porque a idade permitia e agora ndo pode. Eles me fizeram
voltar o0 menino para 0 mesmo lugar depois. Agora so troco o aluno de agrupamento se ela estiver junto,
como também os pais do aluno e com relatdrio. Se o aluno chega de uma escola I4 do interior, chega aqui
esse aluno ndo |& nem escreve, mas ele tem idade, ele vai para a | (oitava série).
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Eliane, entretanto, apresenta uma opinido um pouco diferente com relacdo a
atuacdo da Unidade Regional na escola. Apesar disso, vemos pontos convergentes na
fala de Silvia e Eliane no que se refere aos desencontros de informagdo, as fichas a
serem preenchidas pelos professores e ao sentimento, ndo desta, mas dos professores, de
que o apoio vai a escola mais para fiscalizar do que para auxiliar.

Acreditamos que o apoio pedagdgico deveria ser mais especifico, voltado para
as dificuldades enfrentadas pelos professores de cada disciplina. J& que investir na
formacgdo continuada dos professores parece ser algo tdo dispendioso, cremos que
deveria haver investimento nos apoios para que cada disciplina fosse diretamente
contemplada com teorias e praticas pedagdgicas condizentes com suas caracteristicas
especificas. Talvez o professor pudesse se sentir mais seguro e realmente auxiliado pelo
apoio. Enquanto professora de inglés, nunca tive contato com o apoio. Na verdade,
parece que 0 apoio € para os alunos com dificuldade, ndo para os professores que lidam

com esses alunos. Por isso ndo acreditamos na eficécia pedagdgica dessa pratica.

Entrevistadora: Como vocés fazem para conseguir dar esse apoio pedagdgico para as diferentes
disciplinas, para atender as especificidades de cada uma?

Apoio 1: No6s temos todas as diretrizes. NOs temos as diretrizes curriculares e a diretriz organizacional.
Em cima dessas diretrizes é que a gente trabalha. Nas diretrizes curriculares estdo todas as &reas
contempladas e a escola também nos fornece o PPP (Projeto Politico Pedagogico). Entdo é dessa forma
gue a gente trabalha: baseados no PPP e com as diretrizes curriculares e organizacionais.

N&o descartamos a importancia das diretrizes curriculares nem do Projeto
Politico Pedagdgico da escola como norteadores importantes para o trabalho a ser
realizado pela equipe responsavel pelo apoio pedagdgico. Contudo, acreditamos que 0
cotidiano da sala de aula, as vivéncias, vitdrias e fracassos de cada professor sdo o
melhor guia para o trabalho dos apoios. E por isso que defendemos que o apoio
pedagogico deveria ser efetivamente oferecido ao corpo docente de cada escola e que
estes profissionais fossem preparados para lidar com as dificuldades e metodologias
especificas de cada disciplina. Afinal, todas as disciplinas tém sua importancia, se assim
ndo fosse, ndo fariam parte das diretrizes curriculares que regem a educacdo no Pais.

Outro tema recorrente nas entrevistas diz respeito aos atendimentos individuais.
O assunto é complexo e controverso. Se por um lado reconhecemos a importancia do
mesmo, por outro discordamos da forma como essa alternativa pedagdgica é
organizada. Primeiro porgue a Unica disciplina realmente beneficiada com o apoio, pelo
menos na escola foco de nossa pesquisa, € a de lingua portuguesa. Todos os professores

tém que trabalhar com a leitura e a escrita e, na maioria das vezes, alfabetizar os alunos
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durante esses atendimentos individuais. Nem todos os professores tém conhecimento
dos métodos de alfabetizacdo, assim sendo, nem sempre o resultado pode ser
considerado satisfatorio. Os resultados insatisfatrios podem ocorrer ndo s6 por esse

motivo, mas por varios outros a serem explicitados adiante.

Entrevistadora: E no caso dos atendimentos individuais? De onde partiu a idéia dos atendimentos
individuais?

Luisa (diretora da Unidade Regional Central): Foi uma diretriz dada pela DEP (Departamento
Pedagdgico). Nao foi nessa gestdo. Isso ja acontecia antes. S6 que foi mais reforcado nessa gestdo. Vocé
sabe, vocé esta na escola, que vocés tém quatro horas de estudo, isso desde a implantacdo do ciclo.
Nessas quatro horas de estudo, uma das acBes que devem ser desenvolvidas pelo professor é o
atendimento individual.

Vejamos o que a Unidade Central pensa acerca dos atendimentos individuais:

Luisa (diretora da Unidade Regional Central): E outra coisa, as vezes nem sempre dentro das quatro
horas porque o professor, nos ja fizemos um levantamento também a respeito disso, quantas horas
efetivas de trabalho o professor tem com o aluno da escola. O professor tem mais ou menos dezesseis,
quinze, quatorze horas de efetivo trabalho junto ao aluno na sala de aula. Teve uma época que a gente
constatou que havia professores de ciclo | que ficavam apenas doze horas com o aluno, ele recebe por
trinta horas e tem que trabalhar vinte e uma horas. Na verdade, o professor deveria trabalhar dezessete
horas com o aluno mais as quatro horas de estudo dao as vinte e uma. S6 que na realidade isso nédo
acontece. Hoje nds temos uma grande parte das nossas escolas, nds fizemos um levantamento agora, em
que os professores trabalham uma média de quinze, dezesseis horas e ai o atendimento individual entra
ai também. Vocé tem garantido quatro horas de estudo, mas dentro dessas quatro horas, vocé tem uma
série de agdes que vocé pode e deve realizar na escola. N&o é s6 o estudo.

Considerando os recortes apresentados, podemos gerar o seguinte dominio
cultural:

Included Terms Semantic Relationship Cover Terms
(termos incluidos) (relacdo semantica) (termo geral)
X é uma caracteristica de Y
e O numero de horas € uma caracteristica de de trabalho efetivo
com o aluno

A partir da fala de Luisa e do dominio cultural apresentado, percebemos que
falta certa clareza do que seja um efetivo trabalho docente. A qualidade do tempo que o
professor passa com o aluno depende, ou pelo menos deveria depender, de muito tempo
sem o aluno. Depende do estudo, da pesquisa, do planejamento da aula, da avaliagcdo da

aula, do redirecionamento dos metodos e técnicas, da correcdo de atividades individuais,
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da elaboracéo de atividades em grupo, etc. Enfim, as horas com o aluno so6 tém eficacia
se 0 professor estuda, pensa e prepara suas aulas. A efetividade do momento com o
aluno passa por toda uma preparacdo sem o aluno. Contudo, essa caracteristica do
trabalho docente nao parece ser levada em consideragdo pela atual admnistracao.

Vemos uma grande preocupagdo com a questdo numerica por parte da diretora da
Unidade Central. Levantamentos sao feitos e 0 que importa é a quantidade de tempo que
o professor fica com o aluno, ndo necessariamente a qualidade desse tempo. J& citamos
anteriormente, nesse trabalho, que o aumento das horas de aula por parte da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo ndo significou, proporcionalmente, o aumento da
qualidade do ensino ou da aprendizagem. Infelizmente, essa visao se repete com relagéo
aos atendimentos individuais. A questdo levantada pela diretora da Unidade Central é
simples de ser compreendida: o professor recebe por um nimero x de aulas e nédo
trabalha o quanto deveria. Assim, o atendimento individual tenta suprir essa distancia
entre o nimero de horas trabalhadas e o nimero de horas recebidas. A seguir veremos
as opinides da coordenadora pedagodgica recém-aposentada e da atual coordenadora da

escola sobre os atendimentos individuais.

Silvia (coordenadora aposentada): A Unica coisa que eu acho ruim no ciclo é a questdo do aluno ir de
etapa para outra, muitas vezes, sem atingir o minimo dos objetivos propostos para essa transi¢do. Eles
(Secretaria Municipal de Educagdo) falam que a gente tem que fazer atendimento individual, mas o
professor, por mais que a gente tenta fazer uma escala desse atendimento, as vezes ndo da para dar
aquela continuidade, pois sempre acontece alguma coisa que impede essa continuidade. E normal um
professor adoecer e, quando isso acontece, n6s ndo temos substituto. Dai os professores tém que fazer
essa substituicdo, ndo sendo possivel dar uma continuidade nos atendimentos individuais. A secretaria te
prople Vérias alternativas, mas que na escola nds ndo temos condicBes de realiza-las. A gente ndo tem
espaco para fazer o reagrupamento nem os atendimentos individuais. Nés ndo temos estrutura fisica. As
vezes a gente vé professor dando atendimento nos corredores. Que aprendizado que esse aluno vai ter
passando gente toda hora?

Eliane (coordenadora em servigco): Uma grande dificuldade que eu estou encontrando aqui na
coordenagdo é quanto aos atendimentos individuais. O atendimento individual, segundo o ciclo, é para
poder tirar as dificuldades dos alunos. Quantos alunos tém dificuldade de aprendizagem! E o professor
tem seis planejamentos. Ele pode tirar dois para fazer esse atendimento. Dois ou trés. E ai o professor fica
lendo jornal e ndo da o atendimento. Ai depois eu vou cobrar, ou entdo vai 14 e langa como se tivesse
dado. E os outros que estdo dando o atendimento cobram de mim porque a maioria dos professores da. E
vocé vé o quanto houve crescimento daquele aluno que recebe atendimento. Porque vocé pega um aluno
que ndo 1é, infelizmente muitos alunos chegam no ciclo sem saber ler. O aluno que completou doze anos
tem que ir para o ciclo I1l. Quando chega aqui encaixa ele no agrupamento. Ai o0 aluno estd com quatorze
anos entdo tem que ir para a turma | (i). Ele chega na turma sem saber ler, dai o professor se descabela.
Tem professor que esta deixando de planejar, fazendo planejamento em casa, para atender esses meninos
porque 0 ano que vem esses meninos vao estar 14 no segundo grau, no ensino médio. Enquanto uns
(professores) estdo preocupados, outros ndo: “Ah porque estdo exigindo demais, exigindo demais.” E a
secretaria de educacédo esta vindo, cobrando muito da gente porque a nossa escola, apesar de todos os
problemas, tem mostrado um crescimento em relagdo as outras. Do ano passado para c4, 0s meninos que
sairam daqui e foram para o ensino médio estdo terminantemente melhores. A secretaria quer saber, ver
as nossas atividades para mostrar para as outras escolas que o atendimento funciona. E ai o professor acha
que é controle.
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Entrevistadora: Vocé disse que os professores tém seis planejamentos. E como é que estdo funcionando
esses planejamentos?

Eliane: Nds estamos com um problema sério porque quase todos os dias falta um professor. E ai o
professor deixa de ter o seu planejamento ou o seu atendimento para atender colega que estéa de atestado.
Al fica dificil. Agora, o professor tem culpa se o pai adoece? Se a mae adoece, se morre um parente? Sao
coisas que a secretaria deveria prever. Alguns me questionam: “mas porque que so6 adoece o pai do
fulano? E porque que s6 tira no horario de funcionamento do matutino?” Os professores ndo estdo
faltando aleatério. Sempre que faltam sdo com justificativas de que estdo doentes ou que estdo
acompanhando um familiar doente. E ai o pessoal fica assim: “mas sdo sempre os mesmos!” Entdo muitas
vezes ndo acontecem os planejamentos devido um professor estar cobrindo outro.

Entrevistadora: E quantas aulas cada professor estd ministrando atualmente?

Eliane: No primeiro semestre, a coordenadora de turno dividiu: um grupo de professores ficou com
quatorze e 0 outro com quinze. Agora, no segundo semestre, 0s que estavam com quatorze vao ficar com
quinze e vice-versa.

Entrevistadora: Entdo, considerando os professores que ddo mais aula, o professor tem direito a cinco
planejamentos, no minimo, ndo é? E quantos atendimentos a secretaria exige que sejam dados?

Eliane: Trés. Eu vejo que a maioria estd dando dois atendimentos. Quando o aluno estd com muita
dificuldade, o atendimento é individual. As vezes, a necessidade é tanta que ndo é possivel atender
individualmente. Dai o professor faz grupos de cinco, seis, as vezes até dez para atender inclusive os
alunos que ndo estdo sendo atendidos pelos outros professores, seja por quais motivos forem. Interessante
que os pais estdo percebendo o empenho dos professores, desses professores que estdo dando os
atendimentos individuais. Alguns pais vém e conversam com a gente e estdo incentivando. NOs
comegamos o conselho essa semana e tinha uma turma que estava abaixo do nivel desejado: 50%. E essa
turma passou de 50% nesse Ultimo trimestre. Eu atribuo isso aos atendimentos. A professora de portugués
das turmas G atende dez até quinze alunos. Ela leva os meninos para a biblioteca e vai de carteira em
carteira, exige, cobra desses alunos. Ai vocé vé o resultado. Alguns professores tém dificuldade de
trabalhar com alfabetiza¢do. O professor de Educacéo fisica, por exemplo, me perguntou: como eu vou
trabalhar com esses meninos? Sugeri que ele trabalhasse a oralidade. Nossos alunos dangam, gritam,
pulam, xingam o professor, mas na hora de ler um texto eles ficam mudos. Ai ele tira os meninos da sala,
de preferéncia os mais custosos, e vai fazer com que os alunos falem de si, de suas vidas, futebol, etc.

Mais uma vez presenciamos a oposicao entre a realidade organica da escola e a
visdo burocratica e pouco funcional da SME. A escola é composta de seres humanos
reais que adoecem e tém problemas. Essa constatacdo simples é ignorada pela SME que
ndo disponibiliza substituto para o professor que precisa faltar. Sem um substituto, o
coletivo precisa assumir as aulas do colega naquele dia. Isso resulta em profissionais
cansados, estressados, sem tempo para planejar ou para atender os alunos. Enfim, o
corpo escolar adoece e ndo consegue cumprir com as determinacdes da SME a contento.
A acdo simples de fornecer um substituto para esses casos ja se traduziria em uma
melhora no desempenho desses profissionais, pois possibilitaria melhor condicdo de
trabalho, menos discérdia, menos atrito, menos desgaste emocional, tanto para quem
precisa faltar, quanto para quem tem que lidar com a falta alheia.

Ademais, temos plena consciéncia de que ha bons e maus profissionais em todas
as profissdes. Ha os que sdo comprometidos e os que ndo sdo. Contudo, acreditamos
que a maioria dos profissionais em educacdo sdo conscientes de seu papel e querem

fazer o melhor. Pesquisa realizada pela revista Nova Escola (edicdo de novembro,
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2007), em parceria com o lbope, com professores de redes publicas de todo o pais,
revela que 83% dos entrevistados tém consciéncia da importancia da profissdo de
professor, 53% amam a profissao, mas s6 21% estdo satisfeitos com ela. A fala de Silvia
demonstra bem o sentimento que domina os profissionais que lidam com a educacéo:

um eterno “drible de obstaculos”.

Silvia (coordenadora aposentada): A gente ndo pode ter descrenca pela educacdo. Eu fiquei vinte e
nove anos na educacdo e procurei dar o melhor de mim. A gente tem que procurar meios de driblar os
obstaculos que emperram o trabalho.

Segundo a pesquisa realizada pela revista Nova Escola, os professores se
queixam do trabalho arduo e (o pior) ndo reconhecido pela sociedade, pois 63% relatam
viver em nivel significativo de estresse. Cremos que um levantamento deveria ser feito
acerca dos reais motivos que levam os professores da Rede Municipal de Ensino de
Goiania a faltarem tanto o trabalho. Acreditamos que o item condicgdes de trabalho
apareceria com bastante freqiiéncia. E notdrio que, quando um funcionario ndo esta
contente com as condicdes impostas, varios subterfigios sdo utilizados para justificar a
auséncia deste ao trabalho. Cremos que quem esta feliz no trabalho falta somente
quando é realmente necessario.

Ainda segundo a pesquisa, para 0s professores, 0s principais problemas da sala
de aula sdo: a auséncia do acompanhamento dos pais (77%), a desmotivacdo dos alunos
(70%) e a indisciplina (69%). Abordamos esses temas durante as entrevistas. Vejamos o
que Unidade Central, enquanto representante da Secretaria Municipal de Educacéo, e as

coordenadoras dizem a respeito dos mesmos.

Entrevistadora: E a disciplina? Como é que esse apoio age na questdo da disciplina?

Apoio 2: Sempre que a escola solicita a gente vai atras de ajuda. O conselho tutelar, a gente aciona ele
também quanto a disciplina, mas mais é pela falta. Quando o aluno comeca a faltar muito a gente solicita
a presenca do conselho tutelar. A gente também tem uma parceria de mandar a freqiiéncia desses meninos
para o conselho, né? Nos temos que fazer isso quando o aluno é muito faltoso. Mas a indisciplina é um
problema que esta acontecendo em todos os lugares.

Apoio 3: O conselho estd muito ligado a questdo do estatuto. Quando vocé fere os principios da crianca e
do adolescente ai é acionado o conselho. Seria a questdo de maus tratos, por exemplo, é assunto do
conselho tutelar. Essa questdo disciplinar com relacdo a conduta do proprio aluno, com relacdo a
aprendizagem, dentro da sala e com relagdo a lidar com o ir e vir dentro da prépria escola, isso ai é um
processo que esta sendo trabalhado de forma continua, constante. Agora tem escola que vocé percebe que
parece que a coisa é mais intensa, né? Dependendo do ambiente, dependendo do setor, dependendo do
proprio coletivo no sentido de estar trabalhando essa questdo da ética, do respeito, a questdo dos
valores. Entdo a gente percebe que ha diferentes realidades. E a questdo do noturno também porque nos
temos um indice com relagéo a violéncia, a questdo das drogas que entra mais nas escolas da EAJA, do
noturno. Mas é um quadro sécio-histérico, mas o trabalho é feito no sentido de parceiros, ndo no sentido
coercitivo, ndo no sentido punitivo. A ndo ser aqueles casos que extrapolam a lei.

A fala do Apoio 3 nos permite gerar o seguinte dominio cultural:
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Included Terms Semantic Relationship Cover Terms
(termos incluidos) (relacdo semantica) (termo geral)
X é uma atribuicéo Y
e Trabalhar a ética, 0 é uma atribuicéo do coletivo de professores
respeito, os valores

Observamos, pois, que o arcabouco de atribuicdes do professor esta cada vez
maior, visto que a ele também é designada a funcdo de apresentar, na maioria das vezes,
as nocdes de respeito, valores morais e éticos aos alunos. Tais no¢des deveriam ser
trabalhadas, a priori, pelas familias, pois acreditamos que a familia é a base da
sociedade. Contudo, a base da sociedade estd desmembrada, desestruturada, refletindo
0 caos social em que vivemos atualmente. NocGes basicas de respeito, ética e valores
morais se perdem em meio a escandalos de corrupcdo e crimes barbaros veiculados
todos os dias pelos meios de comunicacdo. A sociedade ndo consegue ensinar tais
noc¢oes, entdo a responsabilidade foi passada para a escola, mais especificamente para a
figura do professor. A fala do Apoio 3 ilustra bem isso: se o coletivo de professores
trabalha esses conceitos, pode ser que os problemas de indisciplina sejam amenizados.
Enfim, depende do professor.

Contudo o apoio ndo deu sugestBes praticas de como o professor poderia fazer
esse trabalho, nem sinalizou como a questao disciplinar “esta sendo trabalhada de forma
continua, constante”, por quem, com a ajuda de quem. Ficou no ar o que efetivamente
estd sendo feito para melhorar a questdo da indisciplina em sala de aula. Se o problema
é prioritariamente social, a escola, enquanto ancora da sociedade atual, deveria oferecer
assisténcia social as familias desestruturadas e aos filhos dessas familias. Suportes
psicoldgico e psiquiatrico poderiam contribuir. A questdo é que o professor sozinho,
sem orientacdo, sem ajuda ndo consegue resolver problemas dessa natureza. Na
verdade, essa funcéo esta fora do alcance do professor e da escola, mas a sociedade nédo

quer enxergar isso.

