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"0 caminho n&c exclusive, mas preponderante,
para que se tenha acessoc & cuitura formal,
todificada, a&ao0s conhecimentos de contelddos
especi{ficos necessérios direta ou
indiretamente 4s atividades profissignais, 6
alnda o caminho pedagdgico Iniclade e, de modo
gradativo, desenvolvido nos bancos das Salas

de Auvla".

Sanfelice



Aos professores das séries iniciais do 1°,
grau, em especial, 4s professorss que
permitiram o acompanhaments direto de sua

prética, tornando possivel este estudo, dedico

éste trabalhe.
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RESUMO

0 presente estudo aborda um dos temas centrais da
Diddtica, a aula, como momento-sintese Para o qual convergem os
aspectos biasicos da agdo docentes a planejamento, a
direcio/enecucio do processo de ensino e aprendizagem ¢ @
aval iaglo. Destaca, em especial, a estruturacio ¢ dinfmica da
aula, na qual objetivos, conteldos e métodos se interrelacionam
mediante fungdes ou passos diddéticos. A partir do entendimento
de que a aglo docente somente pode ser compreendida  dentro do
contexto social mais amplo, buscou-se analisar a aula na suan
multidimensionalidade, de modo a contemplar as suas dimensdes

politica, humana ¢ técnica.

0 estudo pretende ser uma contribuigio tedrico-
pratica aos interessados na formagfo de professores para as
classes de {*, a 4®, série, tendo em vista a melhoria do ensino

na escola piiblica.

A pesquisa consistiu  num estudo de caso pela

chservacio sistematica de aulas de cinco professoras de {98, a
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4%, gérie de uma escola pudblica de Goi@nia (G0). Os resultados do
estudo foram organizados em quatro capitules. 0 Prrimeiro
apresenta o desenvolvimento histdrico da aula como forma de
organizagio do ensino, passando rpelas VAF ] as correntes
pedagdgicas € chegando ds concepcbes mais recentes. 0 segundo
aborda a aula dentro da concep¢8o dialética de ensina, analisando
contribuicies wvoltadas para o ensino critico e transformador. O
terceiro apresenta os procedimentos de pesquisa empregados & a
descrigio de dados, enquanto que o quarto dedica~-se 2 andlise
desses dados, introduzindo indicagBes de possiveis transformagies

para a pratica docente.

0 estudo conclui pela necessidade de se ASHegurar
uma certa ldgica do processo docente, na forma de fases ou passos
didaticos articulados e coordenados entre si, tendo por base a
relag8o objetivos, contelddos e métodos, as conexdes NECERSBArias
entre ensino e aprendizagem € o entendimento de ensino  como
mediagio na relagio entre & atividade cognoscitiva do aluno ¢ o
objetos de conhecimento. Além dissn, indica & relevancia de se
considerarem as condi¢8es concretas de efetivagho da aula, tais
comgt a formaglo continua do professor, o saldrio, o dominio dos
conteddos, métodos e técnicas de ensino, a clareza dos objet ivos,
a politica e gestfo do sistema de ensino € = organiza¢io do

trabalho escolar.
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INTRODUGXO

"A cabega da gente é uma 50, e as coisas que ha
¢ que estdo para haver sio desais de muitas,
wito maiores diferentes, e a gente tes de
necessitar de aumentar a cabega, para o total®.

GUINARAES ROSA

0 desenvolvimento de estudos no campo da Didat ica,
nos Jdltimos anos, tem trazido importantes contribuigdes para o
aprimoramento da forma¢Ho profissional de professores. Juntamente
com & crescente tendéncia em situar esta disciplina nas SUAG
dimenstes sdcio-politicas e pedagdgicas, as invest igagtes se
voltam também para sua dimensio técnico-cientifica, visando a uma
base segura de orientagio do trabalho docente. A articulagio
entre essas dimenstes da docéncia vem favorecendo a superagio da
dicotomia teoria-pratica, do pensamento e da acdo. Por um lado,
as dimensies sdcio-politica e pedagdgica remetem a Diddtica g

suas finalidades educativas frente a exigéncias postas pela



realidade soclial, explicitando papfis sociais de professores e
alunos, a relevincia social dos objetivos, conteddos, métodos e
formas de trabalho, de modo a permitir uma contextualizaclo
séclo-histdrica da prdtica escolar. Por outro lado, =a dimensfo

técnico~cientifica, em intima relacio com as  outras dimensoes,

possibilita 0 conhecimento do processo de ensino  en HBUA
globalidade, desde os clementos da mediz¢8o docente - objetivos,
conteddos, métodos e formas organizativas do ensina - até &s

fases de organizacio do ensino & a avaliag8o.

O tema da eatruturacga_e dindmica da aula integra o
campo  de investigagHo da Diddtica, cujo objeto de estudo & o
processo  de ensing € aprendizagem. .05 eatudos nesta drea  tém
te revigorado desde 0 inicio da década de 80, nfo sé através de
publica¢des, dissertagtes e teses, como também da realizacho de
tohgressos e encontros promovidos por entidades cientificas e
sindicais, com a’'presenca de pesquisadores e professores de todos

0% graus de ensino.

A investigaglo tedrica ¢ os debates que vem se
desenvolvendo nessa dltima década, foram inicialmente marcados
rpelo estudo das implicacBes politicas € ideoldaicas na educagiio
escolar. Foi se firmando a convice¢io de que o trabalho docente
contém na sua determinacio a dinensio politica, por tratar-se de
uma atividade imersa na dindmica das relagies BOCIiAiIS,
econdbmicas, politicas e culturais. Sem descuidar desse aspecto

fundamental do trabalho escolar, ocorreu posteriormente P
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aprofundamento de estudos sobre o fendomeno educativo que acontece
nas escolas e & revalorizacio da escolarizagio bdsica fundamental
como direito inaliendavel das criancas e jovens. Com isso, ganhou
relevancia a necessidade de se repor a quest®o da dimensio
técnico-cienti{fica do trabalho ducente; em intima conexfo com sua

dimensio sdécio-politica.

Neste sentide, @&s conclusies dos Semindrios A
Didatica em quest80” e as publicagfes de OLIVEIRA (1980), SALGADO
(1982), LIBANEO (4982), CANDAU (1983), entre outras, sobre o
campo de estudo da Didatica, tém acentuado a NECESSAr i a
multidimensionalidade do ato docente. Indicam o vinculo das
dimensfes politica, humana e técnica do trabalho docente, pois
todo fazer expressa uma concepcio de homem e sociedade, envolve
opcies sobre a orientagfo da atividade humana e um modo de fazer.
Nesse sentido, a Diddtica tem ampliado seu campo de estudo para
poder constituir o eixo da formag8o profissional, como sintese
dos conhecimentos tedricos € préticos obtidos no processo de

formacio profissional do professor.