Entrevistadora: Exemplo?
Apoio 3: Exemplo: assassinato de alunos do entorno, percep¢do de gangues, criangas que tém quadro de
abuso sexual.

Apoio 2: Toda escola tem um regimento escolar. No regimento escolar tem uma parte especifica que
quando o aluno ndo consegue se adequar as normas tem la as penalidades: adverténcia oral, uma, duas,
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trés vezes; chama a familia. E a gente sempre pede para que seja registrado esse momento em que o pai
estd na escola para que posteriormente esse pai ndo possa dizer que em nenhum momento ele foi
comunicado pela escola que o filho dele, por exemplo, ndo estava indo para a escola, tava o tempo inteiro
na lan house, né? Tem |4 bem as normas que a escola tem que seguir cada passo: adverténcia oral,
adverténcia por escrito. Em caso extremo, como agressdo fisica, depois de trés adverténcias escritas,
segue para 0 proximo passo: suspensdo. Persistiu ainda, chama o conselho escolar para sentar com a
familia, ai entra o conselho tutelar para auxiliar a familia. Porque ha alguns casos que a gente percebe
que a familia esta precisando de apoio, a escola ja passou, ja extrapolou a sua competéncia com relagédo
aquele caso especifico, ai a gente chama o conselho tutelar como mais um aliado para estar ajudando a
familia. Alguns casos colocados, como indisciplina, referem-se a uma crianga hiperativa, que também ¢
agressiva. Essa crianca esta precisando de um atendimento especializado. Uma suspensdo néo vai resolver
0 caso. A escola deve fazer observacGes com relacdo ao comportamento, as atitudes, ao desempenho
cognitivo desse aluno na escola, faz esse levantamento, manda para a gente aqui e ai manda para uma
instituicdo especializada, dependendo do problema. Ha alguns casos que a gente encaminha, marca com a
familia e a familia ndo comparece. Quando a familia ndo comparece, acionamos o conselho tutelar para
conscientizar a familia de que ela é responsavel, que ela esta sendo omissa.

Entrevistadora: E como é que fica esse aluno na escola se a familia ndo da essa assisténcia, o aluno
continua na escola dando problema, atrapalhando, dificultando o trabalho?

Apoio 1: Em nenhum momento a crianca pode ter cerceado o seu direito de permanecer na escola. Em
casos especificos que pbe a seguranca da propria crianca e dos outros em risco, como transtorno bipolar,
em alguns casos pede-se o afastamento da escola por algum tempo. Mas s&o casos rarissimos.

Mais uma vez constatamos que o processo disciplinar, ou melhor, a tentativa de
disciplinar o aluno, é longo e extremamente burocratico e que traz pouco, sendo nenhum
resultado pratico. No fim, a aluno que agrediu verbalmente ou fisicamente o professor
ou o colega, que faz algazarra o tempo todo impedindo o professor de fazer o seu
trabalho e os demais alunos de aprenderem alguma coisa, volta para a escola e fica por
isso mesmo. O professor que se sentir desconfortavel com a situacdo pode apelar para o
apoio total de URC e conseguir mudar de instituicdo de ensino, pois “em nenhum
momento a crianga pode ter cerceado o seu direito de permanecer na escola”.

Vemos novamente a extrema inversdo de valores: o aluno no topo da piramide
hierdrquica e o professor na base. Acreditamos que essa idéia de que o aluno deve
permanecer na escola sob quaisquer circunstancias deve ser revista e adequada ao
momento social atual. E preciso estabelecer critérios para a permanéncia desse aluno na
escola. Se os funcionarios e professores da instituicdo se sentem ameacados por essa
permanéncia, algo deve ser feito. Se essa permanéncia pde em risco o funcionamento da
escola, essa permanéncia deve ser reavaliada. H& dezoito anos atras, a Lei n® 8.069 de

13 de julho de 1990 assim se posicionava sobre os direitos do aluno:
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Lei n°8.069 de 13 de julho de 1990

Dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente e da outras providéncias.

Capitulo IV

Do Direito a Educagdo, a Cultura, ao Esporte e ao Lazer

Art. 53. A crianca e 0 adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua
pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho assegurando-se-lhes:

| - igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola
Il - direito de ser respeitado por seus educadores;

No ambito municipal, temos a Lei Organica do Municipio de Goiania advogando sobre
0s principios através dos quais o0 ensino deve ser ministrado:

Lei Organica do Municipio de Goiania

Art. 236 - O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

I - igualdade de condic¢Bes para 0 acesso e a permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber;
111 - pluralismo de idéias e de concepgdes pedagbgicas;

Outros documentos oficiais também advogam sobre o direito da permanéncia do
aluno na escola, contudo n&o legislam acerca de como esse direito deve ser exercido, em
quais circunstancias esse direito pode ser remodelado ou como a escola deve agir
qguando esse mesmo direito pde em risco a integridade fisica e psicoldgica das pessoas
que compdem o ambiente escolar. Infelizmente os documentos oficiais ndo esclarecem
as reais condicdes dessa permanéncia do aluno no sistema escolar. Na vida real, ha
casos em que a Ultima coisa que o proprio aluno quer é fazer parte desse sistema.

O programa bolsa-escola é uma excelente forma de manter o aluno na escola,
pois a familia deste recebe dinheiro em troca da freqiiéncia do aluno, mesmo nao
havendo qualidade nessa frequéncia. A questdo € que se 0 aluno permanece na escola e
impede, de alguma forma, o andamento do trabalho pedagdgico em sala de aula, ele
deve mesmo permanecer na escola e prejudicar os demais colegas? E preciso nos
adequarmos aos novos tempos. As leis ndo deveriam ser uma excecao. A interpretacdo
da Lei pelo Apoio 1, sem levar em consideracdo cada caso, cada contexto, é simplista e
vai de encontro a visdo de realidade sdcio-historica.

Pesquisamos varios documentos oficiais e, para nossa surpresa, ndo encontramos
nenhum em que estivessem elencados os direitos do professor, enquanto ser humano.
N&o esta escrito em lugar nenhum que o professor tem o direito de ser respeitado, ser
ouvido, ser protegido de qualquer violéncia no local de trabalho, exercer a funcao para a
qual foi preparado sem qualquer cerceamento de idéias. Ha nos documentos os deveres

que o professor deve que cumprir. No Estatuto e Plano de Cargos e Vencimentos do
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Pessoal do Magistério do Estado de Goias, por exemplo, ha varias paginas enumerando
os deveres dos professores e as sanc¢des disciplinares a ele aplicadas no caso do nédo
cumprimento destes. Aparentemente, os direitos do professor se resumem a questdes
salariais e administrativas. Fica a pergunta: onde termina o direito do aluno e comeca o
direito do professor? Como ensinar nogdes de respeito se estas sao violadas todos os
dias com aqueles que tentam ensina-las? Infelizmente ndo temos respostas para tais

questionamentos.

Silvia (coordenadora aposentada): Eu acho que os pais, principalmente dos alunos do ciclo Ill, séo
muito ausentes. Parece que o0 pensamento é assim: eles cresceram um pouquinho, agora eles tomam conta
de si. Claro que ha excec¢des, mas sdo pouquissimas. Alguns pais ndo comparecem devido ao trabalho. A
escola da& uma declaracdo para esses pais, mas ndo sdo todos os lugares que aceitam esse tipo de
documento como justificativa para a falta ao trabalho. E um problema social que vai além da alcada da
escola.

Entrevistadora: E a disciplina desses alunos com é que estd? Vocé enquanto coordenadora lida com os
professores, mas vocé acaba sendo requisitada nesse assunto também, né?

Eliane (coordenadora em servigo): Nem todos os professores mandam aluno para fora da sala. Sempre
s&o0 0s mesmos professores que mandam aluno para fora. O aluno olha para o lado e riu, o professor j&
manda ele para fora. Outro dia os alunos da oitava chegaram na minha sala morrendo de rir. Um deles
disse que se abaixou para pegar a caneta que havia caido e a professora falou que ele estava bagungando.
Os outros disseram que tinham esquecido o livro em casa. E eles estavam adorando a idéia de ficar fora
da sala de aula. Fui até a sala e verifiquei a mochila dos alunos que disseram ter esquecido o livro. Todos
os livros estavam na mochila. N&o era isso que o professor deveria ter feito? Tem professor que manda
cinco para fora de uma vez. E a autoridade do professor em sala de aula como é que fica? Eu dei uma
bronca nos professores esses dias porque tava demais.

A fala de Eliane reflete a visdo de quem ndo esta dia apds dia em sala de aula.
Ha que se analisar as razGes que levam o professor pedir para o aluno se retirar da sala
de aula. Esse professor que lida com os varios alunos de varias turmas; que tem que
substituir o colega ausente; que tem que dar atendimento individual; que tem que
preencher fichas e mais fichas; que tem que trabalhar dois, as vezes trés, periodos para
sobreviver; que ndo tem tempo de educar seus proprios filhos; que ndo recebe
orientacdo pragmatica de como lidar com alunos dificeis; que é estressado, exausto,
doente; esse professor pode sim “mandar o aluno para fora da sala porque ele olhou para
o lado e riu”. O aluno pode ter olhado para o lado para destratar alguém ou pode ter
sorrido com ar de deboche, para desafiar o professor (atitude muito comum em nossas
salas de aula). O professor também pode fazé-lo porque, depois de ter suas aulas
prejudicadas varias vezes seguidas pelo mesmo aluno, ou alunos, a paciéncia se
esgotou. Enfim, ndo acreditamos que um professor peca para um aluno se retirar da sala
de aula por nada. SO o contexto pode justificar essa ou aquela conduta por parte do

professor. Parece-nos um tanto leviano afirmar o que aconteceu naguela sala de aula
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especifica, naquele momento especifico, pois la ndo estavamos. Somente professor e

alunos sabem o que realmente aconteceu e por que.

Entrevistadora: E o que os professores alegam?

Eliane (coordenadora em servico): Eles alegam que esta impossivel. Por exemplo, a G3°% é um caos.
N6s estamos com um problema seriissimo de faltas. Eu fiz um levantamento e a diretora ligou para todos
os pais. Aqueles que ndo tinham telefone, ela foi até suas casas. Entéo ela fez esse trabalho porque nés
temos que prestar contas do nimero de alunos que freqiientam a escola. E passamos para 0 apoio 2,
fizemos relatorio. A partir de sete faltas, n6s temos que ir atras.

Entrevistadora: Qual é a média de alunos por sala?

Eliane: Trinta e cinco.

Eliane: A G3 chegou a ficar com dezoito porque os alunos sumiram. Infelizmente esses alunos faltosos
perderam o interesse pelos estudos e estdo |4 sé porque nés fomos atras. Eles perderam o conteldo,
perderam a seqiiéncia e estdo la s6 atrapalhando. E tem o problema do Bolsa-Escola. Quando a diretora
ligou para os pais e comunicou que eles poderiam perder o beneficio por causa do nlimero excessivo de
faltas dos alunos, ai os pais desesperaram e a sala encheu de novo.

Entrevistadora: E a qué vocé atribui esse problema de disciplina da G3? Essa é a turma mais
indisciplinada da escola?

Eliane: As professoras de portugués e de matematica fizeram um remanejamento e tiraram os alunos
mais dificeis, colocando-0s nas outras Gs separadamente. Ai nés notamos um pouco de crescimento da
turma.

Entrevistadora: E quais sdo as reclamagfes mais freqlientes dos professores com relagdo a indisciplina?
Eliane: O problema maior é a falta de respeito. Aluno manda a gente ir tomar naquele lugar sem
nenhuma hesitagdo. Sem contar os palavrdes! Alunos saem da sala sem autorizagdo do professor, entra a
hora que quer, fica andando na sala e importunando os demais. Nao tem limite.

Entrevistadora: E a escola ndo tem como impor esses limites, tem?

Eliane: No6s tentamos. Chamamos o aluno, conversamos. Entramos na sala, conversamos com a turma.
Chamamos os pais, conversamos com eles. A diretora entra uma vez por semana em cada sala para falar
de disciplina. Eu entro nas salas para falar de disciplina. Levo texto que falam de ética, de cidadania, de
respeito, mas parece que nada adianta.

Entrevistadora: O que vocé acha que falta para se obter algum resultado em termos de disciplina?
Eliane: O problema maior que eu vejo é o social. A gente chama a mée para conversar e ela despeja 0s
problemas em cima da gente: separou do marido, trabalha o dia inteiro e ndo tem tempo de ficar com os
filhos, os filhos ficam na rua, o marido é alcodlatra, ou seja, problemas familiares. A maioria dos
problemas ndo é dos meninos; sdo as familias. As familias ndo estdo dando conta de educar. Dai joga a
responsabilidade para a escola. E a escola ndo tem autoridade para ensinar para o aluno o que ele ndo
aprendeu, ndo vé em casa: respeito. O aluno que vé o pai bater na mée, que o pai é alcodlatra ou
traficante, que infelizmente n6s temos casos aqui na escola. Ai chega esse aluno aqui com toda aquela
revolta dentro de si e extrapola. E ai como é que fica?

Included Terms Semantic Relationship Cover Terms
(termos incluidos) (relacéo semantica) (termo geral)
X é uma caracteristica de Y
sdo caracteristicas da indisciplina

faltar as aulas
problemas familiares
falta de limite

falta de respeito

%7 Para evitar o uso dos termos utilizados no regime seriado (sexta série, sétima série, etc.), utiliza-se uma
letra do alfabeto para se referir a cada etapa do ciclo. A letra G refere-se a sexta série e 0 nimero ao lado
da mesma serve para designar o nimero de turmas existentes dessa mesma etapa. Assim, sdo trés turmas
de sexta série.
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A partir das falas, podemos perceber que o professor é alvo de todas as
frustracGes e problemas dos alunos, pois € quem lida diretamente com eles. O professor
fica a mercé de todo o tipo de desrespeito e violéncia, seja verbal, seja fisica. E
interessante observar que em qualquer 6rgao publico estd exposta, em letras homéricas,
faradnicas, a lei que prevé punicao a quem desacatar o servidor publico, estando este no
exercicio de suas atividades. A excecdo esta nas escolas. Ndo ha nenhum cartaz com
essa lei impressa, nem enfatizando que a mesma estende-se aos professores. Afinal,
professor de rede publica também ¢ “servidor” publico. Ao Contrario, o desacato, 0
desrespeito parece ser algo culturalmente normal e aceitavel no ambiente de sala de
aula, visto com certa banalidade pelas autoridades educacionais e pelas leis que tratam
do assunto. O professor ndo tem amparo diante de uma situacdo de extremo desrespeito
e violéncia, pois a burocracia dos procedimentos ¢ extensa e “em nenhum momento a
crianga pode ter cerceado o seu direito de permanecer na escola”.

Analisar as causas da indisciplina nos obrigaria a iniciar um outro trabalho de
pesquisa. A questdo € que o problema existe e em uma turma com trinta e cinco alunos
este ndo ficara oculto. Pelas falas apresentadas, notamos o esforco da escola em driblar
os problemas de indisciplina com solugdes internas, pois o caminho a ser percorrido
fora da escola é longo e nem sempre passivel de resultados. Talvez o professor precise
de um melhor preparo para lidar com esses tempos de escasso limite e nogbes de
respeito. Assim, percebemos que o professor precisa ser muito bem preparado, pois
além dos conhecimentos técnicos e metodoldgicos inerentes a sua profissao, precisa ter
no¢Oes de como lidar com diversos tipos de alunos, com diversos tipos de problemas,
inseridos em vaérias turmas lotadas de uma escola (vale salientar que, por questdo de
sobrevivéncia, ndo é raro um professor trabalhar em duas, as vezes, até trés escolas
diferentes). O recorte a seguir corrobora a impossibilidade da escola de assumir func¢des
além das que a ela ja sdo inerentes. Como a propria Eliane disse “As familias ndo estdo
dando conta de educar. Dai joga a responsabilidade para a escola”. Historicamente,
como ja foi explicitado anteriormente, a escola vem assumindo diferentes papéis de
acordo com a demanda da sociedade, do mesmo modo a figura do professor, sua
importancia social, vem se deteriorando ao longo dessa mesma historia. Ao professor
ndo resta nem uma ferramenta de protecdo contra a indisciplina, traduzida aqui pela
total falta de respeito do aluno. Resta a esse professor assistir e ignorar, quando

possivel, pois nada pode efetivamente fazer.
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Eliane (coordenadora em servico): Nds estamos com um problema com o Jodo da H1, vocé conhece.
Ele ndo esta querendo vir a escola. E eu vejo a resisténcia do aluno e muitas vezes do professor. O aluno
estava conversando conosco hoje, os pais adotivos estdo vindo, estdo acompanhando o aluno, mas a gente
vé que falta um pouco de incentivo. Os professores decidiram que o Jodo ndo deveria participar da
quadrilha esse ano porque ele é um aluno muito dificil, que ndo contribui em sala de aula e ainda
atrapalha. Eu acho errado, pois é o que ele sabe fazer. Deixa ele dancar, tadinho! Ele gosta. Deixa o
menino dancar. Eu acho que a gente deve tentar uma outra forma. Por exemplo, estdvamos com um
menino que estava fugindo da escola que estava chegando na porta da escola e fugia. Os pais achavam
que ele estava na escola e dai ele falou que estava fazendo outra atividade, em um outro bairro e s6
chagava seis horas, oito horas da noite em casa. E ai o pai veio ver o que estava acontecendo. Quando o
menino volta para a sala de aula, o professor pGe 0 menino para fora porque o menino estava fora da sala.
NA&o quis nem saber se 0 menino estava ou n&o conversando com a coordenagAo. E ruim. Falta dialogo
com o aluno. O Jod&o, por exemplo, estava internado na Aldeia Juvenil, um local de recuperagdo para
jovens rebeldes.

Discordamos de Eliane. Permitir que Jodo dance quadrilha s6 porque essa é a
Unica coisa que ele sabe fazer, ndo vai contribuir para a aprendizagem desse aluno
acerca das regras de comportamento social esperadas no contexto da sala de aula. A
nosso ver, € necessario impor condicdes: ele conseguird tal beneficio se melhorar o
comportamento, ou a atitude com relacdo a sua propria aprendizagem. Mainardes
(2007, p. 47) citando Bernstein (1990) argumenta que ha uma série de regras da pratica
pedagogica que atuam como condutor cultural. Segundo o autor, “o processo de
aprendizagem implica a aquisicdo de regras de ordem social, de carater e de modos de
comportamento que se tornam condicdo para a conduta apropriada na relacdo
pedagdgica”. Essas regras, na maioria das vezes, sao implicitas. Contudo, quando o
aluno demonstra total desconhecimento ou desprezo pelas mesmas, faz-se necessario
torna-las explicitas.

Ademais, acreditamos que se um aluno estava fora de sala de aula, em um
momento imprdprio, sou seja, durante a aula, a coordenacdo pedagdgica da escola
deveria acompanha-lo até a sala e justificar sua auséncia para o professor. Afinal, todos
ja fomos alunos um dia e, por conseguinte, sabemos que as justificativas dos mesmos
nem sempre condizem com a realidade dos fatos. Cremos que alguns professores tém
motivos para ndo acreditarem em tudo que determinados alunos dizem.

Outro tema interessante abordado nas entrevistas foi com relacdo as condicdes
de trabalho do professor no ciclo em Goiania, principalmente no que se refere ao
namero de alunos por turma. Silvia, utilizando-se de sua visdo émica, construida ao

longo de vinte e nove anos de trabalho, também mostra o seu conhecimento acerca da
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politica de ciclos e enfatiza o fosso existente entre a teoria e a realidade dessa politica na
RME de Goiania.