A recuperaciao do cardter multidimensional 5
integrado da Diddtica e a superaglo de sua conotaclc meramente
instrumental herdada de concepgBes positivistas da educagéo
permitem retomar o estudo de problemas de ensino, aprendizagem e
organizacao da atividade docente, em outras bases teodricas. a
medida que a Pedagogla, como disciplina que estuda o PrOCESSO

educativo nos seus vinculos com & oraxis social concreta,
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fundamenta a Diddtica, esta adquire a tarefa de assegurar o
acontecer pedagdgico no &mbito escolar. Por isso, O Pprocesso
didatico pode caracterizar-se como a mediagBo escolar de
objet ivos, conteddos, métodos e formas de organizagio do ensino,
bem como pode indicar, no seu desdobramento pratico,
regularidades da realidade educativa escolar due norteiam as

relagdes entre ensino e aprendizagem.

Eate estudo diz respeito, especificamente, & aula
como forma bisica de org9anizaciio do ensino, considerando—~a como
momento sintese dos elementos da mediagio docente - os objetivos,
os conteddos, os métodos € formas de organiza¢Ro do ensino. Com
efeito, nas condigdes atuais da organizaclo escolar, a aula é a
farma fundamental de organizacio do trabalho do professor e
momento-sintese das tarefas docentes usualmente denominadas de
planejamento, dire¢i8o/execucio do processo de ENsing &
aprendizagem, avaliagiol. NHo se excluem outras formas de
organiTagao do ensino, tais como as formas individuais
enfat izadas em varias concepgies, a conferénecia, o sistema de
Projetos e outras variedades de organiza¢8o da atividade docente
propostas pela escola nova. Entretanto, é a aula que possibilita
a docéncia a um grupo estdvel de alunos com niveis de idade e

desenvolvimento prdximos, a interagfo social € comunicativa entre

(i) Os aspectos basicos da agdo docente mencionada no decorrer deste trabalho s3o tomados da tradigio dos
estudos de diditica, entre eles, os feitos por MATTOS (§967: 1368), CARVALHO(1982: 64) e CASTRD (1949:
43). Entretanto, tais aspectos sio considerados agei como interligados, ndo-lineares, de modo 4que o
pianejamento e a avaliagdo perpassam todo o processo de ensino e aprendizagem.



o professor e os alunos, a aten¢B8o a cada aluno dentro do Ggrupo

€ a formagho do espirito de coletividade.

0 conhecimento mais aprofundado da aula na Sul
estrutura, din@mica, modos e condi¢Oes de sua realizagio & de
grande relevancia para o professor. Como todo profissional, o
professor necessita de preparagfio tedrico-pratica no seu campo
especifico de atividade. 0 magistério é uma profissBo; implica
uma capacidade operativa, um saber fazer. Como toda profissio,
tem seu modo priprio de resolver problemas, certos procedimentos
e técnicas que podem ser aprendidos. A afirmagio, sem divida
carreta, de que o exercicio profissional tem implicagdes
politicas e ideocldgicas nio lhe retira o cardter técnico, isto &,
uma competéncia especifica no seu ramo de atividades. Jé nZo &
estranho aos educadores, especialmente aos que atuam na linha de
frente da pratica escolar, o entendimento de que, face a
objet ivos socio-politicos da educagio escolar, a dimensio
politica do trabalho docente se realiza tanto mais se houver
competéncia técnica. Em outras palavras, se o professor nfo
domina as exigéncias, processos € técnicas da profissio do
magistério, nfo poderd realizar um trabalho de qual idade que
atenda aos interesses da classe trabalhadora, podendo comprometer
sua dimensio politica. 0 "para que fazer® e o *porqué fazer" da
pratica pedagdgica sd tém sentido quando articulados ao ‘como
fazer”. Dessa forma, o profissional do magistério, compreendendo
seu trabalbo numa perspectiva totalizadora - o ato docente em

suas miltiplas determinagBes num coantexto social - estuda e



consolida os conhecimentos da matéria que ensina, converte-a em
saber escolar e desenvolve um conhecimento tedrico e pratico dos
modos de fazer, isto €, a competéneia técnica para lidar com o%

objet ivos, conteddos, métodos € formas organizativas do ensino.

0 propdsito deste trabalho é, assim, estudar a
aula, =a partir da pratica cotidiana de professores das quatro
primeiras séries do ensino de 4. grau, tentando encontrar
regularidades do processo docente educativo que se manifestam sob
determinadas condigdes concretas. Mais especificamente, wminha
aposta € a de que as tarefas diddticas do professor -
planejamento, diregio/exnecu¢io 40 processo de enslino e
aprendizagem e avalia¢io =~ convergem &m pPassos ou  momentos
diddticos articulados, definindo uma ldgica do processo didatico
que  contém uma racionalidade, mas que é, a0 mesmo  tempb, nio
linear. Ou seja, os passos ou momentos se interpenetram e,
Principalmente, se subordinam &% condi¢Ses concretas em que se

desenvolven.

8d0, pois, obijetivos especificos do trabalho:

1) Sistematizar na histdria da Diddtica, as etapas
do desenvolvimento das concepcbes de aula, chegando aos estudos
mais recentes no Brasil, dirigidos & formulaclio de uma concep¢lo

de aula nos parametros de uma abordagem critico-social da

Diddtica.



2) Investigar, em escolas da rede piblica de 1°.
grau (1%./74%, série), as representacles e as formas de que os
professores tém se servido para a estruturagio e dinfmica da aula
dentro dos asﬁectoa centrais da agRo docente - o planejamento, a
dire¢lo/execugio do Processo de ensino € aprendizagem € =2

aval iagRo.

3) Amplijar a discussio a respeito das
possibilidades de configuragdo da aula em passos ou  fases
articuladas entre si, situando esse aspecto metodoldgico-
organizativo no processo de ensino em sua globalidade: de um
lado, congiderando a wunidade € =& relagBo entre objetivos,
conteddos e métodos; de outro, o contexto e as condigles

concretas em que ele se manifesta.

4) Avaliar as praticas correntes de desenvolvimento
do processo de ensino nas escolas, especialmente da aula, tendo
em vista delinear possibilidades ¢ limites da adoglo de uma
proposta de estruturacio e dindmica da aula nos parfmetros de uma

abordagem critico~social da Diddtica.