Silvia (coordenadora aposentada): Quando foi implantado o ciclo, eles disseram que a gente tinha que
ter um caderninho de apoio para fazer as anotacGes de acompanhamento do desenvolvimento de cada
aluno diariamente. Mas na pratica isso é bem dificil de ser cumprido. Cada aula é de uma hora, 0
professor entra em uma turma de quarenta alunos, até que o professor estabelece o clima propicio para
iniciar a aula, mal da tempo de dar a aula em si. A proposta é boa. O nimero maximo de alunos por sala
no ciclo, que eu entendo, é de vinte. Se a gente tivesse esse ndmero de alunos por turma, seria possivel
fazer um trabalho de qualidade, ai vocé teria condigdes de fazer as observagdes sobre cada aluno
enquanto este esta produzindo. Segundo o ciclo, o aluno entrou na sala de aula ele esta sendo avaliado em
tudo, todos os aspectos: socio-afetivo, comportamento, desenvolvimento. O professor tem que ter o raio-
X da sala. Entdo vocé tem quarenta alunos, trinta e cinco, trinta alunos por sala é dificil fazer esse tipo de
avaliacdo. Tudo bem que vocé que vai estar 0 ano inteiro ali, mas a nossa ficha é trimestral. Entdo para
ela ser trimestral, eu teria que ter pelo menos de quinze em quinze dias uma anota¢do de cada aluno. Tudo
bem, o professor da avaliacdo escrita, as atividades de classe, quer dizer ele tem suas maneiras de estar
avaliando, mas, na integra, para ter uma boa avaliacéo, o professor tinha que estar chamando esse aluno e
corrigindo junto com ele, que esta é a proposta do ciclo. Com vinte alunos por sala o professor teria
condicBes de acompanhar melhor cada aluno em sala de aula. O professor teria esse tempo de fazer uma
avaliacdo mais precisa, uma avaliagdo melhor desse aluno, dar uma aten¢do maior a esse aluno, dai talvez
ndo chegasse ao ponto desse aluno passar de uma etapa para outra com dificuldade porque ai o professor
teria esse tempo, com vinte alunos, de estar atendendo melhor esse aluno. Hoje a gente mal tem tempo de
fazer uma corre¢éo no quadro para a turma como um todo. O aluno que estd com dificuldade, ele vai
continuar com dificuldade. Se fosse assim talvez até ndo precisaria de ter esse atendimento individual,
ndo precisaria desse reagrupamento. Segundo as palestras que eu assisti da formacdo do ciclo, o nimero
de alunos por sala no ciclo deveria ser de vinte. S6 que a prefeitura ndo levou isso em consideracéo na
pratica, talvez para ndo ter que contratar mais profissionais, ndo sei. Hoje a gente ndo pode ter menos de
trinta alunos no ciclo Ill. Como um professor pode conhecer e perceber os aspectos cognitivo e socio-
afetivo de cada aluno nessas condigdes? As vezes o aluno estd com um problema pessoal que esta
interferindo no cognitivo, e nds sabemos que interfere, e o professor ndo tem tempo de sentar para
conversar com esse aluno. A gente ndo tem condicGes de conhecer esse aluno.

Segundo nossa visdo émica, 0 “caderninho de apoio” é mais um instrumento de
burocratizacdo do ensino, perde-se muito tempo escrevendo. Nao sobra tempo para
refletir, conversar, buscar caminhos que realmente contribuam para a qualidade do
ensino. Em termos praticos, podemos dizer que o professor mais faz relatorios, preenche
fichas, preenche o caderninho do que prepara suas proprias aulas. O trabalho aumentou
muito e o tempo para realiza-lo diminuiu consideravelmente. Os horarios de estudo, que
também sdo horérios de planejamento e de atendimento individual, ndo comportam
tantas atividades. Um questionamento faz-se necessario: como os profissionais que
trabalham dois periodos, ou mais, fazem para preencher tanto, escrever tanto?
Gostariamos de ter a resposta para essa pergunta.

A teoria dos ciclos ndo deixa claro o niumero de alunos que cada turma deve
comportar. Contudo, podemos inferir que este nimero seja pequeno, dadas as
exigéncias dessa politica em termos de acompanhamento pedagogico e avaliacdo. Um

dos principais requisitos da politica de ciclos é de que o aluno deve ser avaliado em
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todos os aspectos de seu desenvolvimento: fisico, social, afetivo e cognitivo. Fagamos,
pois, uma breve equacdo matematica: oito turmas, cada uma com trinta e cinco alunos,
em média, totalizam 280 alunos. Apesar de dispormos de 200 dias letivos para conviver
com esses discentes, a dinamica da escola ndo permite que o professor tenha tempo de
avaliar tantos alunos detalhadamente como exige a teoria dos ciclos. Assim, Cremos
que as quatro, as vezes cinco, horas de planejamento — as quais devem ser dedicadas aos
atendimentos individuais; ao planejamento semanal; as ndo tdo eventuais substituicoes;
ao preenchimento do relatério de atendimento; ao preenchimento das fichas descritivas;
a preparacdo de oficinas pedagogicas e amostras culturais; e ao estudo — ndo sdo
suficientes para se desenvolver uma avaliacdo continua e efetiva que retrata
verdadeiramente cada aluno em todas as nuancas do seu desenvolvimento.

Encontramos, por acaso, o registro de uma audiéncia publica entre a Secretaria
Municipal de Educacdo de Goiania e o Ministério Pablico sobre a organizacdo das
escolas do municipio em ciclos. Apresentamos a seguir algumas deliberacdes extraidas
dessa audiéncia.

Conselho Municipal de Educac&o®
Goiania — Goias

Audiéncia Publica — Dia 31-08-05

Segmento — Secretaria Municipal de Educacao e Ministério Publico Estadual
Expositor — Professora Marcia Carvalho / Professora Walderés Nunes Loureiro e a Promotora de Justica
Marilda Helena
Local — Auditorio da Faculdade de Educacdo da UFG.
(...)
A coordenagdo da mesa abriu para as intencbes dos participantes, os quais avaliaram,
ponderaram e sugeriram sobre a Proposta de organizacdo da Escola em Ciclos de Formacdo Humana:

- qualidade do ensino passa por um nimero menor de alunos por sala, em média 20 ou 25 alunos;
- as condigdes de trabalho dos profissionais da educaco devem ser revistas;
- retirar o coordenador de turno néo ira contribuir para a qualidade do ensino;
- as discussdes sobre o ciclo precisam ser aprofundadas, é necessario tomé-la como “projeto de governo”
e ndo como projeto politico;
- 0s educadores devem pensar em mudancas sem ferir os valores sociais. S6 incluir o aluno na escola, ndo
basta, é preciso assegurar a ele a permanéncia;
- 0 papel da escola passa pela necessidade de repensar o que ensinar. Ndo é possivel entender a escola
apenas com um veiculo de inclusdo social. Sé isto ndo basta. (...)

A professora Marcia informou que o nimero de alunos é considerado levando-se em conta a
LDB. As diretrizes para 0 ano letivo/2005 fez previsdo de 30/35 alunos por turma. A SME esta fazendo
cumprir essas diretrizes. Para 0 ano de 2006 ja esta sendo repensada. Sobre a questdo salarial considerou
importante ser pensada, em sua visdo o professor merece ganhar bem, mas atualmente isso ndo é possivel.
Com relacdo ao processo ensino-aprendizagem; em primeiro lugar esta o cidaddo que queremos formar. A
avaliacdo deve ser ampla envolvendo todo um processo educacional.

% O documento encontra-se disponivel no seguinte endereco eletrdnico:
http://www.coletaseletiva.goiania.go.gov.br/Download/cme/relatorioaudienciapublica310805.doc
Acesso em 03 de agosto de 2008.
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As Diretrizes de 2001 defendiam o minimo de 30 alunos da 3% a 82 séries, ou
seja, ciclos 11 e 111. Ja os documentos de 2002 e 2003 deliberam que o nimero de alunos
por turma nos ciclos | e Il deve variar de 25 a35, sendo de 30 a 40 no ciclo Ill. As
Diretrizes de 2005 estipulam que o nimero de alunos por turma deve ser de 25 a 35 da
12 3 82 série. Por fim, as Diretrizes dos anos de 2006 e 2007 estabelecem que o humero
minimo de alunos por turma deve ser de 30. Apesar das mudancas feitas em todos os
anos, a media de 30 alunos por turma permanece. Consideramos esse numero elevado
tanto para a realizacao do trabalho pedagdgico em si, como para que o professor consiga
cumprir todas as exigéncias burocraticas da SME.

O artigo escrito pelo professor Luis Fernando de Lima Junior® e publicado no
jornal O Estado de Sdo Paulo demonstra que a idéia deturpada da politica de ciclos ndo
é exclusividade do estado de Goias e corrobora o pensamento de Silvia, bem como o

nosso proprio, acerca do assunto:

Com um namero menor de alunos por sala de aula, o professor, motivado e
bem remunerado, pode disponibilizar a atengdo necessaria a aprendizagem de
cada aluno. (...) A partir do momento em que se aplica essa idéia (de ciclos)
sobre uma estrutura com uma concentracdo de alunos superior a capacidade
fisica do espago escolar, dentro de uma concepgao que ainda faz a distingéo de
séries, ndo se pode esperar que ela funcione, até porque a concentracdo de
estudantes reduz a capacidade do professor de disponibilizar atengéo
diferenciada aos alunos e a concepgdo de séries distorce a idéia de ciclo. (...)
Com mais de 40 alunos por sala de aula e sem nenhum respaldo contra a
indisciplina e a violéncia na escola, o professor - que muitas vezes trabalha
manhd, tarde e noite para garantir a sobrevivéncia de sua familia com um valor
tdo baixo por cada aula ministrada - esgota todos 0s seus argumentos para
tentar convencer os alunos da importancia de estudar, mas o sofrimento de uma
pessoa que estudou bastante e ndo recebe a valorizacdo do Estado e da
sociedade serve como argumento contrario. Muitos se cansam e por essa razdo
passam a freqlientar os consultérios médicos. (...) A melhoria da qualidade do
ensino esta diretamente relacionada a valorizagdo do professor, no seu suporte
salarial e na sua autonomia pedagdgica, para que possa viver com dignidade e
se dedicar a um nimero menor de alunos. Qualquer coisa fora disso ndo passa
de propaganda e maquiagem (O Estado de SP, 31/7/08).

Silvia também relata bem o nosso sentimento enquanto professora de inglés do
ciclo I1l. Assim como ela, acreditamos que a palavra ciclo estd sendo usada de maneira
equivocada na Rede Municipal de Ensino de Goiania, pois 0s pressupostos basicos da

politica de ciclos ndo sdo colocados em prética.

%9 Luis Fernando de Lima Janior é professor de Histéria em S&o José dos Campos, S&o Paulo. O titulo do
artigo ¢ “O gargalo da educacdo em Sao Paulo”.
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Silvia (coordenadora aposentada): Quando o ciclo comegou, houve um ganho muito grande em termos
de democratizacdo das disciplinas. Todas tinham a mesma carga horaria, ou seja, todos os professores
davam o mesmo ndmero de aulas em cada turma. Entdo, com oito salas nds poderiamos ter dois grupos de
profissionais, ou seja, dezesseis professores. Que era 0 certo porque esse nimero seria 0 ideal para se
fazer um bom trabalho pedagdgico, para ter um bom desempenho e atender as necessidades dos alunos e
aos anseios da secretaria. S6 que as regras mudaram nas diretrizes de 2006. Entdo, como ndo temos
direito a dois profissionais por turma, temos que voltar a priorizar certas disciplinas como faziamos no
regime seriado. Sempre a prioridade para dobrar o nimero de profissionais é das disciplinas de portugués
e matematica. Depois dessas disciplinas ai o grupo escolhe, decide qual a disciplina que deve ter o
ntmero dobrado de profissionais. Na verdade, acho que nés trabalhamos na forma do regime seriado com
nome de ciclo porque as Unicas coisas que lembram a gente de que é ciclo é que o aluno néo é retido e
gue ndo temos mais que atribuir nota ao desempenho dos alunos. Nem tem como trabalhar a
interdisciplinaridade, peca chave do ciclo, porque os profissionais, na pratica, ndo tém tempo de sentar e
preparar nada em conjunto. Cada um trabalha da sua maneira. A propria secretaria ndo da essa estrutura
para que nés consigamos trabalhar de acordo com a proposta do ciclo. Entdo é s6 nome de ciclo, ndo é
ciclo de verdade.

O que podemos concluir diante disso tudo é que o ciclo ndo funciona porque a
realidade vai contra a teoria. Os estados e municipios usam a nomenclatura ciclos, mas
ndo seguem os preceitos desta. A politica de ciclo, segundo Mainardes (2007), prevé
investimentos na estrutura fisica da escola, na formacao do professor e na valorizacao
salarial deste, entre outras medidas. Os investimentos ndo foram feitos e o que
presenciamos é uma politica de ciclos sofrida e pouco clara para muitos professores,

coordenadores, pais € alunos.

Silvia: Para as areas de portugués, matematica e ciéncias ficou 6timo porque cada professor pega quatro
turmas e da um namero maior de aulas nessas turmas. Agora para as areas de inglés, geografia, historia e
artes ficou complicado, pois com oito salas tem que dividir a carga horaria entre as oito entdo diminui o
guantitativo de aulas por sala. N6s temos dois professores de portugués, matematica e ciéncias; mas so
um professor das outras disciplinas. Tem sala que um professor entra s6 uma vez por semana. Ai a gente
fazia uma troca: um semestre a turma tinha s6 uma aula de inglés por semana; no outro era s6 uma aula de
artes, por exemplo, para aquela turma ndo ficar prejudicada. Entdo realmente eles ndo pensam essa
questdo: o quantitativo elevado de turmas demanda mais profissionais. Com oito salas, nés temos onze
profissionais. Esse nimero ndo é suficiente para atender a todas as exigéncias da secretaria de
educacao. O certo seria termos direito a dois profissionais por cada turma aberta, mas ndo, temos direito a
apenas um.

A prioridade das disciplinas de Portugués e Matematica, tdo enfatizada na
seria¢do, continua, mesmo a politica de ciclos sendo adotada na Rede Municipal de
Ensino de Goiania. Vemos, pois, a distancia entre a retdrica e a préatica escolar. O dia-a-
dia da escola é complexo e reflete as culturas local e ndo-local, sendo, portanto,
complicada a aplicacdo de regras formuladas sem considerar essa cultura local e as
condigdes para a execugao das mesmas.

Por fim, apresentamos a opinido de Silvia, da qual n6s compartilhamos, sobre a

extingdo do planejamento semanal, assunto discutido anteriormente nesse trabalho.
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Silvia: Agora nés ndo temos planejamento, ndés temos momentos de estudo. Isso quando ndo falta
professor, porque quando falta professor vocé ainda tem que ir para a sala de aula substituir. O
planejamento ficou uma imposic&o: ndo pode ser no horario de aula, uma vez ao més. As vezes vocé
quer conversar com um professor para discutir um problema de um aluno e ndo tem esse espaco porque o
tempo ndo favorece. As vezes quando esse professor esta fora de sala, ele esta atendendo aqueles alunos
que estdo com problemas sérios de alfabetizacdo, entdo ndo tem como interromper esse professor. Dai
guando o planejamento mensal ocorre, muitas vezes ja passou da hora de resolver o tal problema. Quer
dizer, é muito dificil planejar mensalmente, pensar mensalmente, conversar mensalmente sobre algo téo
dindmico como o cotidiano escolar. A questdo que eu achei crucial dessa gestdo foi justamente a
suspensdo do planejamento. Porque o planejamento para nés era 0 momento de estar preparando 0s
atendimentos, as nossas oficinas, pois era 0 momento em que todos estavam reunidos fazendo um
trabalho realmente coletivo. Entdo a suspensdo do planejamento foi algo muito negativo para o
funcionamento pedagégico da escola com um todo. Porque uma vez no més, o problema que tinha ja
passou.

Mais um exemplo de visdo e acdo hierarquizada de ensino: o planejamento
semanal foi extinto sem pensar pedagogicamente, sem consultar os que dele usufruiam,
sem avaliar e refletir sobre a importancia deste para 0 bom andamento do processo de
ensino e aprendizagem. A nosso ver, a extin¢do do planejamento semanal foi uma
tentativa muito bem sucedida de impossibilitar qualquer reflexdo colaborativa entre os
componentes do coletivo de professores. Professores que ndo conversam, nao se
organizam, ndo pensam em prol da coletividade, perdem forca, tornam-se mais
facilmente manipulaveis. A perda foi enorme, tanto em termos pedagogicos, quanto em
termos de organizacdo da categoria.

A partir das falas aqui apresentadas, pudemos perceber as divergéncias e
convergéncias das visdes sobre variados temas. Acreditamos que o dialogo entre escola
e Unidade Central, enquanto representante da Secretaria Municipal de Educacao,
precisa ser mais trabalhado. Entendemos que esse dialogo é primordial para o bom
funcionamento da escola como um todo e principalmente para que se atinjam melhores
resultados em sala de aula. Como mencionamos anteriormente, a sala de aula ndo esta
imune as decisdes que vém de fora. Tudo que acontece em nivel de SME atinge
diretamente a escola e principalmente a sala de aula. Resta-nos saber até que ponto o0s
responsaveis pela educacdo no pais, principalmente em nosso municipio, tém
conhecimento desse fato e realmente se importam com isso. Afinal, a educacdo nédo é
uma instituicdo produtiva, no sentido capitalista da palavra, visto que ndo oferece lucro
imediato. Talvez por isso esta pasta da administracdo publica seja vista em tdo pouca

conta pelos nossos gestores.
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2.1.3 A sala de aula: professora e alunos

A seguir, analisaremos a micro-cultura da sala de aula a luz da macro-cultura, a qual
vem sendo apresentada ao longo deste trabalho. Neste tdpico veremos de que forma as
questdes macro - como o numero de alunos por turma, o fosso existente entre a teoria de
ciclo e o que é praticado na Rede Municipal de Ensino de Goiania, as expectativas de
alunos e professora, as vivéncias e comportamentos dos seres envolvidos no processo de
interacdo co-construido em sala de aula pela professora e seus alunos - influenciam e, na
maioria das vezes, interferem no que acontece nesse ambiente.

Para tanto, utilizaremos os tipos de interacdo professor-aluno abordados por Hall e
Walsh (2002), os tipos de assisténcia (Tharp e Gallimore, 1988,1989) que o professor
pode oferecer aos alunos durante os episodios de interacdo em sala de aula, assim como
as consideracfes de Tsui (1995, p.23) acerca das perguntas feitas pelo professor, as
quais sdo responsaveis, segundo a autora, por aproximadamente 70 por cento da
interacdo professor-aluno durante a aula. Também discutiremos o papel da L1 no
contexto de sala de aula de L2 e teceremos consideragOes acerca do tema indisciplina.
Munidos de todo esse arcabougo tedrico e metodoldgico, procuraremos analisar e
interpretar alguns recortes extraidos das aulas gravadas em video a luz da macro-cultura
anteriormente apresentada.

A titulo de anélise, vamos utilizar as gravagdes de cinco aulas, realizadas nas
seguintes datas: 01/ 02/ 2007, 03/ 04/ 2007, 10/ 04/ 2007, 24/ 04/ 2007 e 15/ 05/ 2007.
A aula do dia primeiro de fevereiro tem a duracdo de uma hora apenas porque o horario
ainda ndo estava funcionando em carater definitivo, ja as demais tém a duracdo de uma
hora e meia. Consideramos importante mencionar o tempo de duracdo das aulas porque
percebemos que na aula em que o tempo de duracdo foi menor, os alunos estavam mais
focados, menos cansados, menos indisciplinados, enfim, a professora sentiu que boa
parte dos seus objetivos foram alcancados com a maioria dos alunos. Nas demais, 0
barulho, a inquietacdo, o cansaco, tanto da professora quanto dos alunos, foram
visivelmente maiores. Quanto ao rendimento, acreditamos ter havido algum, pelo menos
por parte daqueles alunos que efetivamente participaram da aula.

Apresentaremos, a seguir, a descri¢do de momentos especificos das aulas, a fim
de proporcionarmos ao leitor uma visdo da micro-cultura da sala. Para tanto,

(13

utilizaremos a “vinheta”, definida por Erickson (1986, p. 149) como “... um retrato

vivido da condugéo dos eventos cotidianos, no qual os feitos s@o descritos na seqliéncia
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natural das suas ocorréncias no tempo real”. ™ Vale salientar que as informacGes
utilizadas para compor as vinhetas foram retiradas das anotagdes de campo e das
gravacbes em video. Por meio dos recortes, procuraremos identificar os tipos de
assisténcia utilizados pela professora, como também as influéncias externas nas

interacdes e as consequiéncias destas para o processo de aprendizagem dos alunos.

01 de fevereiro
As impressdes da professora

A turma estava quieta demais! Creio que por causa da camera. Acredito que a
auséncia de Ariel também contribuiu para o volume suportavel de barulho existente na
sala nesse dia. A aula foi, de certa forma, tranquila, com excec¢do dos primeiros quinze
minutos, pois tive problemas com a instalacdo da camera e depois os alunos foram
chamados para irem pegar o lanche na cozinha. Havia 19 alunos presentes. Talvez esse
nimero também tenha contribuido para a certa calmaria instalada na sala. Fui
comunicada pela coordenadora pedagdgica (Silvia) acerca de um remanejamento das
sétimas séries. Ao inves de trés turmas, serdo duas turmas com trinta, trinta e dois,
alunos em cada. Segundo a coordenadora, 0 nimero ndo é bom, pois, de acordo com as
diretrizes de 2007, deve haver no minimo trinta e cinco alunos por sala e no maximo
quarenta. Acho demais! Creio que o maximo deveria ser de vinte e cinco alunos por
turma. Fiquei desapontada com essa noticia, pois terei que explicar a minha pesquisa
toda de novo, entregar o termo de compromisso para 0s alunos que chegarem, explicar
sobre os diarios, entrega-los, etc. Essas mudancas para atender as exigéncias
burocraticas me ddo uma sensacgdo de impoténcia e prejudicam sobremaneira o trabalho.
Se eu estivesse dando aula em todas as oito turmas haveria, provavelmente, uma
repeticdo de atividades para alguns alunos. Isso desmotiva quem ja fez a atividade e
estes provavelmente vao atrapalhar aqueles que ndo participaram de tal atividade. Creio
que os demais professores irdo enfrentar problemas dessa natureza. Acredito que falei
inglés durante mais ou menos cinquenta por cento do tempo da aula. Acho que as
préximas aulas ndo serdo tdo tranguilas quanto a de hoje!

Vinheta 1

Os alunos acabaram de voltar da cozinha. Parego muito desanimada com aquela
situacdo. O barulho que vem de fora € alto porque todas as turmas da escola estdo indo
buscar o lanche. Fico irritada com o barulho e fecho a porta. Peco aos alunos que abram
seus cadernos e escrevam a data de hoje. Espero alguns minutos para os alunos
terminarem de lanchar. Alguns sé lancham, outros lancham e escrevem ao mesmo
tempo.

70« _a vivid portrayal of the conduct of an event of everyday life, in which the sights and sounds of what

was being said and done are described in the natural sequence of their occurrence in real time”.
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Primeiro recorte

T™ Good morning! (Cumprimento bastante desanimadal).

Ss: Good morning, teacher. (refletindo, ecoando o desénimo da professora).

T: Do you remember the paper? (Mostro o termo de esclarecimento sobre a pesquisa’®. Alguns alunos me
entregam o documento.).

T: Let’s start. Open your notebooks, please. (escrevo a data, a palavra English e o tema da aula no
quadro: opposites).

T: O que significa quando uma palavra esta entre barras?

Alguns alunos respondem: pronunciation / pronunsz’ezfon/.

1S": Finish, teacher.

T: Finish? (para a turma toda)

Ss: Yes.

T: Ok. So let’s start. Today we’re going to study opposites, contrary. Marca o estress syllable. O que é
stress syllable?

Alguns alunos respondem: silaba forte.

No recorte acima percebemos que a professora reflete o desanimo causado pela
noticia dada pela coordenadora acerca da redistribuicdo das turmas Hs e pelo barulho e
desordem causados pela hora do lanche. E interessante observar como os alunos ecoam
0 sentimento da professora. Assim, o humor, 0 cansaco, 0 animo ou o desanimo da
professora podem influenciar sobremaneira os alunos, o que literalmente acontece nesse
contexto. A aula comeca com o ritual presente em todas as aulas observadas: o
cumprimento. O cumprimento é automatico, de ambas as partes, contudo parece ser
algo perfeitamente aceitavel, normal, intrinseco a cultura dessa sala de aula. Um dado
interessante, e que também demonstra o funcionamento, a cultura, dessa sala de aula, é
que ha apenas oito alunas assiduas na turma. Os meninos estdo em maior nimero e sdo
mais participativos. As meninas s6 participam quando sdo diretamente requisitadas pela
professora.

A partir desse recorte, percebemos que a aula da professora é pautada em
perguntas. As perguntas feitas pela professora aos alunos assumem varias funcdes,
sendo que a funcdo primeira e intrinseca as demais é a de manter o contato, a interag&o,
pois a aula, apesar de ser mediada pela professora, € co-construida por ela e pelos
alunos. Assim, podemos categorizar as perguntas feitas pela professora nesse recorte,

especificamente, através do seguinte dominio cultural.

™t Usaremos T para nos referirmos a professora (teacher) e Ss quando houver a participacéo dos alunos
em coro, mesmo que seja de uma pequena parte da turma.

"2 Uma copia do termo de esclarecimento encontra-se em anexo.

"3 Esse simbolo sera usado para demonstrar que néo foi possivel identificar o aluno que proferiu a fala.
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Included Terms Semantic Relationship Cover Terms
(termos incluidos) (relacdo semantica) (termo geral)
X é usado para Y
Perguntas sdo usadas para e cobrar dos alunos o

termo entregue na
aula anterior;

e dar instrucdes;

e reforcar um
conhecimento
anteriormente
apresentado;

e ter o feedback dos
alunos, sobre o
término de uma
tarefa, para que a
aula possa
prossequir.

Corroborando o pensamento de Tsui (1995, p. 7), a professora tem o dominio do
turno em sala de aula, como também determina o topico da interagdo, pois é ela quem
faz a maioria das perguntas e pedidos. Tsui afirma que num ambiente no qual o
professor se comporta dessa maneira o aluno, automaticamente, vai assumir um papel
passivo durante a aula, limitando-se a responder as perguntas do professor e a seguir
suas instrucdes. Contudo, o contexto aqui estudado é especifico demais para tal
generalizacdo. Nesse contexto a professora ndo consegue atingir a todos, visto que sdo
muitos alunos em sala. Porém, poucos sdo os que efetivamente participam da aula,
mesmo apenas respondendo as perguntas e seguindo as instrucbes. Na verdade, a
minoria participa da aula, o restante se ocupa de outras atividades, nem sempre
identificadas pela professora no momento da aula. Suscitar uma participacdo ativa e
com um minimo de organizacdo para que esta resulte no efeito esperado, chamar a
atencdo dos alunos, seguir o raciocinio da aula, explicar o conteldo, e estar atenta ao
que cada aluno esta fazendo ou dizendo durante a aula ndo é uma tarefa tdo simples
neste contexto.

Acreditamos ndo ser exatamente possivel que uma Unica pessoa seja capaz de
observar atentamente, dar uma atencdo personalizada e ainda promover uma atitude
ativa por parte de todos em uma turma com trinta alunos, em média. Nesse caso, a
atitude passiva de alguns alunos até beneficia o professor, visto que este vai se desgastar

menos e poupar energia para enfrentar outras quatro aulas em turmas iguais ou piores
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em termos de disciplina e heterogeneidade. Vemos, pois, claramente a influéncia de
fatores macro (dificeis condi¢des de trabalho, cansaco fisico e mental do professor) no
desenvolvimento do trabalho a nivel micro (a qualidade do processo de aprendizagem
dos alunos).

Também ¢é interessante observar que a professora alterna o uso da L1
(Portugués) com a L2 (Inglés). Mello (2004) discute o carater funcional da alternancia
de linguas na sala de aula. Segundo a autora, a alternancia de linguas deve ocorrer de
acordo com as necessidades da interacdo em cada contexto. Assim, de acordo com o
dominio social de cada sala de aula, a alternancia de lingua por parte da professora vai
cumprir diferentes papéis, como dar instrugdes, regular questdes de ordem e disciplina,
reforcar algum ponto do conteldo que ndo ficou claro. No recorte apresentado,
percebemos que a professora faz uso da L2 utilizando o repertério linglistico que, ela
acredita, os alunos ja dominam. A L1 é usada, principalmente, para checar o
conhecimento sobre os topicos que ja foram trabalhados. Por sua vez, os alunos que ja
estdo familiarizados com a cultura social dessa sala de aula também fazem uso da
alternancia para responder as perguntas da professora.

Contudo, a alternancia de linguas promovida pela professora nas aulas aqui
analisadas ndo acontece propositalmente, pois a mesma ndo tem consciéncia dos
beneficios ou das fungdes dessa alternédncia, explicitadas e discutidas por Mello (2004).
A explicacdo para o uso alternado da L1 e da L2 nessa sala de aula esta intimamente
relacionada com a formacdo da professora, a qual foi voltada para o ensino
comunicativo da L2, como foi mencionado na introducgéo deste trabalho. Dessa forma, a
professora ndo aprendeu a dar aula de leitura, nem jamais trabalhou com essa
perspectiva de ensino da lingua inglesa. Na verdade, ela acredita no ensino
comunicativo de linguas e em todo o arcabouco de técnicas comunicativas aprendidas e
reforcadas durante o curso de graduagéo.

Logo no inicio de seu exercicio na Rede Municipal de Ensino, a professora foi
apresentada aos PCNs para o Ensino fundamental, os quais sugerem o ensino da leitura
em lingua inglesa devido as razbes anteriormente apresentadas: grande ndmero de
alunos em sala, falta de estrutura fisica, pouco ou nenhum dominio das habilidades orais
por parte dos profissionais que ministram esta disciplina. Assim, desconhecendo as
técnicas para ministrar aulas de leitura, nem tendo condicdes efetivas de ministrar as
aulas como havia aprendido, a professora usou a criatividade para sobreviver nesse

ambiente de trabalho.



Segundo recorte

T: How do you say remember?

Ss: Lembrar.

T: What’s the opposite of lembrar?
Ss: Esquecer.

T: How do you say esquecer in English?

Angelo: Forgot.

T: Forget. Forgot is in the past. Eu esqueci, | forgot.

Angelo: Participio ¢ forgotten.
T: How do you say first?
Breno: Last.

T: First in Portuguese?

Ss: Primeiro.

T: Yes, That’s it. The opposite?

(Alguns alunos respondem last, outros dizem ultimo.)
T: Lembra que a gente estudou Ultimo nome, first name, last name?

Geraldo: Yes.

T: My. What’s the opposite of my?
Fabiano: your.

T: Meu. Opposite?

(Alguns alunos respondem your, outros dizem seu.)

T: Seu, your. Very good!

130

Podemos observar que o recorte acima é constituido basicamente de perguntas

feitas pela professora. Nesse recorte as perguntas tém a funcdo de apresentar a matéria e

revisar topicos vistos anteriormente. Atraves das respostas dos alunos, é sinalizado para

a professora se estes estdo acompanhando sua linha de raciocinio, bem como se o

conhecimento apresentado anteriormente foi incorporado, mesmo que parcialmente,

pelos alunos. Assim, podemos visualizar o seguinte dominio cultural:

Included Terms

(termos incluidos)

Semantic Relationship

(relacdo semantica)

Cover Terms

(termo geral)

X é usado para Y
Perguntas sd0 usadas para revisar
vocabulério;
apresentar novo
vocabulario.

E interessante observar que, assim como a professora, os alunos também

alternam a lingua nas respostas que estes dao as perguntas feitas. Percebemos o esforco,

de parte dos alunos, em participar da aula na L2. E como se eles estivessem se

apropriado efetivamente da lingua estudada. Em termos pragmaticos, isso ndo tem
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efeito nenhum, pois na verdade a apropriacdo linguistica por parte desses alunos nédo
aconteceu ainda nem vai acontecer de uma hora para outra, dadas as dificeis condicoes
de ensino e aprendizagem nesse contexto. Todavia, em termos afetivos, acreditamos que
isso contribui para a motivacao desses alunos, possibilitando que os mesmos sejam mais
bem sucedidos em seu processo de aprendizagem.

Reforgando a influéncia do nivel macro no nivel micro, gostariamos de citar o
aluno Angelo. Ele ¢é bastante motivado e, segundo o proprio, adora estudar inglés. Esse
aluno sempre se mostra mais adiantado do que o restante da turma, seja em termos
gramaticais, como esta explicito no recorte, seja em termos comunicativos. Angelo
sempre procura escrever no seu diario de classe em lingua inglesa, e sempre tenta
participar da aula usando a L2. Notamos que a macro-cultura desse aluno difere um
pouco da dos demais. Os pais desse aluno sdo bem presentes, se comparados aos pais
dos outros alunos. Ndo sabemos se por incentivo dos pais ou se por conta prépria, o
aluno se empenha mais do que o esperado pela professora. O mesmo nédo acontece com
a maioria dos alunos que compdem esta sala de aula. Acreditamos que a atitude do
aluno com relacdo a sua propria aprendizagem, de uma forma ou de outra, também
influéncia no desenvolvimento e aproveitamento deste durante as aulas. Vemos
novamente a macro-cultura (o acompanhamento dos pais, a motivacdo, a atitude
positiva com relacdo a aprendizagem de uma nova lingua) permeando e influenciando a

micro-cultura; a sala de aula.

03 de abril

Vinheta 1

O tema da aula é rotina. Utilizei esse tema para apresentar o Presente Simples.
Depois do tradicional cumprimento de todas as aulas, de pedir para os alunos abrirem
seus cadernos e perguntar a data do dia, escrevo um texto sobre a minha propria rotina
no quadro e peco aos alunos que copiem. Espero alguns minutos para que a maioria
termine de copiar. Entdo comeco a argir os alunos individualmente sobre cada frase do
texto.

Primeiro recorte

T: OK! Stop copying. Breno, leia a primeira frase para mim in English, depois me diga o que ela significa.
Pode comecar. Leia alto, em bom som e cuidado com essa pronunciation.

Breno: My name is Helena. | have a very difficult / d1’fikult/ routine. Meu nome é Helena. Eu tenho uma
dificil rotina.
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T: Aha! Marca o stress sylable da palavra difficult /’drfikoalt /. O stress sylable é /di/. Right? Ok. Vagner,
préxima sentence.

Vagner: | /3etup/ /at/ sete horas.

T: Seven o’clock!

Vagner: seven o’clock every /1vri/ day.

T: Que que ta escrito nessa frase em Portuguese?

Vagner: Eu... (ndo consegue continuar a frase)

T: Alguém lembra o que é get up?

(Alguns alunos falam “levantar”, outros respondem “eu levanto™).

T: Levantar. N&o esté estudando nada, né, Vagner? Vamos!™

Vagner: Eu levanto as sete horas...

T: Que que é every day, gente?

Geraldo: Todo dia.

T: Todos os dias! Muito bem! Entdo: | get up ou /gerap/ at seven o’clock every day. Todo mundo,
pronunciation: get up

Ss: get up

T: Néo é/ 3et up/ ndo. E get /get/ . O som é de “g”, como em “gue”. No American English fala-se /gerap/.
Ariel: /gerap/ ?

Nesse recorte, percebemos novamente a mescla do uso da L1 e da L2. A
professora faz questdo de que os alunos usem a L2 em sala e cobra a pronuncia correta
das palavras. Isso acontece porque a professora deseja fazer diferente da aula de
“leitura” que normalmente ocorre na Rede: passar texto no quadro e pedir para que 0s
alunos o traduzam. A professora deseja que seus alunos acreditem que estdo tendo
acesso a uma aula nos moldes das que s&o ministradas nos cursos livres de linguas. Para
a professora, o fato de seus alunos ndo disporem de condicdes para frequentar um curso
particular de inglés ndo deveria destitui-los do direito de tentar aprender, de tentar usar,
efetivamente, a L2 na sala de aula. Ela acredita que a escola publica deveria
proporcionar um ensino pelo menos aproximado daquele adotado nos cursos privados.
Assim, mesmo enfrentando as condi¢des adversas citadas nos PCNs, a professora tenta
ser fiel ao que acredita, tenta realizar alguma coisa de acordo com os limites impostos
(pouco ou nenhum material, salas de aula numerosas, dificeis condi¢des de trabalho) e
de acordo com seus proprios limites (pouco ou nenhum tempo para planejar, elevada
carga horaria, nenhum apoio de lugar nenhum, cansaco).

Sobre essa questdo, é interessante observar como as idéias do senso comum
sobre o0 ensino da lingua inglesa nas escolas de ensino regular ja estdo arraigadas e se
mostram bastante contraditorias. Por um lado, afirma-se que a escola de ensino regular
deve preparar para o vestibular e outros concursos. Ao mesmo tempo, propaga-se que
ndo se aprende inglés nessas escolas, sejam elas publicas ou privadas, dai a necessidade

de se frequentar um curso livre de linguas. Como professora de um desses cursos, posso

" Falas em negrito, presentes nos recortes, significam que o autor da fala elevou muito o tom de voz.
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afirmar que muitos dos alunos que o procuram estdo preocupados com a preparacdo
para 0s concursos anteriormente citados e querem aprender bem o inglés porque “néo se
aprende inglés na escola”, ndo se aprende nem o que é sugerido pelos PCNs: a
habilidade de leitura. Partindo de tudo isso, a professora acredita - e precisa acreditar
para continuar a fazer parte desse meio - que, mesmo ensinando em condicdes precarias,
ela ainda estd fazendo alguma diferenca no ensino da lingua inglesa na escola regular
publica, um dos contextos mais desprestigiados quando o assunto € ensino de linguas.

Retomando o recorte apresentado, observamos novamente que é a professora
quem domina o turno fazendo uso da interacdo do tipo IRA (Iniciacdo — Resposta —
Avaliagdo). Ou seja, a professora inicia a interacdo escolhendo o aluno que vai
participar. Ela propGe uma atividade e espera que o aluno atenda a sua expectativa e
realize a tarefa corretamente. Caso o aluno se saia bem, recebe uma avaliacdo positiva,
normalmente um elogio. Caso o resultado ndo atenda as expectativas da professora, esta
corrige o aluno. E interessante observar também que a professora as vezes recorre aos
demais alunos, tentando fazer com que estes participem mais ativamente do momento
de interacao:

T: Que que ta escrito nessa frase em Portuguese?

Vagner: Eu... (ndo consegue continuar a frase)

T: Alguém lembra o que é get up?

(Alguns alunos falam “levantar”, outros respondem “eu levanto”).