= Justificativa do estudo

A escolha do tema decorreu do  interesse £m
pesquisar um assunto diretamente ligado a minha experiéncia

profissional. Qutra raz80 que me levou a optar por esse tema, foi
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escolher uma questio do cotidiano escalar do ensino de 19. grau,
que se constituisse objeto de indagagtes significativas dentro do
movimento atual de revisBo critica da Didiatica e de sey

redimensionamento.

Professora de "Didatica e Prdtica de Ensino na
Escola de (Y. grau (Estdgio Supervisionado)*, no Curso de
Pedagogia da Faculdade de Educaclo da Universidade Federal de
Goias, eu sempre defendi a posi¢clo de que no conjunto dos
estudos indispensdveis & formaglo tedrico-pratica dos alunos
estagiarios, @a Diddtica ocupa um lugar de destaque, pois & em
fungdo da conducio do processo de ensinar, de suas finalidades,
modos e condicOes, que devem ser mobilizados o8 conhecimentos
pedagdgicos gerais e especificos dos cursos que se destinam =
formagio de professores. No cumprimento de minha tarefa, uma das
minhas Ppreocupagies ¢ a de buscar aprofundamento de estudos
voltados para a investigac8o do processo de ensino no  seu
conjunto, tendo em vista a exwplicitag8o de elementos capazes de
delinear uma pratica pedagdgica mais adequada &s caracteristicas

dos alunos que haje freqiientam as escolas publicas.

Ag pesquisas e publicagdes de cunho critico
efetivadas nos dltimos anos, a despeito de grandes avancos e
contribuicies aos temas mais Qerais da Pedagogia € da Diddatica,
tém se ressentido ainda de estudos voltados para as questies do
cotidiano escolar, no aspecto aquil destacado. Este estudo tem a

pretensio de se constituir numa contribulcio nesse sentido.



Meu ponto de partida € o entendimento de que =
relagio fundamental no processo de ensino € R relacio
cognoscitiva entre o aluno ¢ a matéria de estudo e que o
professor atua como mediador nessa relaclo. Nessa pesquisa, quero
destacar como se realiza e€ssa media¢io na sala de aula. Quero
ressaltar gque a assimllacﬁo ativa de conhecimentos, habilidades,
habitos, atitudes e convicgdes por parte do aluno depende da a¢8o
instrutiva e edicativa do professor, ou seja, o professor =gindo
intencional e metodicamente na direglo/execu¢lo do processo
didatico. Com isso, pretendo caminhar para uma forma de
organizagio do ensino que supere as antinomias correntes, que
centram a a¢Ro docente, ora na predomindncia da a¢io do
professor, ora na subordinacio do ensino &s necessidades e
interesses dos alunos. Pretendo, ainda, argumentar contra
POSiGdes aparentemente avancadas que, a pretexto de centrar @
atividade escolar na modificaglo das relagies sociais internas

existentes, desdenham qualquer forma de estrutura¢fo do ensino.

g€ preciso deixar claro, que nio intenciono criar um
novo modelo de aula e ajustar o trabalho docente ao modelo
criado. A minha intenclo é efetuar uma reflexio tedrica & partir
das condigles presentes na realidade escolar, tendo em vista
explicitar ¢lementos capazes de delinear formas organizativas de
aula que favoregam a'aprendizagem da populaciio majoritaria que
freqiienta a escola publica, entendendo, entretanto, que cabe ao

professor, adequd-las &s exigéncias concretas de cada situagio
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pedagdgica. Com €65a pPreocupacao ¢ que decidi realizar um estudo
de caso, pesquisando o trabalho de professoras de 1%. a 42, série

do ensino de 19, grau de uma escola pidblica de Goidnia.

Outra mot ivag8o para realizar este trabalho
decorreu dos estudos feitos no Curso de Mestrado, onde se
acentuaram minhas preocupa¢cies em torno da valorizagio da escola

publica.

Nestes anos de trabalho como professora da
disciplina "Didatica ¢ Prdatica de Ensino na Escola de 4%, grauy -
1¥, fase (Estdgio Supervisionado)", acompanhando os estdgios dos
alunos em escola publicas, tenho observado, na maioria das VETES,
uma priatica que desconsidera as caracteristicas de aprendizagem
dos aluneps, bem como a organizagio ldgica e psicoldgica das
matérias de ensino. Uma pratica calcada numa relagio mecdnica
entre ensino e aprendizagem. Via de régra. os conteddos sfo
fragmentados, desligados da real idade €, PO i 580,
desinteressantes para os% alunos. Ds conhecimentos, dados cono
prontos & acabados, n&o sfo referidos & realidade do aluno,
tampouco & realidade histdérico-social. SHo conhecimentos que nSo
possibilitam a ampliagio do universo cultural do aluno, nem a
compreensdo da realidade visando a sua formaglo como individuo e
como ser social. A agHo docente se assenta no protdtipo do aluno
padrido de classes sociais economicamente favorecidas € nio e

alunos concretos, alunos que apresentam ritmos diferentes de
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aprendizagem. A constataclo de diferencas apresentadas pelas
criangas, em decorréncia de sua cultura de origem, tem levado,
sim, & discriminag8o e ao *aligeiramento” do ensino e nHo &
adequagio deste as condigtes objetivas de aprendizagem dos
alunos. Objetivos, matéria, ensino e estudo nfo guardam una

relacBo entre si.

Aprofundando wmeus estudos, fui ganhando, cada vez
mais, @ certera de que é na aula que a problemdtica externa e

interna do fracasso escolar se manifesta de forma concreta.

Ao escolher este tema de estudo, PpPreccupei-me em
relaciond~lo com questfes mais amplas da realidade educacional
brasileira, principalmente aquelas afetas ao ensino de 19, graut
0 acesso € ® permanéncla das criangas na escola hasica, o
fracasso escolar e as condi¢les econfmicas e sécio~culturais das
criancas, que afetam a aprendizagem escolar. & em fungiio desta
problematica mais ampla que se destaca, no Brasil, o movimento de
valorizacio da escola puiblica. A luta dos educadores pela
democrat izacdo do acesso & escola, cuja histdria remonta Aas
primeiras décadas desse século, continua tendo ressonfncia =ainda
hoje. Com efeito, a reivindicagio pelo acesso ¢ permandncia  na
escola € ainda bandeira de luta dos educadores e da populag¢io,

uma  vexz que permanecem  inalterados os indices de evasio e

repeténcia.