A partir da analise do tipo de interacdo que, segundo Tsui (1995), normalmente
ocorre em sala de aula, observamos que a fala da professora desempenha diferentes

fun¢des durante a aula, como nos mostra 0 dominio cultural abaixo:

Included Terms Semantic Relationship Cover Terms
(termos incluidos) (relacdo semantica) (termo geral)
X é usado para Y
A fala da professora é usada para e Repreender
e Elogiar
e Corrigir a pronincia

Percebe-se a preocupacdo da professora com relagdo a prondncia dos alunos na
L2. Constantemente, ela toma o turno para fazer as corre¢fes necessarias. A repreensao

feita ao aluno, pelo motivo especifico de este ter demonstrado ndo estar estudando, ndo




134

¢ algo comum de acontecer durante as aulas, como 0s proximos recortes demonstrarao.
Isso ocorre porque os dez anos de experiéncia na Rede tém ratificado na professora a
crenca de que os alunos ndo estudam em casa, de que esse momento de estudo ndo faz
parte do habito da maioria de seus alunos. Na verdade, a repreensdo ocorreu porque sua
expectativa ndo foi satisfeita: o aluno foi capaz de pronunciar as palavras
razoavelmente, mas ndo foi capaz de realizar a segunda tarefa: traduzir a frase. Com a
ajuda dos colegas, guiados pelas perguntas da professora, o aluno conseguiu cumprir a
tarefa, sendo recompensado no final com um “Muito bem!”, dado mais pelo o esforgo
do aluno de continuar, mesmo depois da repreensdo, do que pelo seu desempenho na

atividade.

Vinheta 2

Depois da atividade sobre a rotina da professora, passamos para uma atividade
de audicdo. Na atividade em questéo, os alunos deveriam ouvir um rapaz falando de si e
completar as frases com os verbos que estavam faltando. Antes, porém, de comecar a
atividade, a professora pede para que os alunos observem as frases e digam se ha
alguma palavra ou expressdo que eles desconhecem.

Segundo recorte

T: O como é que escreve “football”. Teve gente que nio tava dando conta de escrever “football” na aula
passada. In English é assim (mostrando a palavra escrita no quadro).

Angelo: Ou sendo “soccer”.

T: Ou sendo soccer. Soccer is American. Dias da semana a gente sempre escreve com letra maitscula.
N&o me pde dia da semana com letra minuscula!

(Fabiano e David comentam sobre a violéncia do futebol americano. Alex e lasmim estdo trocando
S0C0S).

T: Quietos vocés dois! Vou ter que mudar vocés dois de lugar? Que coisa!

1S: Professora, ele fica puxando o cabelo da lasmim.

T: Ah, desconfia Alex!

Alex: Ah! Ela fica olhando para trés (rindo)!

Vagner: Teacher, as vezes a gente brinca de futebol americano.

Avriel: S6 que a Joelma (Coordenadora de turno) pegou nais!

T: Para jogar futebol americano é preciso conhecer as regras. Todo jogo tem regras!

Avriel: Néo psora! A gente sai arrebentando todo mundo, psora! E facim jogar!

T: O que a Joelma falou?

Ariel: Falou que era muito perigoso (rindo)!

E interessante observar mais uma vez a influéncia da macro-cultura dos alunos
na aula. Os mesmos sabem da existéncia de um esporte que ndo é praticado no Brasil,
provavelmente através de filmes veiculados na televisdo. Analisando as falas dos
alunos, percebemos que o tema “futebol americano”, bem como a violéncia
caracteristica desse esporte, funciona como um meio de desafiar a autoridade tanto da
coordenadora de turno quanto da professora. Os alunos sdo capazes de “arrebentar todo

mundo”, sendo o jogo “facim de jogar”. Ariel, principalmente, pela sua fala, ratifica sua
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resisténcia em obedecer as regras, em respeitar a autoridade hierarquica da escola. A
coordenadora de turno flagrou os alunos socando uns aos outros no péatio e 0s
repreendeu. Contudo, para Ariel, a afirmacdo de que 0 jogo era muito perigoso nao
surtiu nenhum efeito, pois 0 mesmo acha graca de tal comentario. Assim, através das

falas de Ariel, podemos elencar os seguintes dominios culturais:

Included Terms Semantic Relationship Cover Terms
(termos incluidos) (relacdo semantica) (termo geral)
X é uma atribuicéo de Y
Arrebentar todo € uma atribuicéo do futebol americano
mundo
Included Terms Semantic Relationship Cover Terms
(termos incluidos) (relagéo semantica) (termo geral)
X € uma caracteristica de Y
Desafiar a autoridade é uma caracteristica do aluno Ariel

Outra vez percebemos que o conhecimento prévio do aluno Angelo é mais
apurado do que dos colegas. Ele demonstra um conhecimento vocabular e gramatical da
L2 considerado vasto, se comparado com os demais alunos. Em um dado momento da
aula, Fabiano comenta que Angelo sera professor de Inglés porque ele gosta muito da
matéria, estuda muito e sabe muito. Ha certa competitividade, considerada sadia pela
professora, entre os alunos Angelo, Fabiano e Breno. Eles sdo bastante participativos,
como os recortes demonstram, e tentam se destacar durante a aula demonstrando o que

sabem.

Terceiro recorte

Ariel: Teacher, olha a minha letra!

T: Amém! Até que enfim a coisa esta saindo bem feita!

Ariel: Olha o cara fumando um baseado (mostrando o desenho que ele fez)!

T: Mas precisava? VVocé vai ver que ndo vai dar certo! Ele ndo fuma!

Ariel: Fuma sim, pséra! Ele fuma escondido.

T: Fuma nada!

Avriel: Ele fala que ndo fuma, mas ele fuma um baseado. Cé quer um pirulito, pséra? (rindo)
Angelo: Teacher, como ¢ que fala doizinho em inglés?

T: Doizinho?
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Fabiano: Dois no diminutivo.

Avriel: Doizinho em inglés! (rindo)

T: Little two?

Avriel: Eh, Jodo, td fumando um little two, né?
T: Finish?

O recorte acima novamente demonstra a necessidade de Ariel de desafiar, chocar
a professora. Ele traz a tona um aspecto aparentemente comum a macro-cultura dele
proprio e dos demais alunos: 0 mundo das drogas. O vocabulério que Ariel e Angelo
usam para denominar a droga parece ser bastante familiar para eles e para a turma como
um todo. O mesmo, contudo, ndo acontece com a professora que, a principio, nédo
compreende exatamente a que os alunos se referem quando estes mencionam as
palavras “doizinho” e “pirulito”. Drogas entre 0s jovens ndo é um assunto abordado nos
livros didaticos de lingua inglesa. E como se esse mundo néo fizesse parte da vida de
guem estuda uma lingua estrangeira. Ademais, ndo € o tipo de assunto com o qual
professores lidam no cotidiano de trabalho nas escolas de linguas. E como se no
ambiente de aprendizagem de L2 n&do coubesse tal tema, especialmente vindo da
experiéncia de vida dos proprios alunos. Contudo, no contexto estudado, esse mundo é
bem real, talvez até banal e corriqueiro, na vida desses adolescentes. Assim, temos 0

seguinte dominio cultural:

Included Terms Semantic Relationship Cover Terms
(termos incluidos) (relagéo semantica) (termo geral)
X € um meio de Y

denominar
e baseado; sdo meios de droga
e doizinho; denominar
e pirulito

Pelo recorte, é visivel o constrangimento da professora com a situagdo. A
principio, ela ndo demonstra estar preparada para lidar com esse mundo em sala de aula,
mundo este que definitivamente ndo faz parte de sua cultura. Na verdade, a naturalidade
com que os alunos falam sobre o assunto assusta a professora. Vemos, portanto, um
choque entre a cultura dos alunos e a cultura da professora. Se observarmos as falas da
professora, notamos que ela tenta se portar naturalmente diante do tema quando traduz a

palavra “doizinho” para o inglés. Quando Ariel menciona o “baseado”, a professora
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ressalta que o personagem do audio ndo fuma, tentando ignorar que o aluno ndo se
referia a qualquer tipo de cigarro. Depois, quando Ariel oferece um “pirulito” para a
professora, esta ignora o fato, pois ndo sabe como lidar com a situagdo. Nesse momento,
os alunos demonstram ter mais conhecimento e familiaridade com o assunto do que a
professora. Os papeis sdo invertidos, visto que sdo os alunos que ensinam para a
professora o vocabuléario para se referir as drogas. Diante disso, apresentamos alguns
questionamentos: seria mais adequado que a professora aproveitasse o fato de Ariel ter
trazido o assunto a tona e palestrasse sobre os perigos da droga? Ou usar 0 tema para
ensinar vocabulario, expressdes relacionadas as drogas em Inglés? O que fazer diante

de tal situagdo? Nao temos respostas para tais perguntas.

Vinheta 3

O barulho impera. Todos falam ao mesmo tempo. Tento instalar a TV e o video
para realizar uma atividade sobre uma cena do video do livro English File 1. Essa € a
terceira atividade da aula. Gasto cerca de dez minutos para conseguir instalar o
equipamento, com a ajuda de varios professores que fizeram a caridade de irem até a
sala tentar me ajudar. Enquanto isso os alunos fizeram a festa que eles quiseram. N&o
consegui manter a disciplina e organizar o equipamento de uma vez. Depois de tudo
organizado, a luta foi chamar a atencéo dos alunos para o video. O pre-viewing que eu
preparei ndo foi executado como o planejado porque eu ja estava cansada, acho que os
alunos também, e a tarefa de concentrar a atencdo dos alunos em mim novamente
pareceu ardua demais. Enfim, tentando chamar a atencdo para o contetdo do video
sobre a cidade de Londres; alguns pontos turisticos; perguntando aos alunos se eles
sabiam de que lado os londrinos dirigiam, etc.; consegui retomar a atencdo de parte da
turma — o que para mim, naquele momento, pareceu suficiente e satisfatério. Ao
comecar a passar o video, os alunos, incrivelmente todos, ficaram atentos a TV. Em
determinado momento interrompi a transmisséo para fazer um comentério.

Quarto recorte

T: Vocés viram quantos nomes diferentes, quantas pessoas de outros lugares hd em Londres? Londres
recebe gente do mundo inteiro. Jodo, faca o favor de sentar direito! (o aluno, que esta com a camisa aberta
e com 0s pés em cima da propria carteira, ndo obedece) Anda Jodo! (nada acontece, entdo perco a
paciéncia). Senta direito ou entdo pega suas coisa e sai da sala! Tira esse pé de cima da carteira e
pde no chdo! Lugar de pé é no chdo! Nao tem educacdo! Quem te educa em casa? Tenho que
descobrir. Esse povo que ndo tem educagdo em casa ndo tinha que vir para a escola ndo. Tem que
aprender o minimo de bons modos, respeito em casa para depois chegar aqui e mostrar alguma
coisa. Eu ndo sou obrigada. Nem filho eu tenho. N&o recebo o suficiente para ensinar menino essas
coisas bésicas, a ter modos para sentar, que nao se deve colocar o pé em cima da carteira. Tem que
ensinar até a sentar direito, ai é demais! Por isso que quem for ter filho tem que ter competéncia
para educar. Por a criatura no mundo e ndo educar €é so para dar trabalho para os outros. (A turma
fica muda. Jodo faz cara de quem ndo gostou da reprimenda. Mesmo assim, ele abaixa os pés e fecha
metade da camisa. Ele ndo diz uma palavra. Eu o ignoro totalmente e continuo de onde eu parei como se
nada tivesse acontecido.). Como eu tava dizendo, Londres é uma capital cosmopolita...
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Novamente, presenciamos um choque cultural: a atitude do aluno vai de
encontro as expectativas da professora. Esta espera que os alunos tenham uma minima
nocdo social de como se portar no ambiente de sala de aula. Ja o aluno faz da sala de
aula uma extensdo de sua casa, comportando-se como se estivesse nesse ambiente.
Contudo, interpretamos sua atitude como um desafio e total desrespeito para com a
professora e para com os colegas. Para nds, a atitude do aluno serve para demonstrar e
ratificar que ele pode tudo, pode mais que a professora, mais que a escola, mais que
qualquer personificacdo de autoridade.

A influéncia da macro-cultura fica clara através do papel da familia, evidenciado
no discurso da professora. De acordo com sua propria cultura, a professora espera que a
familia desempenhe o papel de preparar minimamente o aluno para se comportar em
determinados contextos. Contudo, sua expectativa é frustrada pela atitude de Jodo. A
frustracdo da professora é visivel, pois ela sente que ha uma superposicdo de tarefas e,
conseqlientemente, de fracassos: além de ndo conseguir realizar o seu trabalho didatico
a contento, ainda néo se sente competente, capaz de fornecer a “educacédo de bergo” por
ela mencionada. Ademais, a professora acredita veementemente que ndo € sua fungéo
fornecer tal conhecimento. Cada instituicdo deve assumir o seu papel, contudo a escola,
na figura do professor, esta sendo cada vez mais obrigada a assumir tarefas outras sem
que haja o devido preparo estrutural e profissional para a realizacdo das mesmas. Como
ndo ha essa estrutura nem esse preparo, o professor se sente desamparado, s6 e Unico
responsavel pela educacdo integral de seus alunos, sendo a frustracdo e o fracasso
companheiros assiduos desse profissional que ndo consegue realizar todas essas tarefas.
Relembremos o que a atual coordenadora da escola diz sobre o assunto:

Eliane: O problema maior que eu vejo é o social. A gente chama a mée para conversar e ela despeja 0s
problemas em cima da gente: separou do marido, trabalha o dia inteiro e ndo tem tempo de ficar com os
filhos, os filhos ficam na rua, o marido é alcodlatra, ou seja, problemas familiares. A maioria dos
problemas ndo é dos meninos; sdo as familias. As familias ndo estdo dando conta de educar. Dai joga a
responsabilidade para a escola. E a escola ndo tem nem autoridade para ensinar para o aluno o que ele
ndo aprendeu, ndo vé em casa, respeito. O aluno que vé o pai bater na mée, que o pai é alcodlatra ou
traficante, que infelizmente nds temos casos aqui na escola. Ai chega esse aluno aqui com toda aquela
revolta dentro de si e extrapola. E ai como é que fica?

Percebemos, pois, que a sala de aula ndo é um ambiente isolado, mas sim um
palco onde o espetaculo dos problemas sociais do Pais é apresentado de forma cada vez
mais frequente. Esse espetdculo ndo é nada mais que uma tragédia grega para O

professor, espectador participante que apenas sente o sofrimento, o terror, a angustia
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causados pela peca, esperando pelo momento catartico™ que nunca chega, pelo menos
néo para ele.

O processo de transformagdo que vem sofrendo a familia brasileira ao longo dos
anos, a desestruturacdo dessa instituicéo, base da sociedade, vem cada vez mais ditando
0s comportamentos no ambiente escolar. Atitudes até entdo consideradas inadmissiveis
no ambiente de sala de aula, hoje sdo cada vez mais comuns. H& duas décadas atrés, a
atitude do aluno Jodo teria sido passivel de alguma punicdo por parte do professor,
através das demais instancias hierarquicas da escola. Na atual conjuntura, a professora
tem consciéncia de sua pouca ou nenhuma autoridade e da total falta de autoridade da
escola. Assim, a mesma nédo faz mais do que desabafar o seu sentimento de frustragéo
diante da situacdo. Ha uma mudanca gradativa nos valores familiares e,
consequentemente, de convivéncia social, o que afeta sobremaneira as regras de
convivéncia no ambiente escolar, mais especificamente no nivel micro: na sala de aula.

Assim, a partir da fala da professora, podemos gerar o seguinte dominio cultural:

Included Terms Semantic Relationship Cover Terms
(termos incluidos) (relacdo semantica) (termo geral)
X é uma atribuicéo de Y
Ensinar noges bésicas de é uma atribuigdo da familia
comportamento,
convivéncia social e respeito

Zagury (2006), em uma pesquisa realizada com professores de escolas publicas
de todas as regides do Pais, revela que, para os professores, as causas da indisciplina,
tdo comum em nossas salas de aula, se resumem a apenas uma: “A familia abriu mao de
seu papel essencial de geradora da ética e de primeira agéncia socializadora das novas

geragdes” (p.89). A autora assim analisa essa questao:

De uma hierarquia engessada e rigida demais (até a década de 1970), na qual as
criangas ndo tinham espa¢o minimo para contestacéo, a familia moderna tentou
criar um novo modelo de relagbes entre pais e filhos, em que o néo-
autoritarismo seria a base. Pena que se tenha exagerado na dose. Assim,
recaimos num extremo de liberdade e prazer pessoal que esquece a empatia, a
generosidade e os direitos do outro. Hoje, adultos, criangas e jovens parecem
ndo compreender que, além dos direitos conquistados (liberdade entre eles), ha
uma contrapartida necessaria, fundamental: cada direito conquistado acopla

"> Catarse é o efeito moral e purificador da tragédia classica, conceituado por Aristételes, cujas situacdes
dramaticas, de extrema intensidade e violéncia, trazem a tona os sentimentos de terror e piedade dos
espectadores, proporcionando-lhes o alivio desses sentimentos (AURELIO, p.136).
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inexoravelmente um dever, que lhe é inerente. A consequéncia esta ai, nas
salas de aula, na sociedade — em tudo. Ninguém pode viver fazendo s6 o que
quer e 0 que gosta. Ha o outro. Ele existe — e também tem direitos a serem
considerados. Esquecer é voltar a barbéarie e ao primitivismo. (...) N&o resta
divida de que, para os docentes, a questdo mais dificil é a da lideranca e da
disciplina em sala de aula. Dispensavel dizer o quanto esse fato influencia a
qualidade dos resultados do nosso sistema educacional (p. 89-90).

Percebemos, portanto, o macro dentro do micro. A sala de aula reflete 0 novo
modelo familiar na sociedade, reflete as novas relacOes, reflete a falta de limite, a
incapacidade da familia, do Estado, da escola, enfim, de todos em formar pessoas que
dominem minimamente as regras de convivéncia social, que sejam conscientes de que
seu direito acaba quando comeca o direito do outro. O professor faz o que pode, mas
ndo vé seus esforgos reconhecidos, ndo vé sua voz sendo ouvida, continua s6 na dificil e
ardua tarefa de “educar”, mesmo tendo sido totalmente destituido de qualquer
autoridade para fazé-lo.

O fato de a escola assumir papeéis outros além do de ser responsavel pela
educacdo académica dos alunos ndo é nada novo, como demonstramos no capitulo 1.
Historicamente, a escola teve a funcdo de acolher a massa trabalhadora excedente da
Revolucdo Industrial; foi também utilizada como mecanismo de reproducdo das
relacBes sociais de poder; funcionou como deposito de criangas para que as maes
pudessem trabalhar, etc. A questdo é que a escola continua assumindo estes e outros

papéis, mas continua sem estrutura para exercé-los a contento.

10 de abril

Vinheta 1

O inicio da aula foi dificil como normalmente o €. Os alunos voltam do recreio
suados e inquietos. Faz muito calor dentro da sala. Depois de quase dez minutos apos o
sinal de término do recreio, consigo alguma atencdo dos alunos. Entrego um handout
com figurinhas sobre a rotina da Suzy. A atividade foi extraida do livro English File 1.
Depois de feita e corrigida a atividade proposta na folha, peco aos alunos que abram o0s
cadernos. Alunos e professora constroem um texto descrevendo a rotina da Suzy. A
partir dessa atividade, apresento as regras da terceira pessoa do singular do tempo
Presente Simples, assunto iniciado na aula passada.

Primeiro recorte

T: Que que eu acrescento aqui?

Alguns alunos respondem: -es

T: Muito bem meninos! She goes to work. Ela vai para o trabalho. Por que eu acrescentei -es?
Angelo: Porque terminou em —o.
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T: Porque terminou em —o. P8e ai no caderno de vocés. Pega uma caneta vermelha ou um lapis de cor
com uma cor bem gritante e p&e assim: observation /Dbzorverfon/.

Jodo: Ob o qué, teacher?

Alex: bebo cerveja.

(risos)

T: Al vocé pGe assim: verbs finished with o, s, ch, sh, x... que que a gente acrescenta?
Angelo: um /e / e um /est/.

Alex: N&o entendi.

Fabiano: Verbos terminados em o, s, ch, sh, x tém terminacéo es.

Mario: Aula passada a senhora falou isso, né fessora?

T: Eu falei. Exatamente!

Jodo para o Mario: Explica pra nois.

Mario: Ja ta explicado uai!

Alex: Agora eu entendi.

O recorte acima é um exemplo de scafolding de influéncia (Tharp e Gallimore,
1998 apud Figueiredo, 2006, p.16), o qual se da quando, por meio da cooperacéo e
colaboragdo, ha a construgdo conjunta do conhecimento. Mesmo nesse contexto
especifico, envolto a tantas adversidades, ha momentos, embora ndo muito freqiientes,
em que 0s alunos “mais capazes” se mostram solicitos e procuram ajudar aqueles que
apresentam mais dificuldade de realizar a tarefa proposta.

Quando Alex diz que ndo entendeu, Fabiano repete a regra em uma tentativa de
esclarecer a davida do colega, o que, aparentemente, surte efeito, pois Alex assim se
pronuncia: “Agora eu entendi.”. J& Méario ndo se mostra muito solicito ou colaborativo
com Jodo. Isso pode ter acontecido porque Fabiano ja havia explicado, sendo, portanto,
para Mario, desnecessario repetir. Ou talvez porque ele préprio ndo se apropriou de tal

conhecimento para que fosse possivel compartilha-lo com Jodo.

Segundo recorte

T: Mykow, d& conta da préxima?

Alex: D4 uai!

Mario: Ele d4, né?

(risos)

T: Mario, sem gracinha.

Mario: Mas ele d& mesmo!

T: Letter g /dzi:/, letra g.

Mario para o Mykow: Vocé da, né?

T: Mério... (tom de voz baixo, mas de adverténcia).

Maykow: She... have...

T: has...

(Ariel esta conversando alto com o David. O barulho na sala estd aumentando).
T: Ariel! Has o qué?

Maykow: a cigarette and a coffee.

T: a cigarette and a coffee. Aha. Gente, o verbo “have” eu modifico ele todinho, lembra? She has a
cigarette.

1S: Charrete.

(Finjo que ndo escuto).



T: Yes or No?
1S: Yes.
T: Geraldo, a proxima.

Mario: Vocé da... (ndo é possivel identificar exatamente o que o aluno diz).

T: (sem a menor paciéncia); Mario, mais uma gracinha e vocé vai pra fora!

Geraldo: She has lunch.

T: She has lunch. Muito bem! Perfeito!

O recorte acima nos permite gerar dois dominios culturais diferentes, mas que se

relacionam entre si:

Included Terms

(termos incluidos)

Semantic Relationship

(relacdo semantica)

Cover Terms

(termo geral)

X

é um tipo de

Y

Inconveniente

é um tipo de

aluno

Included Terms

(termos incluidos)

Semantic Relationship

(relagé@o semantica)

Cover Terms

(termo geral)

X

€ um meio de

Y

e Ignorar 0s

E um meio de

continuar a aula.

comentarios;
e Repreender o aluno

A brincadeira de Mério é inconveniente para o contexto e desconcertante para a
professora. A principio esta repreende o aluno levemente: “Mario, sem gracinha.”.
Mario ignora a repreensdo e continua com 0s comentarios debochados com relacdo ao
colega Maykow. Este ignora o fato, o que também a professora tenta fazer. Por fim, a
professora, sem dispor de outro recurso, ameaga mandar o aluno para fora da sala.

N&o é dificil perceber a falta de autoridade da professora. Teoricamente, esta
deveria ter sido atendida apds a primeira repreensdo. 1sso ndo acontece e Mario, em
carater desafiador, ratifica o comentério feito anteriormente. Sem se abalar com o
pedido da professora, o aluno continua agredindo verbalmente o colega. A professora se
sente totalmente desamparada, pois ndo dispde do senso de respeito do aluno, nem do

amparo da escola ou de quem quer que seja para punir o aluno.
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E interessante observar que ndo raro a professora ameagca colocar aluno x ou y
para fora da sala de aula. S6 ameaca, mas ndo o faz. Isso porque, ao colocar o aluno
para fora da sala, o professor é o primeiro a ser repreendido pela coordenagdo
pedagdgica da escola, inclusive pelos proprios colegas, e taxado de incompetente por
ndo conseguir “dominar” a turma, por ndo conseguir se fazer respeitar. Corroborando
essa situacdo, relembramos o depoimento da atual coordenadora pedagdgica da escola

sobre o assunto em questéo:

Eliane (coordenadora em servigo): Nem todos os professores mandam aluno para fora da sala. Sempre
sdo 0s mesmos professores que mandam aluno para fora. O aluno olha para o lado e riu, o professor ja
manda ele para fora. Outro dia os alunos da oitava chegaram na minha sala morrendo de rir. Um deles
disse que se abaixou para pegar a caneta que havia caido e a professora falou que eu estava baguncando.
Os outros disseram que tinham esquecido o livro em casa. E eles estavam adorando a idéia de ficar fora
da sala de aula. Fui até a sala e verifiquei a mochila dos alunos que disseram ter esquecido o livro. Todos
os livros estavam na mochila. Nao era isso que o professor deveria ter feito? Tem professor que manda
cinco para fora de uma vez. E a autoridade do professor em sala de aula como é que fica? Eu dei uma
bronca nos professores esses dias porque tava demais.

Acreditamos que a pergunta feita pela coordenadora, “E a autoridade do
professor em sala de aula como é que fica?”, € meramente retorica. Em sala de aula o
professor ja perdeu a sua autoridade e fora dela essa falta de autoridade é reforcada,
ratificada com todas as letras pelo despreparo da maioria dos profissionais que lidam
com os docentes. Nao ha nenhum apoio ou acdo efetiva que busque a retomada de
autoridade por parte do professor. Desse modo, sua autoridade é colocada em cheque o
tempo todo pelos alunos, pelos coordenadores, apoios e demais professores.

Com relagdo ao aluno, uma vez fora da sala a pedido do professor, normalmente,
este conversa com a coordenadora pedagdgica que, mais que depressa, 0 devolve para a
sala. Esporadicamente, quando o aluno agride o professor de forma mais acintosa , este
vai para a biblioteca fazer copia de um texto bem extenso. Essa é a punicdo possivel. Se
ndo ha possibilidade efetiva de punicdo fica dificil, quica impossivel, exigir que o
professor seja capaz de estabelecer uma relacdo de autoridade e respeito com seus
alunos.

A relacdo respeito, autoridade, punicdo tem sido cada vez mais banalizada. Ha
uns trés anos, nessa mesma escola, a professora de portugués foi fisicamente agredida
por uma aluna. A professora literalmente apanhou da aluna, sem poder se defender, pois
agredir um aluno resulta em varias penalidades para o professor. Por outro lado, nesse
caso especifico, nada aconteceu. O assunto foi abafado e logo esquecido. A professora
foi convencida a ndo dar queixa, pois “de nada adiantaria”. A coordenadora e a diretora

da escola convenceram a aluna a pedir desculpas a professora pelo acontecido, e tudo
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ficou “bem”. Pouco tempo depois, a professora pediu transferéncia para o turno
noturno. A aluna terminou o ensino fundamental e deixou a escola, simplesmente assim.

Assim, ndo é estranho que a professora apenas ameace e evite confrontos muito
diretos com os alunos, visto que ela tem consciéncia de que € a Unica que sera punida e
humilhada no final. A sorte é que, em geral, os alunos da H1, especificamente, sdo
tranqilos, ndo tdo propensos a agressividade. O mesmo, entretanto, ndo pode ser dito a
respeito das demais turmas. O aluno mais agressivo da turma H1, segundo todos os
professores, € Jodo. Entretanto, nas aulas de Inglés ele ndo se mostra tdo agressivo

quanto reportam os professores das demais disciplinas.

Terceiro recorte

T: Fabiano, proxima.

(Fabiano diz algo, mas néo é possivel identificar o qué durante a transcricéo).
Maério: Vocé da conta, vai!

T: J /dzei/

Fabiano: She... go... go... com s...

T: Goes / gouz/. Tem que falar o s.

Fabiano: To /tu/ an Italian class.

T: To /tfu:/ an Italian class. Very good!

Jodo: Oh! Muito bem!

T: Essa turma esta me surpreendendo! Eu ja estava desanimando de vocés!
Jodo: Que isso teacher!

T: Eu estava! Claudia, a proxima, letter k /ke1/. Podemos trocar o she por Suzy?
Alguns alunos: Pode.

T: Esté tanto she, she...

(risos)

(Os alunos riem e repetem /[1f1/ (x1x1)).

T: E porque esta repetitivo demais. A Claudia agora.

(Os risos continuam)

Claudia: Suzy gets...

T: Muito bem, Claudia! gets...

Claudia: home... late /lext/.

T: home late. Que gracinha a pronunciation da Claudia! Parabéns Claudia!
Jodo: Eu que ensinei para ela.

Ariel: E quem ensinou pra vocé?

Jodo: Quem ensinou eu? A professoral

A partir do recorte acima, € possivel observar como os alunos reagem durante 0s
diferentes episodios interativos da aula. Analisando o excerto, podemos gerar o seguinte

dominio cultural:
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Included Terms

(termos incluidos)

Semantic Relationship

(relacdo semantica)

Cover Terms

(termo geral)

X é um tipo de Y
e Incentivar; é um tipo de reacdo dos alunos
e lronizar;
e Debochar;
e Chamar a atencdo

No inicio do recorte, vemos Fabiano inseguro em realizar a tarefa solicitada pela
professora. Por conhecermos a personalidade de Fabiano, acreditamos que sua
inseguranca deve-se ao fato de que este espera atender as expectativas da professora e,
principalmente, as suas proprias expectativas, pois ele sempre procurou se destacar e ser
reconhecido como um dos melhores, sendo o melhor da turma. Mério reconhece o
potencial do colega e o incentiva: “Vocé€ déa conta, vai!”. Ainda um pouco inseguro,
Fabiano realiza a tarefa. Mesmo ndo a realizando perfeitamente, segundo as
expectativas da professora, esta o elogia. Acompanhado do elogio da professora, segue-
se o elogio ironico de Jodo: “Oh! Muito bem!”.

Jodo também quer ser notado, quer chamar a atencdo e, de alguma forma, se
destacar na turma. Contudo, ele utiliza a ironia, o deboche, para fazé-lo. Se por um lado
percebemos, agora, a necessidade desse aluno de ter atencdo, até pela sua historia de
vida — adolescente rejeitado pelos pais biol6gicos e ignorado pelos pais adotivos,
revoltado e praticante de pequenos delitos, tendo inclusive sido detido em uma
instituicdo para menores infratores -, no momento da aula suas colocagfes sé irritam a
professora e atrapalham o andamento da aula. Cremos ser importante lembrar a
colocacdo que a atual coordenadora pedag6gica da escola faz sobre o aluno Jodo:

Eliane (coordenadora em servico): Nds estamos com um problema com o Jodo da H1, vocé conhece.
Ele ndo esta querendo vir a escola. E eu vejo a resisténcia do aluno e muitas vezes do professor. O aluno
estava conversando conosco hoje, os pais adotivos estdo vindo, estdo acompanhando o aluno, mas a gente
vé que falta um pouco de incentivo. Os professores decidiram que o Jodo ndo deveria participar da
quadrilha esse ano porque ele é um aluno muito dificil, que n&do contribui em sala de aula e ainda
atrapalha. Eu acho errado, pois é o que ele sabe fazer. Deixa ele dancar, tadinho! Ele gosta. Deixa o
menino dancgar. Eu acho que a gente deve tentar uma outra forma.

Essa colocacdo vai de encontro & vivéncia da professora em sala de aula.
Acreditamos que tal fala ndo seria proferida se a coordenadora estivesse trabalhando

dia-a-dia em oito salas de aula, com trinta alunos, as vezes mais, em cada, com uma
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carga horaria exaustiva, sem qualquer ajuda e apoio externo. Jodo € sim um aluno
dificil. Os pais adotivos ndo ddo conta dele, a escola também ndo. E espera-se que 0
professor em sala de aula dé conta do menino. Até a mais infima das punic¢des por todos
0s transtornos que o alunos causa em sala de aula é refutada pela coordenadora. Assim,
para a pergunta que nao quer calar, “E a autoridade do professor em sala de aula como é
que fica?”, temos a seguinte resposta: ndo fica, a autoridade do professor ndo existe
mais nem dentro nem fora de sala de aula.

Durante a aula, a professora tem que se preocupar em dar prosseguimento ao
conteddo e fazer com que os alunos prestem atencdo nela, ou, na pior das hipoteses, que
uma minoria preste atencdo nela e que a maioria, pelo menos, ndo atrapalhe a aula. No
meio de tantos alunos, ndo ha como exigir que a professora saiba ou se lembre da
historia de vida de cada um para que, partindo dessas informacGes, ela possa atender
melhor as expectativas deste ou daquele aluno especifico.

E fato que o Ciclo de Desenvolvimento Humano prevé que o professor atenda
bem ao seu aluno, se aproxime dele, conhega sua historia de vida, perceba suas
habilidades, limitacGes, etc. Contudo, da forma como o Ciclo € interpretado e colocado
em pratica no Municipio de Goiania, € impossivel atender a essas exigéncias.
Lecionando em oito turmas com trinta alunos, em média, por turma, € humanamente
impossivel dar a atencdo que os alunos precisam e que a teoria do ciclo sugere. Assim,
qualquer tentativa de chamar a atencdo, seja por quais motivos forem, € interpretada
como desafio e perturbacdo da pouca ordem instaurada pela professora na sala de aula.
Nesse interim, a professora ignora o comentario proferido pelo aluno e o proprio aluno,
pois ela ndo da conta de resolver o problema e satisfazer a necessidade de atencdo de
tantos alunos. Ignorar também significa poupar-se, visto que é bem provavel que a
professora enfrentara a mesma situacao varias vezes no dia, nas demais turmas em que
entrara.

Em outro momento do recorte, a professora pede para Claudia usar 0 nome
“Suzy” ao invés de “She” porque estava ficando repetitivo ouvir “she, she” o tempo
todo. Entdo, os alunos fazem, rapidamente, a relagdo entre a pronuncia do pronome
pessoal em inglés e a prondncia da palavra “xixi” em portugués. Tal relagdo
surpreendeu a professora, que ignorou o fato mais uma vez. Ela tenta se justificar
novamente e da prosseguimento a atividade. Os alunos, entretanto, continuam rindo e o
barulho na sala aumenta. Passada a euforia do momento, os alunos param de rir e a aula

prossegue.
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No finalzinho do recorte, presenciamos outro momento em que Jodo tenta
chamar a atencdo da professora e dos colegas. Do seu jeito, ele consegue. Sempre que a
professora elogia alguém, Jodo faz um comentéario. Neste ultimo, percebemos que ele
debocha de si mesmo por ndo fazer parte do pequeno grupo de alunos que se destacam
durante a aula: “Eu que ensinei para ela.”. O tom é de deboche e ironia. A pergunta de
Ariel, “E quem ensinou pra vocé?”, também ¢é recheada de ironia, pois a turma e a
professora vém Jodo como um aluno desinteressado, um aluno que vai a escola para se
fazer notar pelas suas acGes de rebeldia e indisciplina. Jodo ndo hesita em responder que
guem o ensinou foi a professora, afinal essa € a fungédo dela. A professora nem percebe

esse didlogo, pois tenta dar continuidade a atividade proposta.

24 de abril

Vinheta 1

O retorno do recreio é sempre barulhento. Em media, sdo gastos dez minutos, no
minimo, para todos os alunos entrarem na sala e acomodarem-se. Alguns minutos extras
sdo gastos pela professora para estabelecer algum siléncio e chamar a atencdo dos
alunos para a aula. Mais uma vez, mudo alguns alunos de lugar para tentar melhorar a
disciplina na sala.

Primeiro recorte

T: Good morning.

Ss: Good morning, teacher.

T: How are you?

Ss: I’m fine, thanks. And you?

T: Fine. (Entrego uma folha para os alunos) NGs vamos fazer frases sobre o rapaz e sobre a moga. Eu vou
fazer as primeiras com vocés e depois vou dar um tempo para vocés fazerem. Vocés ddo conta. O
primeiro j& esta feito: He lives in a house.

Fabiano: Ele vive... E por causa que é uma rotina.

T: Isso!

Fabiano: E s6 um.

Breno: T4 falando de outra pessoa.

T: Isso! T4 falando de outra pessoa, uma pessoa sO. Entdo aqui coloca o s no verbo, ndo é? Entdo, He
lives in a house significa 0 qué?

Ss: Ele vive / mora numa casa.

T: No number two, como é que n6s vamos fazer a sentence? E negativa. He... doens’t...

Fabiano: He doesn’t...

Geraldo: live /lazv/

Fabiano: lives /latvz/

T: /liv/. Agora tenho uma pergunta para fazer. P&e 0 s aqui ou ndo?

Fabiano: Néao

T: Por qué?

Fabiano e Breno: Porque t4 negativo.

T: Isso! Se esta negativo, ndo precisa por 0 s.

Mario: Psbra, eu ndo sei, psdra. Eu ndo sei falar inglés. Inglés. (Aparentemente o aluno reconhece que
apenas sabe falar a palavra “inglés”, ndo a lingua. A professora ndo ouve a fala do aluno. Este se levanta e
vai pedir ajuda para o Alex).
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Mario: Por 0 s é pra uma pessoa s6, né psbra?

T: Isso.

Mario: Em Portugués por o s é mais de uma pessoa.
T: Mais de uma pessoa é plural.

Mais uma vez vemos a importancia da L1 enquanto parametro para a
compreensdo linguistica e conceitual da L2. Nem todos os alunos que participam do
recorte em questdo parecem precisar desse parametro para apreender o funcionamento
estrutural da L2. Vemos essa necessidade mais latente em Mario. Ele assume que nédo
sabe “falar inglés”. A afirmacdo ¢ quase um apelo, um pedido de ajuda para a
professora. Todavia, ela nem sequer escuta 0 desabafo de Mario, pois ha uma turma
inteira para se atender. Individualizar ndo € uma opcao, e Mario € apenas um aluno no
meio de muitos.

No fim do recorte, percebemos que Mario, utilizando o seu dominio da L1, faz
uma analogia entre as regras de utilizacdo do —s nas duas linguas: portugués e inglés.
Ele entdo conclui que o -s, desinéncia de ndmero na lingua portuguesa, nao
desempenha esse mesmo papel na lingua inglesa. Pelo contrario, o0 —s, na L2, significa
que se esta falando de uma pessoa apenas; portanto, singular. Assim, percebemos que
Mario, por interferéncia da L1, tenta tirar conclusGes sobre o funcionamento da L2 e, ao
mesmo tempo, sedimenta-las. O esfor¢o cognitivo de Mario em criar uma regra que
facilite o seu entendimento da estrutura linglistica da L2 é perfeitamente aceitavel e
demonstra o papel positivo que a L1 exerce na aprendizagem da L2. Sobre isso, Mello

(2004, p. 216) assim nos esclarece:

Nos trabalhos mais recentes, a L1 tem assumido um papel fundamental na
aquisicao de uma segunda lingua (...). A maioria desses estudos sugere que a
proficiéncia na primeira lingua auxilia no desenvolvimento tanto da L1 quanto
da L2 porque os conhecimentos lingiisticos e conceituais transferem-se de uma
lingua para outra (CUMMINS, 1986, 1994, 1996). As evidéncias para esses
estudos baseiam-se, sobretudo, em aspectos cognitivos e socioculturais.