A incidéncia do fracasso escolar sobre as criangas
que dependen exclusivamente da escola para a agquisigao do saber
sistemat izado, evidencia que a democratizacio do acesso & escola,

pPoOr i %6, paAo garante n democratizagio do ensino.

Segundo dados do MEC/HG/SE EC (1987 ¢ 5 ¢ 10) no
periodo compreendido entre 77/84, de cada 1090 alunos® qué
ingressaram na 1%, série do i9. grau, somente 17 matricularam-se
na 8%, gérie desse grau de ensino. Dessas 100 criangas, somente
%1 se matricularam na 2%, série desse grau, o que significa que

49%, ou ficaram retidas na série anterior, ou sairam da escola.

Em relagio ao Estado de Goids essa mesmn fonte
(1987 1 5 e 38) apontava que no mesmo periodo, de cada 109 alunaos
que ingressaram na {®. série do 19. grau, soment e 13
matricularam~se na B®. série, enqguanto que 0% que ingressaram Na
4%, série foram 44 alunos. Comparando-se os dados de Goisds com 0%

4o Brasil, constata-se que a situagfo do Estado era pior do qUE =@

do Pais, embora as diferengas nio fossem tHo grandes.

Verifica-se, assim, que a despeito de a escola
estar recebendo uma clientela que a e€la nio tinha acesso, ela nao
tem se mostrado capaz de lidar de forma competente com essa

clientela no atendimento de seus reaxis interesses, necessidades e

(2) Dados de wmatricula inicial do ensino regular de 1%, grau. Os dados da priseira série incluem as
tlasses de alfabetizaglo.
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possibilidades. A expansio da rede escolar, se foi um primeiro
passo para a democratizacRo do ensino, também constituiu~se num
Primeiro passo para a desmistifica¢lo do acesso A escola como
fator de democratiza¢io do ensino. Expandiu~se o ensino € também
o fracasso escolar. E sabido que esse fato pode ser explicado por
fatores externos & escola. Mas, € evidente que a exclusfio das
criancas tem @& ver, & muito, com o trabalho realizado pela

escola.

Até meados da década de 69, o fracasso escolar das
criancas das camadas populares foi explicado como sendo um
problema individual da criangk que n8p possuia as habilidades

NECESSAIr iae para ser um bom alupo.

Na década seguinte, as explicacbes deslocaram-se do
campo psicoldgico para o social. As deficiéncias niEo  seriam
decorrentes de tragos individuais, mas da pobreza. Com essa
constataclo, surge a proposta de educagio compensatdria, sobre a

qual SOARES (1986 : §4) faz a seguinte criticas

-,

a andlise do fracasso escelar das camadas
populares € a busca de solucic para ele
CHEOF e no quadra de uUma verdadeira
‘patelogia social” em que as “doencas’ do
contexto cultural em que vivem €55as Ccanadas
devem ser ‘tratadas’ pela escola cuja Ffungdo

gaeria comeensar as deficidéncias do aluno,



resultantes de sua ‘deficiéncia’, ‘rcaréncia’

ou ‘privagdo’” culturais".

Em meados da década de 70, comegaram a circular no
Pais teorias sobre o conteddo ideoldgico da educagfio, provocando
discussdes wcerca da possibilidade de a educagio escolar, par-se

oy nido, & servigo da transformnacio e equal izaglo social.

Passado 0o impacto da analise reprodutivista
comegaram & se¢r divulgados na comunidade educacional brasileira,
estudos gque buscavam entender & educacBo nfo apenas cono
instincia de reproduclo social, mas também como forga atuante na
transformagio da sociedade. Nessa perspectiva, ela =13
caracterizaria como atividade mediadora no seio da pratica social
global e, como tal, interagindo com os demais fenbmenos sociais
em termos de aglo reciproca. Oy seja, enquanto parte da
totalidade do social, a educacfo sofreria a acio das demais

for¢as sociais, bem como poderia atuar sobre elas.

Esses entendimentos significaram o ponto de

partida para o surgimento, na década de 80, de uma nova

rerspectiva de andlise do fracasso escolar.

JA em 1978, MELLO, incorporando justificativas de
natureza social, econdmica, politica e cultural para a explicagia

do fracasso escolar e buscando desvelar a especificidade da



Pratica pedagdgica, identifica no prdprio interior da escola,
mecanismos de seletividade no ensino de 19. grau ¢ aponta
estratégias de a¢Bo que possibilitem, partindo dessa prépria
real idade, formas de construgdo de outra realidade. Ao trabalho
dessa autora, somam—se os de outros educadoress que igualmente
procuram, a partir da prdpria realidade vivida pela escola, a
confrontag8o da teoria com a pratica pedagdgica em curso na
sociedade brasileira atual, objetivando uma contribuiclo efetiva

PARFa a revisio dessa pratica.

Esses estudos n8o descartam o fato de que a
estrutura sdécio-ecandmica, mormente a pobrezra e as condi¢Ges
adversas de vida, impGem obstdculos efetivos para a organizaglo
do ensinc ¢ estudo dos alunos. Contudo, procuram mostrar quUEe o
fracasso escolar dos alunos provenientes das camadas populares
nido é fruto tdo sd da estrutura social, das condigdes de vida dos
alunos ou das dificuldades individuais dos alunos frente ao Qe

exige a escola, mas diz respeito, também, A organiza¢io escolar,

isto ¢, aos aspectos intra-escolares: organizagdo curricular,
metodologia, interagio wverbal professor-aluno, disciplina,
métodos, processns e formas de organizaclo do ensino e

aprendizagem, para citar alguns. Dentre €s85€%, A organizagio
curricular & a metodeologia sfo apontados como elementos decisivos
na determinac8o do fracasso escolar. Alids, esse & um quadro de

féacil constatacho nas escolas piblicas.

(3) Cf. Saviani (1981), Batti ¢1981), Liblineo (1982), André (1983), Candau (1983}, entre outros.
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Cumpre destacar, a partir dessas consideragtes,
relevancia das formas de organizacho do ensino, particularmente =a

aula.

~ 0 objeto deste sstudo

A consideracies anteriores foram feitas com a
inteng8o de justificar & necessidade de se ‘nvestir em estudos
voltados para as formas metodoldgicas € organizativas de atuagfo
na atividade escolar cotidiana. Nesse sentido, iniciativas de
intervengio na escola piblica visando tornd-la mais efetiva com
relacio ans Processns & produtos da escolarizagfo e,
especialmente, de torna-la mais eficaz na sua tarefa de
democrat izag&o, nio podem ignorar as formas de organizagic do
Processo de ensino e, em particular, a aula. Concordo, pois, com

SANFELICE quando ele diz gue

‘o caminho nido exclusivo, masz ereponderante,
para que se tenha acesso a cultura formal,
caodificada, aos conhecimentos de conteddos

especificos necessarios direta ou

a

indiretamente as atividades profissionals, €

ainda o caminho pedagdgico iniciado &, dg
maodo  gradat ivo, desenvolvido nos bancos das

Salas de Aula®. (1988 : 87)
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Também LIBANED destaca a importincia da aula.

Segundo ele,

"Na sala de aula se criam, se desenvolvem ¢
se transformam as condi¢des necessarias para
que os  alunos assimilem conhec imentos,
habilidades, atitudes € convicedes ¢, assim,
desenvolvam suas cRPacidades cognoscitivas®.

(1990 : 447)

A aula, como canpo especifico da agio diddtica,
propicia as condigfes em que se operam 0% nexos entre o ensino e
a aprendizagem, entre o magistério ¢ o estudo ¢ onde se
particularizam relagdes diddticas de variada naturezat a unidade
entre a transmissfo de conhecimentos € o desenvolvimento autdnomo
e independente dos alunos, entre a diregio diddtica do professor
€ & auto-atividade dos a’lunos, entre processos de conhecimento e
exercitacio, entre a assimilag80 de conhecimentos & A Sun
consolidaclo, entre o conjunto dos alunos como grupo~classe 8 s
diferengas individuais. Como organizar tais relagies, de modo que
fe  assegure a unidade e ao mesmo tempo se concretize cada pdlo

dessas relngdes 2 Como articuld~las com o planejamento de

ensino e a avaliagio ?

Para responder a estas perguntas, cumpre verificar
comnd se desenvolve o Fluxo de uma aula ou conjunto de aulas e, ao

mesmo tempo, os fatores reais condicionantes desse processo, De
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um lado, pois, € relevante buscar um conhecimento mais preciso
sobre a quest8o da estruturacio e da dindmica da aula,
consolidada nas tarefas diddticas do professor. Serd legiting
falar em estruturacio da aula, ainda que esta se constitua num
pProcesso ¥ Hi no processo didaticg, certos fendmenos que
mant ém m .carétgr de constancia, dentro de determinadas
condig¢Bes ? Por outro lado, o processo de ensino & um fenbdmeno
complexo, uma vex que nele intervém determinantes sociais,
culturais, psicolégicos, indicando seu cardter maltidimensional e
tornando o trabalho docente uma atividade dindmica, jd que esses
determinantes nlo incidem de forma igual € mecdnica em cada
situacio diddtica concreta. Sendo assim, como articular na
pratica pedagdgica =as dimensfes politica, humana € técnica no
Processd ensino-aprendizagem 7 Como deve ser uma pratica
pedagidgica Que considere as varidveis sécio~culturais da
clientela, que articule o saber sistemat izado & os conhecimentos
e experiéncias  dos alunos, que favare¢a o desenvolvimento da

autonomia do aluno sob a direc8o do professor ?

Decidi, pois, enfrentar essa temdtica. Com este
trabalho, pretendo apreender na realidade escolar, formas e
condi¢des sob as quais a pratica escolar se desenvolve, tendo em
vista delinear, A luz da teoria subjacente aon tema,
Possibilidades e limites de estruturaclo da aula - forma bdsica

de organizagfo do enNsino, numa perspectiva didético-pedagdgica de

cunho critico.
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Mas, conhecer e estudar a aula & s€u
desenvolvimento ndo € wuma questHo simples, que pode ser
efetivada na escola de forma isolada e desconectada dos fatores
mais amplos do processo diddtico. Ao contrdrio, para compreendé-
la na sua esséncia, & necessir io conhecer a sua dinamicldade
interna - a estruturaclo dos vdrios momentos da aula e as
relagtes entre eles, sobre o. fundo objetivo das condigles
concretas de cada situagHo diddética, dentro da dinfimica das
relagoes sociais. Dessa forma, considerando os objetivos sdeio~
politicos, as tarefas da escola no processo de democrat izagio da
sociedade, os condicionantes estruturals da sociedade, as tarefas
diddtlcas de por em aglio os objetivos, contelddos e métodos, bem
como a5 tarefas docentes dé Planejamento, direcio/execucio e
aval iag8o, meuw propésito é investigar como tudo issg converge

Para a estruturagio dos passos ou fungles do processo de ENSIiNG

na decorrer de uma aula.

Para desenvolver esse estudo, entre as indmeras
obras consultadas, algumas se destacam como de suporte basico.
Para os estudos sobre Educacfo e Pedagogia, utilizei obras de
Bogdan SUCHODOLSKI, Georges SNYDERS, MWolfdietrich SCHIMIED-
KOWARZIK e Dermeval SAVIANI. Para os estudos sobre Didatica e
Processo de ensino, de autores estrangeiros, consultei L.othar
KLLINGBERG, M. A. DANILDOV e SKATKIN & Renzo TITONE, traduzidos em
espanhol. Em nivel nacional, para consultas na mesma  drea,

utilizei obras de José Cartos LIBANED, Vera Maria CANDAU E
Cipriano C. LUCKEST.



- Metodologia

0 objeto de estudo definido na presente pesquisa,
por si 66, direciona a minha op¢Bo medotolédgica, a pesquisa
qualitativa, tendo em vista o meu propisito de apreender a
dindmica da aula na sua estruturacio diddtica, no priprio local
tle trabalho das professoras, tal como se dd no cotidiano da
atividade docente, tendo em vista delinear possibilidades e
limites da adoc8o de uma proposta de estruturacio € dindmica da

aula nos par8metros de uma abordagem critico-social da Diddtica.

Como defini como objeto da wminhba pesquisa a
pratica de professores da 1i®. a 4%, sédrie de uma escola pdblica,
0 “estudo de caso" se colocou como o procedimento de maior

CONVENIENCia pPara o meu propoésito.

Trabalhei com cinco professoras, duas da 1. série
e as outras tr&s da 2%., 3%, ¢ 4%, géries de uma mesma escola,
durante o primeirc semestre de 41999. Realizei observagies
sistematicas da prdatica cotidiana das professoras, coletei o
material diddtico que utilizavam nas aulas e entreviastei todas
elas. Acompanhei, tanbém, o trabalho desenvolvido pelas  equipes

pedagdgica ¢ administrativa.

Begundo LUDKE E ANDRE (1986 ¢ 24), o0 casoc se

destaca por se constituir uma unidade dentro de um sistema mals
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amplo. 0Ou sela, o objeto estudado € tomado como idnico, mas se
constituindo uma representaglo singular da realidade que &
multidimensional e historica. Nesse sentido, meu propédsito foi o
de analisar o "caso” das professoras da 1%, & 4%, série de uma

escola pdblica e nio dos professores em geral.