Segundo Mello, os aspectos cognitivos e socioculturais que evidenciam a
interferéncia benéfica da L1 na aprendizagem da L2 seguem o principio da
interdependéncia lingiistica, proposto por Cummins (1981, 1994, 1996), os conceitos
de zona de desenvolvimento proximal (VYGOTSKY, 1978) e de suporte mediado ou
scafolding (WOOD, BRUNNER e ROQS, 1976). Para efeito da analise do recorte em
questdo, vamos nos ater, neste momento, apenas ao principio da interdependéncia

linglistica. Segundo a teoria de Cummins, a aprendizagem ocorre através da integracao
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de novos conhecimentos as nossas estruturas cognitivas previamente existentes. Assim,
a experiéncia de uma lingua pode promover o desenvolvimento da outra. No caso de
Mario, percebemos a interferéncia benéfica da L1 na elucidagdo de um problema em
L2. A integracao entre as duas linguas refor¢cou o conhecimento que este ja tinha sobre a

L1 e possibilitou um conhecimento novo acerca da L2.

Vinheta 2

Infelizmente, ndo dou aula para todos os alunos. E humanamente impossivel
atender a todos ao mesmo tempo e, como as coordenadoras pedagodgicas costumam
dizer, “dominar a sala”. SO consigo alcancar aqueles alunos que estdo sentados na
frente e no meio. Mesmo assim, a interagdo ocorre apenas com aqueles que participam
efetivamente da aula. Os demais sdo citados apenas quando estes estdo, de alguma
forma, interferindo negativamente nessa interacdo. Nesse momento da aula, separei 0s
alunos em duplas. Eu escolhi as duplas com o intuito de colocar sempre um aluno que
aparentemente se mostrava mais capaz para realizar a tarefa com outro que apresentava
mais dificuldade ou desinteresse. A atividade é comunicativa. Os alunos devem trocar
informagdes sobre a rotina e o estilo de vida de dois irmdos completamente diferentes
um do outro. Depois de explicada a atividade, os alunos comecam a realiza-la. Vou de
dupla em dupla tentando dar assisténcia. O barulho é grande, o que é natural
considerando que na sala ha trinta adolescentes. Ndo consigo atender a todos que me
chamam, nem perceber efetivamente quem esté realizando a atividade de verdade e
guem estd se aproveitando do barulho para importunar ou socar alguém, jogar
papelzinho no colega, contar piada, etc. Escrevi um vocabuldrio no quadro para
esclarecer as palavras que os alunos desconhecessem. Tentei chamar atencdo para o
mesmo, mas, devido ao barulho, desisti. N&o tive voz para fazé-lo. Como ndo haviam
visto o vocabulario, muitos alunos me chamavam e faziam perguntas ao mesmo tempo.
Quase enlouqueci! No momento em que assisti & gravacdo percebi, para a minha
surpresa, que a maioria dos alunos que apareceram na fita estava realmente envolvida
com a atividade. Fiquei contente com isso. Na segunda etapa da atividade, escolho um
aluno que vai me dar o feedback. Para chamar a atencdo da turma para esse momento da
aula, decidi, de ultima hora, escolher um outro aluno para avaliar, julgar a resposta do
colega.

Segundo Recorte

T: lasmim, fala para mim a primeira sentenca sobre o Steven.

lasmim: Steven smokes cigarette.

T: Heélia, a frase sobre o Simon.

Hélia: He doesn’t smokes.

T: Very good! Vamos prestar atencdo na frase da Hélia. Hélia, repeat.

Hélia: He doesn’t smoke.

T: Ah! Agora esta certo!

(O barulho continua insuportavel! N&o consigo identificar se o barulho é maior dentro ou fora da sala,
pois nesse momento esta acontecendo uma aula de Educacéo Fisica no patio, bem em frente a sala da H1.
Todos temos que elevar o tom de voz para sermos ouvidos).

T: Ariel, the next.

Avriel: Steve lives in apartment.

T: Alex, presta atencdo na frase do Ariel e me diz se esta correta.

Ariel: Steve lives in a apartment.

Alex: Ta certo.
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T: Correct?

Alex: Yes.

T: Todos concordam com o Alex?

Ss: Yes.

T: Steve lives in a apartment or in an apartment?

Ss: an apartment.

T: Se vocé quiser por flat, entdo usa...

Fabiano: a flat. Eu coloquei a flat.

T: A Fiona fala e o Breno corrige.

Fiona: Simon lives in a house.

T: Ta certo Breno?

Breno: Como? Repete.

Fiona: Simon lives in a house.

Breno: Ta.

T: Mario responde e a Claudia corrige.

(Maério se enrola nos papéis. Parece perdido. N&do sabe de quem responder nem o que responder. Fabiano
levanta da carteira e vai até a carteira do Mario).

Fabiano: Vocé tem que olhar aqui. O que é que ele bebe? O Steve bebe. Ai 6! Ele bebe cerveja.

Maério: Mas ndo tem nada escrito!

Fabiano: Olha na figura e fala.

(Com a ajuda de alguns colegas, isto é, com os colegas falando e ele repetindo, Mario diz a frase “Steve
drinks beer”. Apenas assisto a cena. Estou tdo cansada que ndo faco nenhum comentério sobre o
ocorrido).

T: Agora o Fabiano fala e a Hélia corrige.

Fabiano: Si... /s1:/, Simon /saimon/ watches, watches television.

T:Yesorno?

Hélia, Ariel e alguns outros alunos: Yes.

David: Seu nome é Hélia, Ariel?

T: Gente, a pronunciation de vocés ta ficando muito boa, né? T6 gostando de vé&! Muito bom, Fabiano!
David: Psora, até eu que ndo era chegado em Inglés t6 melhorando!

T: Ta demais! T4 dando conta de fazer tudo! A Livia fala e a Tamires corrige.

Livia: Steve doesn’t /’dbzont/ watch TV.
Tamires: Yes.

T: Yes, /‘dAzont/. Parabéns! Gente, vamos falar a negativa aqui rapidinho. Todo mundo: /‘dAzant/.
Ss: /*dAzant/.

De acordo com as informagOes da vinheta, percebemos que a professora tenta
viabilizar uma atividade comunicativa, a qual tem como objetivo promover a interacao,
a cooperacdo e a colaboracdo entre os alunos para a realizacdo da tarefa: formar frases
sobre os diferentes estilos de vida de dois irmdos, utilizando o presente simples. Como
foi exposto na vinheta, no momento da aula néo foi possivel detectar se os alunos, ou
quais alunos, estavam realmente envolvidos com a atividade, fato constatado somente
durante a transcricdo da fita de video. Para a surpresa da professora, boa parte dos
alunos, mais do que ela mesma esperava, estava envolvida e disposta a realizar a tarefa
proposta. Mediados pela linguagem, a maioria dos pares se ajudaram e conseguiram
concluir a atividade, apesar do intenso barulho causado, obviamente, pela participagédo

de muitos alunos em uma atividade comunicativa.
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No momento do feedback, a professora tem que usar toda a sua criatividade para
chamar a atencdo dos alunos para essa etapa da atividade. Para tanto, ela procura
envolver dois alunos, ao invés de apenas um, na tarefa. Assim, um aluno forma a frase e
0 outro corrige. Aqui a professora tenta compartilhar a responsabilidade da avaliagcdo
com os alunos. Ou seja, ndo apenas ela, mas eles também sdo capazes de avaliar a
producdo do colega. A professora acredita que envolvendo os alunos dessa maneira,
haja uma possibilidade maior de que a segunda etapa da atividade seja concluida com
um minimo de sucesso. A estratégia da professora funciona. Vemos também que a
professora sempre tenta envolver outros alunos no processo de avaliagdo quando aquele
escolhido para a fungéo se sente inseguro ou comete um equivoco de julgamento.

Mais uma vez, vamos centrar nossa atencao no aluno Mario. Este ndo consegue
atingir as expectativas da professora, oferecendo as respostas corretas, nem a professora
consegue atendé-lo em suas necessidades de aprendizagem. Novamente, Mario pede
ajuda e a professora ndo esboga o menor esforgo em atendé-lo. O cansago da professora
e o fato de, para ela, Mario ser um aluno debochado e pouco interessado contribuem
para que a professora acredite que ele ndo quer aprender o que ela tem para ensinar,
pois 0 mesmo nédo se esforca para demonstrar o contrario. Vemos que a professora nao
oferece nenhum tipo de ajuda para que Mario forme a frase desejada. Ele sé consegue
fazé-lo com a ajuda de Fabiano e de outros colegas. Mesmo assim, apenas repete o0 que
os colegas dizem para ele. Cremos que o aluno ndo compreendeu a atividade, ndo
conseguiu realiza-la e, no final, apenas repetiu o que os outros lhe disseram, ou seja,
Mario ndo se beneficiou do conhecimento que estava sendo co-construido naquele
momento. Para a professora, atingir uns poucos alunos, dadas as dificuldades
enfrentadas, ja pode ser considerado uma vitdria. Utopico seria imaginar que todos os
seus alunos seriam atingidos e devidamente atendidos em suas necessidades afetivas e
cognitivas.

Outro ponto a ser ressaltado é que Mario ndo se beneficiou da interacdo com seu
par na atividade. Jodo foi o par escolhido para Mario. Nenhum dos dois demonstrou ter
compreendido a atividade, nenhum dos dois tinha estruturado o conhecimento
necessario para a realizacdo da mesma. Assim, a ZDP dos alunos ndo foi ativada, visto
que ndo havia efetivamente um par mais capaz para agir da ZDP do colega e,
conseqlientemente, aprimorar a sua propria. Nesse momento, a escolha desse par nos
parece inapropriada, pelos motivos ja discutidos. Entretanto, no momento da aula, esta

pareceu ser uma boa solucdo para a professora: sendo que ambos ndo atingem suas
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expectativas, melhor evitar que eles atrapalhem aqueles que o fazem. A solugédo
encontrada pela professora é bastante pragmaética e visa alcancar algum sucesso em sua

sala de aula.

Vinheta 3

Nesse momento da aula, peco aos alunos que peguem o texto intitulado Maria’s
Family. Na aula passada os alunos completaram o texto usando o verbo de acordo com a
pessoa do discurso. O exercicio gramatical enfatizou o uso da terceira pessoa do
singular do tempo presente. Achei que ficou faltando uma atividade de compreenséo do
texto, por isso elaborei algumas perguntas sobre o mesmo. Enquanto os alunos
procuravam o texto (muitos haviam esquecido a folha em casa, outros confessaram que
a perderam, outros nem sequer sabiam de que folha eu estava falando, pois ndo estavam
presentes na aula anterior). Escrevi sete perguntas sobre o texto no quadro. Depois
escolhi um aluno de cada vez para que este dissesse o significado da pergunta em
portugués. O objetivo dessa atividade era fazer com que os alunos pudessem
compreender a pergunta para procurar pela resposta. Depois que todas as perguntas
foram explicitadas, pedi aos alunos para relerem o texto e respondé-las em casa, pois o
tempo da aula estava terminando e eu ainda queria trabalhar uma atividade de musica.

Terceiro Recorte

T: Claudia, fala pra mim o que significa a primeira pergunta. Eu falo em English e vocé em Portuguese.
Where does Maria live?

Claudia: Do que que a Maria gosta?

Avriel: N&o!

T: Gostar é like. Aqui ndo tem like. Alguém pode ajudar?

Alguns alunos: Onde a Maria mora.

T: Onde a Maria mora. Gente, presta aten¢do que agora tem um ponto novo na matéria. Mério, vira pra
ca, Mario! Na hora que eu me irritar com vocé eu te ponho pra fora e ndo deixo vocé entrar nessa
sala no horario da minha aula!

(Mario responde algo ininteligivel).

T: Vocé ouviu?

Mario: Ouvi.

T: Ainda bem que vocé nédo é surdo, né?

Maério: Néo.

T: Does. Presta bastante atencdo, gente. Toda vez que eu vou fazer perguntas sobre a rotina das pessoas...
(Alex, que tinha ido ao banheiro, abre a porta da sala e diz: “Excuse me”. Eu respondo: “Come in”) sobre
a rotina das pessoas, se eu estiver falando de uma pessoa so, eu tenho que colocar “does” na pergunta. De
guem eu estou falando nessa pergunta?

Alguns Ss: Maria.

T: Maria é quem?

Alguns alunos: She

T: She. Entao eu tenho que por “does” antes do nome da pessoa pra fazer a pergunta sobre rotina. Se eu
estiver falando de uma pessoa s6 eu ponho “does”, agora se eu estiver falando de duas... No number five,
de quantas pessoa eu estou fazendo a pergunta?

Alex: Duas.

T: Two, da Maria e do John.

Alex: E na seven duas também.

T: Ai eu usei “do” pra fazer a pergunta. Essas palavrinhas aqui ndo significam nada. S6 estdo aqui pra
dizer que é pergunta sobre rotina. Yes or No?

(Ninguém responde.).

T: Maykow, number two. O que significa? What languages does John speak?

(Maykow n&o consegue responder. Geraldo responde.).
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Novamente, o comportamento de Mario irrita a professora. O aluno ignora a
aula, da as costas para professora e calmamente conversa com o colega de trés.
Percebemos que o aluno é desmotivado porque ndo consegue acompanhar a aula como
alguns o fazem. Por outro lado, o0 comportamento do aluno em nada contribui para que o
mesmo interaja com o conhecimento que esta sendo mediado. Assim, temos um circulo
vicioso: 0 aluno se comporta mal, quer chamar a atencdo porque ndo consegue
acompanhar a aula; ao mesmo tempo, aluno néo consegue acompanhar a aula porque se
comporta mal. A professora, por sua vez, ndo tem tempo nem condicGes de dar a
assisténcia de que esse aluno, em especial, precisa. Nem a professora e nem o aluno,
muito menos o restante da turma, se beneficiam desta situagéo.

Observamos nesse recorte um enfrentamento, uma disputa de forgas entre a
professora e Mario. A primeira quer que o aluno preste atencdo a aula, irritando-se ao
constatar que isso ndo ocorria. O segundo ndo demonstra interesse pelo que esta
acontecendo da sala de aula naquele momento e se recusa a participar do grupo que
contribui para a condugdo da aula. A professora ndo tem autoridade para fazer da
ameaca uma realidade, nem sabe o que fazer para que esse aluno se interesse pela aula.
Casos individuais, que exigiriam maior atencéo da professora, como o de Mario, Jodo e
tantos outros, se perdem no meio dos varios alunos dessa e das outras sete turmas.

Depois de chamar a atencdo de Mario, usando a antiga e nada eficaz ameaca de
mandéa-lo para fora da sala, a professora volta a ignorar o aluno e a dar aten¢do ao grupo
para 0 qual ela efetivamente ministra a aula. Apesar dos entraves, explicitados
anteriormente, existentes nessa micro-cultura, os quais impedem que a professora atinja
a turma como um todo, percebemos que alguma aprendizagem ocorre nesse ambiente. O
esforco da professora ndo é totalmente em vao, visto que alguns alunos conseguem
acompanhar seu raciocinio e ativar seus proprios esquemas para a elaboracdo cognitiva
das regras da lingua estudada. Alex, apesar de ser um aluno muito energético e
irrequieto, consegue se beneficiar um pouco do conhecimento mediado pela professora.
Os alunos que participam mais da aula, Breno, Fabiano, Angelo, Geraldo, David, Ariel,
demonstram estar adquirindo algum conhecimento. Contudo, a férmula para atingir
alunos como Mario, Jodo e tantos outros ainda ndo foi descoberta pela professora, que

nem muito tempo tem para pensar em sua cComposicao.
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15 de maio
Vinheta 1

Os alunos retornam do recreio as 9:20. Comega a movimentacao na sala porque
eu estipulei assentos fixos para os alunos, ou seja, fiz o “mapa” da sala, o qual deve ser
obedecido durante as aulas de lingua inglesa. Isso foi feito para separar alguns grupos
que conversam muito, isto €, tentar conseguir que a sala figue um pouco mais
disciplinada. Alguns alunos ndo gostaram dessa estratégia e reclamam para mim do
lugar onde estdo sentados, seja verbalmente, seja através do diario. Entretanto, a
reorganizacdo dos alunos na sala pouco ajudou, pois a turma é muito barulhenta, h& os
que participam, 0s que brincam, os que conversam amenidades o tempo todo com o
colega. Cumprimento os alunos: “Good morning!”. Eles respondem automaticamente:
“Good morning, teacher.” Continuo: “Open your notebooks”. Ainda tem aluno entrando
e se acomodando. As 9:28 entra o Gltimo aluno (Jodo) e ainda estou tentando organizar
os assentos fixos. Os alunos estdo muito agitados. Elevo o tom de voz para chamar a
atencdo da turma. Consigo que diminuam o barulho. Comeco a aula efetivamente
pedindo para que os alunos localizem a atividade iniciada na Ultima aula: A day in the
life of an English teacher . Inicio a correcédo desta.

Primeiro recorte

T: At half past nine a.m... Lembra das horas? Half past nine, metade, né, que passou das nove.

Mario: Certei! (gritando) (Eu ignorei o fato)

T: Eu estava olhando os diarios e teve uma pessoa que falou uma coisa que eu achei muito... interessante.
(Mério comeca a cutucar o David com a ponta da lapiseira. Ndo percebo isso no momento da aula).
Mario: Foi eu, né?

T: Néo.

(A turma cai na gargalhada).

T: Vocé ndo falou nada de interessante.

Mario: Ai, ela sabe meu nome no diério!

T: Teve uma pessoa que falou que aprendeu plural. Isso é plural, gente?

Breno: Néo.

Mario: Ah, ndo foi eu ndo! Foi o David! (Nesse momento, Mario novamente espeta a lapiseira nas costas
do David. Este lanca um olhar de indignacéo para Mario, mas ndo diz nada. S& vejo a cena ao assistir a
gravacéo).

T: Gente isso aqui ndo € plural ndo, ta?

Fabiano: Nunca que isso ai é plural!

T: Isso aqui 6, isso aqui, nds estamos... (Muito barulho! Todos estdo conversando ao mesmo tempo! Fico
perdida no que ia dizer.) Presta atencdo! Deixe-me fazer uma comparagdo. Quem é o teacher de
portugués de vocés? (Sei muito bem quem é, entretanto preciso chamar a atengdo dos alunos a todo
custo!).

Ss: Pablo.

T: Entdo, quando a gente aprende verbo em portugués, 6.... (Enquanto eu tento explicar, ndo percebo que
0 Mario esté irrequieto. Ele puxa o cabelo da colega da direita e mexe no material do colega da esquerda.
Fabiano, que sempre é participativo e atento na aula, comeca a desviar a aten¢do para 0 que Mario esta
fazendo. De repente, Mario espeta a lapiseira com toda forca nas costas do David. Este, com uma
expressdo de dor, vira para tras e diz: “Eu vou arrebentar a sua cara!”. Mario, com uma expressSdo
bastante inocente diz: “To te chamando!”).

" Um exemplar da atividade encontra-se em anexo.
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Segundo recorte

Fabiano: (referindo — se aos americanos) Eles sdo preguicosos!

T: N&o sei se sdo preguicosos. Eles gostam de simplificar. A gente também simplifica. N6s ndo falamos
“vamo” ao invés de “vamos”?

Jodo: Nois fala “ramo”.

Fabiano: Néis fala errado mesmo. (a turma inteira comega a falar ao mesmo tempo)

T: Pois é. O “nds” a gente nao fala “nois”?

Jodo: Ninguém correge nois!

(Muito barulho. Todos os alunos estdo falando juntos. N&o consigo entender os comentarios. Tento voltar
para a correcdo da atividade).

T: Number nine.

Breno: He... noon to...

(Neste momento, o aluno Alex mexe com o Jodo. Ao assistir a gravacdo, ndo da para ver exatamente o
que acontece. Jodo vira para tras e diz: ““V6 meté bala na sua cara!”. Alex ri. Fabiano também acha graga.
No momento da aula, ndo visualizo o acontecimento).

T: Calado Jodo! He gives classes...

(Geraldo esta conversando com lasmin. A conversa entre eles estid animada e os dois estdo falando alto.
Isso atrapalhou meu raciocinio e me irritou muito).