A pesquisa foi ﬁesenvolvida em trés fases npio
lineares, num constante Ir @ vir da teoria & pratica observada e
desta @aquela. Foi assim que iniciei com a fase exploratdéria,
passando & delimita¢8o do estudo e coleta de dados e, finalmente,
a andlise sistemdtica do material e elaboracf8o do relatdrio. Para
garantir a apreensfo mais conpleta e totalizante do meu objeto de
estudo, Procurei investigar o8 fatores intervenientes na
realidade observada e &s relacies entre eles, tal como o contexto
econdmico € sdcio~cultural, as formas de organizacfo do trabalho
gscolar, a experiéncia de vida das professoras, a  sua formagfo
profissional, as condi¢bes de vida e de estudo dos alupos etc.,

ligando~os ao observado na sala de aula.

0 desenvolvimento mais detalhado das fases da

pesquisa € apresentado no Capitulo III.
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A AULA COMO FORMA BASICA DE ORGANIZAGAD DO ENSINO



1 = A AULA NA HISTGRIA DA DIDATICA

A obra mais conhecida de Coménio ~ O/iddctica Magna
- & a primeira tentativa de sistemat izaclo de conhecimentos sobre
o ensino. Critica a forma individual de organiza¢lo do ensino e
postula a forma grupal, em gque o professor atenderia um grupo de
alunos com idade e nivel de conhecimentos senelhantes, num
rperiodo de tempo regularmente estabelecido. Com o desenvolvimento
posterior da prética escolar, foi se consolidando um conjunto de
tracos caracteristicos da organizagio grupal ou coletiva do

processo  de ensino, resultando na atividade que ¢ conhete por

aula.

Coménio trata detalhadamente dessa forma de
organiza¢l8o do ensino, destacando entre os Principios do seu
método, a exigéncia de se estabelecer 2 ordem natural de passos
ou  seqii@ncia do ensino, em fungfo da aprendizagem racional dos
alunos. Havia, assim, a preocupagio desse célebre pedagogo do

século XVII em adequar o processo de ensinar aos processos



internos de aprendizagem, ou seja, a articulagio ldgica do

processo didatico, com a atividade mental dos alunos.

Ao longo do desenvolvimento histdrico da Pedagogia
€ da Diddtica, diversos pedagogos ocuparam—se de propostas de
estruturagiio da aula. Sem pretender fazer um rigoroso resaate
historico da aula, serfio équi abordadas aquelas concepcbes mals
difundidas na literatura didatica, explicitando~se, ainda que de

forma breve, as concepgdes de ensino no bojo das gquais elas foram

Qestadasq.

1.1 - A Concep¢lio Tradicional de Aula

A concepgdo de aula tida como “tradicional” foi
desenvolvida & partir de um entendimento de epsino como inpressio
de imagens, ora propiciada pela linguagem, ora pela observagio
sensorial, na qual se destaca a preponderdncia de um agente

externo na formag®o do aluno e a Bnfase nos aspectos 1dgicos @

(4) Conforwe assinalei na introdugiio, as formas organizativas do ensing - ea particular, 3 aula en sentido
amplo - inseres~se no campo de estudo da Diddtica. Neste sentido, o desenvolvimento histérico das
concepcles de aula é sisultineo a0 desenvolvimento histerico da Didatica. Esta drea de conhec imentos
tem cowo objeto de estudo o ensing, isto €, o trabalho docente visto come relagio indissocidvel entre
0 ensino @ a aprendizages, visando a formag3o do aluno. A investioacSo tedrica em Diddtica se apoia e
se fundasenta em outras ciéncias da educaglo, com destague i Psicologia da Educag3o, Sociologia da
Educagio e Biologia da Educagdo, com vistas a proporcionar us sistema de principios e normas de
atuagdo para a intervengdo na pritica. As concepsdes de aula, especialmente as mais cldssicas,
expressas uma relacdc intima com as teorias psicolduicas que estdo implicitamente presentes nas
caracterizacies que farei a seguir. Todavia, ndo foi preocupagdo deste estudo adentrar coa mais

profundidade na explicitaglo destas teorias, n3p es raz3o de n3o serem relevantes para 2 compreensio
do ensino, mas pela necessidade de delimitar o objeto de estudo.



quantitativos da matéria. Nela, a ordem de desenvolvimento da
matéria aempre. caminha do mais acessivel a0 mais complexo,
prevalecendn o uso do méfodo dedutivo e de procedimnentos
analiticos. Todo o processo de ensino € centralizado no
professor, cuja fun¢glBo € a de "passar a matéria® a um  aluno
receptivo. O professnr. Jja traz o conteddeo pronto e o aluno
linita~se a ouvi-lo. 0 trabalho intelectual do aluno € iniciado,
propriamente, apos @ exposi¢lo do professor na realizagio dos
exercicios propostos. A reproducio dos conteddos, efetivada de
forma automdtica e repetitiva pelo aluno, € considerada o
indicador de que houve aprendizagem e que, portanto, o produto
desejado estd garantido. Nessa perspectiva, a avaliag®o visa a
exat idde da reproducfo dos conhecimentos repassados na aula,
medidos através de testes, argiigles, exercicios € provas. As
notas obtidas funcionam perante a sociedade como niveis de

aquisic®o do patriménio cultural.

Na concepgfo tradicional destacam~se trés tipos de
aulat o primeiro, de cunho eminentemente verbalista, centrado na
exposicidc do professor:; 0 segundo, fundado ne principio da
intui¢io, na percep¢fo direta do objeto do conhecimento pelos
drados dos sentidosy o terceiro, baseado na teoria da
apercep¢lio, de J. Herbart. Hoje em dia, quando se fala, pois, deg
aula tradicional, fala~se de uma mistura de métodos diddticos
baseados na exposi¢do oral, nos métodos intuitivos & nos “passos

formais" de Herbart.



Partindo do principio de que & suficiente escutar,
ouvir o que os outroes explicam para adquirir conhecimentos, no
tipo de =aula verbalista, o método didatico tem como centro a
2xposicio do professor e tudo gira & volta dessa exposi¢io. Dai

ANISIO (41955 : S2¢) afirmar quet

"o mEtodo diddatico & a ordem que estabelece o
nestre em seus pensamentos € raciacinios para
comunicar a& verdade a seus discrieulpos ou
aindas A arte de conduzir o aluno & aprender

as verdades que lhe sd8o ensinadas’.”

Com efeito, nesse tipo de aula o professor expie
controla =& agquisiclo de conhecimentos; toda a aglo desenvolvida
na aula & par ele determinada, iniciada e controlada; ele manteém
o predominio do discurse, inpfe aos alunos normas disciplinares

rigidas e usa padr80 uniforme para a avaliacHo escolar.

Esse tipo de aula, denominada “logocéntrica” por
TITONE (1966 : 585-586), compreende trés momentos: q prineiro
momento, o da "explica¢Bo”, caracteriza-se pela proposiciSo da
matéria pelo professor. € preciso destacar, que o conteddo da
exposiclo desvinculado das experiéncias dos alunos e da pratica
social, valendo pelo seu cardter intelectualista € enciclopédico,

¢ proposto, quase sempre, em tom doutrinal, como verdade pronta e

acabada.



0 segundo momento, © do ‘estudo individual®,
consiste no trabalho intelectual realizado pelos alunos, com ou
sem acompanhamento do professor. & o momento em que se busca,
pela repeticio exaustiva e mec@nica dos exercicios, garantir a

retencio, a memorizac8o da matéria ensinada.

Finalmente, no #itimo momento, o da ‘recitaglo”, os
alunos prestam contas de suas ligles, corrigem os exercicios e

repetem o que foi exposto pelo professor.

0 outro tipo de aula tradicional funda-se no método
intuitivo, <que tinha como base a psicologia sensualista, que
entendia ser =& vida mental estruturada a partir dos dados da
observacio sensorial. As ligles visam & criar, SUCESE i vamente,

] Fnd o, "
um  processo de imnpressio sensivel e de abstragbes na mente dos

alunos.,

& exposiglo, vem acrescentar—-se, nessa nova dtica
de ensinar, o apelo a todos os sentidos €, sobretudo, o da visio.
Tem—se al a origem das formas de ensinar com base Nas
exemplificagdes, nas ilustracBes e demonstracfes. 0 concreto ¢
mostrado, apresentado, demonstrado, mas o aluno nfo mergulha
nele, nRo  age sobre ele. 0 aluno continua, portanto, a ser
considerado, tal qual no tipo de aula verbalista, como um ser
passivo que deve assimilar os conhecimentos agora, entretanto,
pela utilizagl8o de todos os sentidos € nfo apenas pelo da

audig8o. Dessa forma, apesar de o ensino intuitivo representar



um  progresso em relagio ao verbalista, preserva a concebcﬁu
intelectualista anterior, wvisto tratar-se de uma exposi¢loc na
qigal as impreésﬁes produzidas pela palavra s8o enriquecidas pelo
professor com apresentacio de objetos reais, ilustragdes e

gxemplos.

E importante chamar a atencio para esse aspecto,
pois, ainda atualmente, quando um professor enriquece suas aulas
com Pprojecio de filmes e sl/ides, com apresentacio de cartazes e
gravuras, quando leva os alunog em excurs8o a uma fabrica o
musen, enfim, quando wutiliza algum recurso audiovisual, ele
imagina estar desenvolvendo o ensino ativop na realidade, ele
estd ainda explorando a fase intuitiva. Apesar de tornar o ensine
mais interessante, esse procedimento nem sempre culmina no
desenvolvimento das operagtes mentais do sujeito que aprende de
modo que esse possa intervir no préprio processo perceptivo € na

elaboracio das representagies.

Isso porque o intuitivo depende mais da informagio
que vem de fora, do que da atividade mnmental do aluno. A&
psicologia da inagem - impressf8o - abstragio - induz o método de
ENsino no qual se acentua o papel do ensino resultando numa
aprendizagem reflexa, repetitiva € mecénica. Ou sejm, trata-se de
uma concepclo de aprendizagem mecdnica, automatica, associativa,

o

nac wmobilizando a atividade mental, a reflexfio e o pensamento

independente e eriativo do aluno.



Com base na teoria de apercep¢io de Herbart, o
terceiro tipo de aula estd consubstanciado nos “passos Fformais®
{clareza, associaclo, sistematiza¢Bo e método). Inicialmente
concebidos por Herbart, pretendiam fornecer uma descricio exata e
universalmente valida das etapas seguidas pela mente na aquisiclo
dos conhecimentos wediante a aprendizagem; nas MAOS dos
professores, constituiriam instrﬁmento infalivel para a instrugio
dos alunos. 0 desenvolvimento dos quatro “passos formais® de
Herbart por seus discipulos, acabou por transformia-los em cinco -
preparaglo, apresentagfo, assimilagRo, generalizaclio e aplicacio.
Segundo TITONE (1966 = 588), estudos posteriores demonstraram que
na realidade, essencialmente, os "passos formais” se reduzem &
trés atividades, a sabert apercep¢Ho, abrangendo o0s processos de
Preparagio € apresentaclos; abstragfio, abrangendo a articulagio e

sintese e a aplicacgio.

1.2 — A Concep¢lo "Atlva™ de Auls

Na concep¢io ativa de ensino, alinham-se as
propostas que se unem em tarno da reagio & concepgao tradicional
de ensino, defendendo a renovagio escolar. Caracteriza-se pela
importéncia atribuida a atividade do aluno no ENsing.
Fundamenta-se numa concep¢®o dinfmica de aprendizagem, isto ¢, &
agindo que o homem se fofmas 0 individuo estrutura sua mente a

partir da ag8o sobre o meio e da influéncia que ¢ meio exerce



- 3@.—

sobre eles os conhecimentos sio adquiridos pelo aluno a partir
de sua a¢lo sobre o mundo real, por um trabalho continuo de
invest igag8o. Dessa forma, o aluno é o produtor do seu priprio

conhecimento, do seu prdprio saber.

Na concepgdo ativa de ensino hd, pois, implicita, a
idéia de que se aprende melhor 0 que se faz por si proprio, que &
o "aprender fazendo' de Dewey, entendido num sentido mais amplo.
Com efeito, o sentido que se imprime ao “fazendo™, & atividade,
ndo diz respeito apenas ao trabalho manual, & aglo fisica, mas a
uma atividade global, a uma atividade funcional que corresponde a
uma necessidade profunda do individuo, a qual se traduz em todos
os aspectos da vida, incluindo o trabalho intelectual de
investipagio. Compreendendo-se a atividade intelectual nessa
rerspectiva, o papel da escola serd colocar o alupo em .condic39ﬁ
de investiga¢io. Dal a &nfase no ensino recair nos processos de

obtencio dos conhecimentos e n3o nos préprios conhecimentos.