T: Geraldo, eu ndo vou chamar sua atencéo de novo! Da préxima vez te mando pra fora!

A partir dos recortes acima, podemos perceber a dificuldade da professora em
lidar com o barulho, a indisciplina, a conducdo da aula propriamente dita. Como a turma
é grande, muito do que acontece em sala ndo €é por ela percebido. A professora se atém
aqueles alunos que participam mais, apesar de tentar chamar a atencao de todos para o
que esta sendo dito; sem muito sucesso, entretanto.

Percebemos que o numero de alunos (30 em média), a energia destes, prépria
desta faixa etéria, e 0 comportamento nada compativel ao ambiente de sala de aula
provocam na professora um desgaste fisico e emocional muito grande. Dispensavel
dizer que tudo isso influencia no resultado pedagdgico, ou seja, na aprendizagem dos
educandos. Preocupada em conduzir a aula, pelo menos para aqueles que demonstram
algum interesse, a professora ndo percebe tudo o que acontece na sala, e mesmo se
percebesse ndo poderia fazer muito mais que chamar a atengdo pelo comportamento
inadequado desse ou daquele aluno. Como ja foi discutido anteriormente, a professora
ndo dispbe de muitos recursos para assegurar um minimo de ordem e concentracdo para
a conducéo da aula. A ameaga de mandar o aluno para fora parece ndo surtir mais efeito.
Assim, a professora se vé impotente e, pior, refém desta situacao.

A partir do exposto, percebemos a grande parcela de contribuicdo do nivel
macro para os problemas enfrentados pela professora no nivel micro, ou seja, no
ambiente de sala de aula. Para visualizarmos melhor os contextos macro e micro,
apresentados neste estudo, exporemos o0s quadros que resultaram de toda a anélise e

discussao tecidas até o presente momento:



Nivel Macro

1. Familia

1.1. baixa escolaridade

1.2. desemprego/ excesso de trabalho

1.3. falta de tempo

1.4. desestrutura

1.5. diminui¢do da responsabilidade com a educacéo dos filhos
1.6. atribuicdo da responsabilidade para a escola

2. Professores

2.1. elevada carga de trabalho

2.2. perda dos planejamentos semanais

2.3. excesso de turmas

2.4, atividades burocréaticas

2.5. mudangas no horario

2.6. despreparo para lidar com alunos especiais

2.7. pouco tempo e incentivo para os cursos de formacéo continuada

2.8. mudangas institucionais anuais e trimestrais (avaliacdo, retencdo, reagrupamento, reforgo,
namero de aulas).

2.9. cansago/ frustragdo/inseguranca

3. Escola

3.1. aluno / cliente

3.2. aluno: muitos direitos e poucos deveres

3.3. o professor-“educador”

3.4. auséncia de autonomia para impor regras e limites
3.5. gestores com uma limitada visdo do micro

3.6. “educadores” sem autoridade para educar

4. Secretaria Municipal de Educacéo / URC

5.1. desvalorizacdo do profissional

5.2. desinteresse pela formagdo continuada dos profissionais

5.3. diminui¢@o do n°® de profissionais— aumento do n° de aulas

5.4. extincdo do planejamento semanal

5.5. mudancas trimestrais: fichas de avaliagdo, reforco, ficha do refor¢o, reagrupamento, retencao
de alunos.

5.6. desconhecimento das reais necessidades de cada instituicdo de ensino
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Nivel Micro
1. Estrutura fisica
1.1 elevado n° de alunos por sala
1.2. carteiras desconfortaveis
1.3. escassa ventilacdo e iluminacéo
1.4. muito barulho externo (inexisténcia de um local apropriado para as aulas de Educacdo Fisica)
1.5. escassez de recursos didaticos para as aulas de lingua inglesa (cdpia, material audio-visual, etc.)

2. Tipos de alunos

2.1. participativo

2.2. competitivo

2.3. agressivo /revoltado

2.4. desafiador da autoridade
2.5. irrequieto

2.6. piadista /debochado

2.7. entediado

2.8. distraido

2.9. desinteressado

2.10.  com vasto conhecimento sobre drogas

3. Professores

3.1. desacreditados

3.2. desautorizados

3.3. cansados

3.4. impotentes

3.5. confuso / perdido (tentando se adequar as constantes mudancas de orientacéo e tentando redefinir seu
papel na escola e na vida de seus alunos)

3.6. sem efetivo apoio para suas reais necessidades em sala de aula

3.7. desmotivados /descrentes no futuro

3.8. sobrecarregados (elevado nimero de aulas, substitui¢des, preenchimento de fichas e mais fichas,
reforgo, pouco ou nenhum tempo para planejar suas atividades ou para aperfeicoar-se, etc).

3.9. assustados com a agressividade dos alunos, com o aumento da violéncia.

3.10 despreparados para lidar com tanta violéncia.

Analisando os quadros criticamente, é possivel constatar que a responsabilidade
pela escassez de resultados satisfatorios em nossas salas de aula da rede publica de
ensino ndo pode ser atribuida simplesmente e exclusivamente ao professor. Influéncias
externas, como as diferentes culturas das diferentes familias dos varios alunos que
fregliientam o ambiente de sala de aula, permeiam este contexto, por mais que tentemos
ignorar. A organizagdo das instituicbes de ensino, pautadas mais em decisdes
burocréaticas do que pragmaticas, resultando, portanto, em dificeis condic¢des de trabalho
para o professor, também interferem na atuacdo deste em sala de aula e,
consequentemente, no desempenho dos alunos. Acreditamos que O SuUCesSO no
desempenho de professores e alunos depende de modificacGes profundas nas condic¢oes
de trabalho do profissional em educacédo, para que ele consiga cumprir, a contento, o

sem numero de fungbes que a sociedade vem atribuindo a ele através da escola. Nesse
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interim, a indisciplina € apenas o resultado de uma série de medidas baseadas em
critérios outros que nada tém a ver com a busca pela efetiva qualidade de ensino.

Retomando o recorte apresentado, observamos que professora e alunos falam
muito, porém com objetivos diferentes: a professora tenta conduzir a aula e poucos
alunos interagem com ela; contudo, a maioria da turma interage entre si, ou melhor,
conversa entre si sobre questfes outras que, na maioria das vezes, ndo tém nenhuma
relagdo com a aula; alguns incomodam o colega, outros tentam chamar a atengéo, dos
colegas ou da professora, a todo custo. E visivel que a professora objetiva
primeiramente trazer a atencdo da turma para a correcdo que estava sendo feita,
estabelecer um ambiente de concentracdo para que alguma aprendizagem ocorra. A
professora também faz muito uso do que Tsui (1995) chama de display questions, ou
seja, perguntas das quais o professor ja sabe as respostas, utilizadas com finalidades
didaticas ou, neste caso, para evitar a dispersdo da atencdo dos alunos.

H& também uma grande preocupacéo, por parte da professora, de que os alunos
compreendam, saibam o que estdo estudando. Assim, o tempo de fala da professora
(Teacher Talking Time — TTT) é maior ainda, pois ela tenta aproveitar todas as
oportunidades para realizar o que Tsui (1995) chama de content explanation, isto &,
explicagdo de regras gramaticais, vocabulario, etc. Percebemos ai a importancia que a
professora da a forma, ecoando, provavelmente, seu préprio processo de aprendizagem.
Contudo, a explicacdo do conteudo s6 surte algum efeito se existir um minimo de
concentragédo, 0 que, pelos recortes acima, ndo estava exatamente acontecendo.

Quanto as assisténcias (Scarcella e Oxford, 1992) oferecidas pela professora,
percebemos que esta procura utiliza-las, porém sem grande sucesso. A professora ndo
potencializa a interacdo entre os alunos, pois esta ja existe de forma exarcebada; nao
necessariamente em fungdo da aula, contudo. Notamos, entretanto que a professora
promove o ensino explicitamente, tentando levar os alunos a compreenderem o input
fornecido. Ha também a constante tentativa de manter o interesse dos alunos, seja
através de display questions, seja através de exemplos sobre a diferenca entre as culturas
brasileira, americana e européia, em geral. Todavia, 0s recortes demonstram uma grande
caréncia de sintonia no que diz respeito aos interesses e expectativas dos participantes
do processo: 0 que a professora ensina ndo é interessante para os alunos; a professora
desconhece o real interesse dos trinta alunos desta turma; os interesses dos alunos vao
de encontro aos interesses e o funcionamento da escola; 0s interesses e expectativas da

professora se perdem em gritos e estratégias para ser, no minimo, ouvida. E ser ouvida é
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necessario, pois como mediar algum conhecimento se ndo se consegue fazer o uso
adequado do proprio instrumento de trabalho: a linguagem?

Mesmo com todas as interferéncias externas nesse ambiente, notamos a
preocupacdo da professora em propiciar aulas de qualidade aos seus alunos. Apesar de
nem todos os alunos da turma terem participado de todos os episodios interativos das
aulas analisadas, acreditamos que as interacdes que ocorreram foram proficuas; talvez
ndo no sentido de que todos realizaram as tarefas propostas com sucesso, mas no
sentido de que tanto a professora quanto os alunos mais participativos procuraram co-
construir algum conhecimento. No fim, a professora aprendeu tanto quanto ou mais que
o0s préprios alunos: aprendeu que seu repertério linguistico acerca de drogas é limitado;
constatou ser incapaz de suprir as necessidades individuais de seus alunos; reiterou que
0 sucesso de seu trabalho ndo depende Unica e exclusivamente de si mesma; enfim,
concluiu que se tivesse acesso a melhores condi¢cdes de trabalho, mais apoio, menos
burocratizacdo, poderia fazer alguma diferenca na vida de seus alunos.

A partir do que foi apresentado, percebemos que a micro-cultura da sala de aula,
composta pelas experiéncias e expectativas de alunos e professores - bem como pelos
rituais de comportamento e relacionamento co-construidos através do cotidiano
(McDemott e Tylbor, 1995 apud Rees, 2003) - esté inserida em uma macro-cultura, um
contexto maior (organizacdo e condicBes fisicas da escola, decisdes da Secretaria
Municipal de Educacdo, etc.), o qual interfere no que acontece e como se desenrola o

processo de ensino e aprendizagem neste ambiente.
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Considerac0es Finais

Como explicitado na introdugdo do presente trabalho, o objetivo primordial
deste foi analisar a micro-cultura da sala de aula de lingua inglesa da turma H1, de uma
unidade escolar da Rede Municipal de Ensino de Goiania, sob a 6tica da macro-cultura
que permeia esse ambiente. Partimos, pois, de nossa visdo émica, como parte integrante
do contexto cultural estudado; bem como da visdo ética, assumindo a postura de
pesquisadora-observadora, inserida no ambiente pesquisado. Assim, procuramos
enxergar o familiar com outros olhos, sob a perspectiva externa, isto é, estranhando-o.

Dessa forma, iniciamos nossa incursdo apresentando dados sobre a origem e
expansdo da escola publica na Europa Ocidental e os movimentos socio-historicos
responsaveis pelo formato social da escola da maneira que a concebemos hoje,
principalmente na realidade brasileira. Através desse estudo, observamos que
historicamente a escola vem assumindo diferentes funcdes de acordo com a estrutura
politica e social de cada momento. Esses diferentes papéis perpassam a necessidade de
se aprender a ler as escrituras para ser salvo; a absor¢édo de trabalhadores excedentes do
mercado de trabalho; alocacdo de trabalhadores ociosos das camadas sociais médias;
reproducéo da ideologia burguesa, das relagdes sociais e das relacdes de producéo.

No Brasil, com o inicio da expansdo industrial, a escola também assumiu a
funcdo de alocar os trabalhadores excedentes, substituidos pelas maquinas.
Historicamente, a escola publica brasileira também assumiu a funcdo obrigatéria de
assegurar a alimentacdo dos alunos, através do programa da merenda escolar. Esse
programa foi apenas um dos varios criados com o intuito de complementar a renda das
familias que dependiam do sistema publico de ensino.

O discurso brasileiro atual corrobora a idéia liberal de que a funcdo da escola em
nossa sociedade ¢ “prover o ensino de qualidade para todos indistintamente”
(FREITAS, 2003, p.14). Entretanto, observamos que a escola ndo atinge a todos, nem
oferece o ensino de qualidade preconizado pelo Estado. O ensino de qualidade em si € 0
ultimo papel que a escola publica brasileira desempenha em nossa sociedade, visto que
esta continua a assumir obrigagdes sociais outras sem, contudo, estar estruturalmente
nem profissionalmente preparada para tal. Aliadas as fungdes de complementar a renda
familiar, através dos programas da merenda escolar e bolsa-escola, por exemplo,

acrescentamos as fungdes da escola a inclusdo, em seu meio social, de menores
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infratores e alunos com necessidades especiais, como também a oferta de lazer e
diversdo para os alunos e suas familias nos finais de semana. Exatamente por ndo ser
preparada para assumir tantos papéis, a escola ndo vem desempenhando essas func¢des
sociais nem sua funcéo pedagdgica a contento.

Na tentativa de melhorar a funcdo pedagodgica da escola publica, a Rede
Municipal de Ensino de Goiania, gestdo 2001-2004, implantou a politica de ciclos em
suas unidades de ensino fundamental. A Proposta Politico-Pedagdgica para a Educacéao
Fundamental da Infancia e da Adolescéncia (2004, p. 51) advoga que “é papel e fungdo
da escola a socializacdo dos conhecimentos produzidos historicamente, 0 que pressupde
considerar cada realidade escolar, as inumeras interferéncias sociais, as expressoes de
vinculos, opgdes e valores”. Pareceu-nos que a intengdo da referida gestdo era a de
resgatar a qualidade de ensino atraves da substituicdo do antigo regime seriado pela
nova proposta que defendia a reformulacdo dos tempos e espacos escolares e a
valorizagdo do profissional em educacdo; principalmente em termos de formacgéo
continuada e melhores condigdes de trabalho.

Com a implantacdo da politica de ciclos, uma melhora consideravel foi notada,
principalmente no quesito melhores condicdes de trabalho para os professores. Contudo,
a mudanca de gestdo trouxe consigo a deturpacdo do referencial de politica de ciclos
implantado na gestdo anterior. A gestdo 2005-2008, ao contrério do discurso, néo utiliza
os preceitos fundamentais da politica de ciclos, como também prioriza a burocratizacédo
e a hierarquizacdo do funcionamento do sistema organico da escola. No meio de tudo
isso, encontramos a figura do professor, refém de decisbes macro, as quais
impreterivelmente interferem no resultado do processo de ensino e aprendizagem que
ocorre no nivel micro: a sala de aula.

As falas dos representantes da Unidade Regional Central reforcam o carater
burocratico e hierarquizado da atual administragdo municipal. A burocracia é
representada, a principio, pelo sem nimero de fichas que os professores sdo obrigados a
preencher, como também pela falta de contato efetivo entre o Apoio pedagdgico e o
professor. Servindo de ponte entre 0 Apoio e o professor, encontramos as figuras do
diretor e do coordenador pedagdgico, os quais tém a funcdo de garantir que o0s
professores cumpram as solicitagfes da URC.

Também apresentamos o que os documentos oficiais de nivel nacional, estadual
e municipal advogam sobre o ensino da lingua estrangeira, especificamente da lingua

inglesa, no contexto educacional brasileiro. Percebemos que o status de importancia



162

desta € bem inferior ao das disciplinas consideradas realmente importantes: portugués e
matematica. Os documentos admitem ndo haver profissionais qualificados o suficiente
para ministrar aulas de lingua. Reiteram também que o dominio da habilidade oral ndo
constitui uma necessidade para a maioria da populacdo, sendo, pois, dispensavel e
inviavel, por questdes de ordem estrutural, oferecer esse tipo de ensino aos alunos da
escola regular. As regras se aplicam a todas as escolas de ensino regular, sejam elas
publicas ou privadas. No entanto, a falta de estrutura, de condi¢des, para um ensino
diferenciado de linguas pode ser aplicada as deficiéncias da escola publica brasileira.

Observamos, pois, que fatores como dificeis condi¢des de trabalho, traduzidas
em uma pesada carga horaria; elevado nimero de alunos por turma; grande nimero de
turmas a serem atendidas; fichas e mais fichas a serem preenchidas; extingdo do
planejamento semanal; escassos momentos de planejamento/ horario de estudo — devido
aos atendimentos individuais e as substituices de professores que precisam faltar ao
trabalho por um motivo ou outro — interferem negativamente no desempenho do
professor em sala de aula. Portanto, o quesito condi¢cdes de trabalho (nivel macro)
contribui sobremaneira no desenvolvimento efetivo do trabalho docente no nivel micro:
a sala de aula.

Por fim, chegamos ao nivel micro: a sala de aula de lingua inglesa (turma H1) de
uma escola da Rede Municipal de Ensino de Goiania. Inserida no grande contexto
macro anteriormente exposto, a sala de aula ecoa toda a desestruturacdo e
desorganizacdo do nivel macro. O que encontramos na sala de aula, foco dessa pesquisa,
foi uma professora sobrecarregada que tem que lidar com diferentes culturas; com
diferentes tipos de alunos; com diferentes problemas de ordem social, refletidos nas
atitudes desses alunos; sem tempo para dar a devida atencdo aqueles que precisam; sem
apoio para enfrentar casos especificos de agressividade e revolta por parte de alguns
alunos; sem respaldo e protecéo contra a falta de respeito a ela dirigida; sem autoridade
perante os discentes, perante a escola, perante a sociedade.

A indisciplina, tema recorrente durante a apresentacdo dos recortes das aulas
analisadas, reflete o caos social e a continua perda de valores importantes para a vida
em sociedade. A desestruturacdo familiar, as dificuldades de sobrevivéncia, 0 mundo
das drogas sdo questdes com as quais o professor tem que lidar no cotidiano de sua sala
de aula. Em meio a tantos desafios, ensinar uma lingua estrangeira nesse contexto

parece ser uma missao quase impossivel.
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Constatamos que a professora de lingua inglesa analisada nesse estudo néo
consegue atingir a todos os seus alunos; nao consegue ter o “dominio” de sala, ainda
exigido pelas coordenadoras pedagodgicas; ndo consegue dar a atencdo que alguns
alunos requisitam, através de atos rebeldes e de desrespeito para com ela e para com o
restante da turma. No fim, apesar de ndo conhecer a fundo os seus alunos, nem sequer
lembrar o nome de todos, a professora tem que preencher uma ficha de descricdo da
aprendizagem de cada um, avaliando os aspectos sociais, afetivos e cognitivos. Uma
tarefa um tanto ardua para alguém que atende a tantas turmas, a tantos alunos.

Entretanto, apesar de todos os entraves, notamos que ha a co-construcdo de
algum conhecimento através da interacdo entre a professora e os alunos que mais
participam da aula. Observamos também que as expectativas da professora com relagédo
ao seu desempenho e ao desempenho de seus alunos estd longe de ser atingida. Do
mesmo modo, a professora ndo consegue atingir as expectativas e as necessidades, de
toda ordem, da maioria de seus alunos. Dos trinta alunos dessa turma, ha a participacao
realmente efetiva de um grupo de oito. A professora concentra seus esforcos nesses
alunos mais participativos para que seja possivel visualizar algum retorno do seu
trabalho.

Acreditamos, pois, que ndo basta o professor ser qualificado, dominar as
técnicas de ensino, estar em constante formagdo, compreender a sua realidade para que
este obtenha sucesso em seu trabalho. Isso porque ha um mundo macro, amplo, que guia
todo o funcionamento no nivel micro. Crencas, teorias, abordagens, metodologias se
perdem em meio a tantos por menores € “por maiores” presentes no cotidiano da sala de
aula de lingua inglesa, deste ambiente especifico. Obviamente que a pouca formacéo, ou
a auséncia de formacdo continuada, também é um problema, contudo este é apenas um

fio dos varios que formam a tecedura deste contexto.
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