Entre as vdrias propostas de diddtica “ativa®
dentro dos principios da escola renovada ou moderna, destacam-se
a do centro de interesses, o sistema de projetos, o sistema de
unidades didaticas e, dentro de uma formulagfo mais peculiar &
tradic8o pedagdgica brasileira, o "ciclo docente” de Mattos.
Ocupar-me-el aqui apenas de uma breve descrigio do sistema de
projetos e do “ciclo docente® que sXo duas manifestacbes de
didatica ‘“ativa" que tiveram ressondncia na pratica escalar

brasileira.
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- 0 Sistema de Projetos

Tentando articular © ensino com o© processo de
desenvolvimento da ciéncin, Dewey considerou o ensino como  um
processo de pesquisa e, certamente, adequou para ser usado na
sala de aula, o método usado no laboratdrio cientifico. Partindo,
pois, do pressuposto de que as aésuntas de que trata o ensino s8o
problemas, o ensino seria o desenvalvimento de uma espécie de
projeto de pesquisa. Essa proposta avanga em relagfo & anterior,
ver que pretende estabelecer, através de propdsitos crescentes

nos alunos, certa vinculagciio funcional que lhes desenvolva =

capacidade criadora em face de situacties que mudam.

0 desenvolvimento de um projeto de PESqUisa,
segundo Dewey, supde a existéncia de etapas NECEGESAr iash
consciente da existéncia de um problema, ha que se recolher os
seus dados ou 0s fatos de uma situacﬁo; recolhidos os dados, ¢
Preciso observi-los e examind~los & fim de situar ou esclarecer a
quest8o proposta; de posse dos dados, & possivel formular uma ou
mais hipdteses e proceder i escolha de uma delas; finalmente,
através da experimentacio, a hipdtese é testada a Ffim de se
verificar se as suas conseqiiéncias corroboram  ou nao, [23-4

resultados nela previstos. (LOURENCD FILHO, 1978 = 208)

0 projeto constitui, pois, wum problemsa, que

eXpressa  uma situacio real de vida, por isso mesmo & um ato de



pensamento integral. Enquanto atividade predominantemente mental,
tem por Fim solucionar, através de argumentos ldgicos, uma
guestio desconhecida ou controvertida, demandando umna sucessio de
fases. Mas, apesar de Dewey reconhecer que hid etapas necessarias
em cada ato do pensamento integral, isso nRo significa, segundo
LOURENCO FILHO (4978 f 208), que se esteja admitindo a existéncia
de passos formais ou ordem pré-gstabelecida no desenvolvimento da
aprendizagem. Para esse Autor, as etapas formais dizem mais
respeito ao preparo do assunto pelo professor do que ao
tlesenvoivimento da aprendizagem. Assim sendo, consciente da
existéncia do problema, o aluno pode iniciar o seu trabalho po
analquer das etapas, pois querendo ou nio, voltard atrds sempre
yue necessdrio. Dessa forma, o conhecimento representarsd uma
conquista individual. Definido o fim a atingir e estabelecido um
objetivo, o interesse coordenarda as nogBes na medida das
necessidades. Com isso, nlo se estd negando que no projeto
existam fases em que predominem a observa¢io, a associagio ou
expressfo, como ocorre, por exemplo, nos centros de interesse. O
que se estd afirmandoe ¢ que o projeto pode se iniciar pela
realiza¢8c do que o aluno ou grupo de alunos indicarem. Niao &

esse 0 pensamento de outros estudiosos do assunto.

TITONE (4978 ¢ 593) afirma que esse sistema HE
presta & um duplo procedimento, que As vezes pode se efetivar de

forma mista, isto é, pela via dedutiva e pela via indutiva.
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Na sud aplicacldo pela via dedutiva, as fases sio as
seguintest
"1 - Clara percepcion del problema.
2 - Consideracion a priari de hipdtesis gererales.
3 -~ Andlisis de las hipdtesis v eleccldn de 1a gque
parezca dotada de un mayor fundamento racional.,
4 - Verificacion a base de documentos 0 de

rper imentos adecuadoas®.

Quando a escolha recai na wvia indutiva, 8A0

obedecidas as seguintes fasest

i - Esclarecimiento del problema.

& -~ Bisqueda de los dados.

3 - Comprobacidn, comparacion y seleccidon de los
dados mias iddneos.

4 - Generalizacion, es decir, identificacidn de 1a

causin constante®.

Esse mesmo Autor afirma que o procedimento mais
utilizado € o indutivo, tendo em vista possibilitar a obtencio de
uma certa amplitude de informagtes, adaptar-se mais facilmente &
mental jdade  intuitiva e concreta do aluno, favorecer o

enriquecimento da experi@ncia e oferecer uma base sélida Para o

desenvolvimento do raciocinio e senso critico.

Ha que  se  destacar ainda nesse sistema de

aprendizagem que ele demanda a globalizagfo do conhecimento, nio
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trabalhando disciplinas isoladas e que, dependendo do problema a
ser resolvido, ter~se~da um projeto de ma | or ou nenor
complesidade, de maior ou menor duragio. Dessa forma, enguanto had
projetos que se constituem numa dnica aulwx, outros podem ocupar &

classe até mesmo por todo um semestre.

- 0 "Ciclo Docente"

Segundo CARVALHO (1982 : 62), foi somente a partir
da segunda metade do século XX que se abandonaram as orientagoes
metodoldgicas de tipo universal fundadas no método dnico, para
dar lugar aos ciclos docentes que caracterizam os diferentes
aspectos da atividade didatica, sem contudo seqilencid-la de forma
rigida e uniforme. Cabe aqui, incluir o *ciclo docente" de Luix
Alves de Mattos, presente em suz obra Sumirio de Diddtica Geral,
tendo em vista tratar-se de uma proposta de FENOVAGAD
educacional. Esse ciclo tem como importante embasamento a
descri¢io psicoldgica do processo de aprenaizagem, oW seja,
const itui-se numa proposta de tratamento do ensino relacionado a
etapas da aprendizagem. Com efeito, na proposta de MATTOS, o
ensino deve acompanhar, passp a passo, o Processo de
aprendizagem, niaa significando mais & transmissiio de
conhecimentos efetivada na concepeSo tradicional de ensino, em
atividades de: exposichiio da matéria; controle da atengSo dou
alunos e verificagHo dos resultados, entendidos como = matéria
que foi memorizada pelos alunos. Trata-se de uma propasta  que

prepara uma sintese superadora da dicotomia ensino~aprendizagem.



0 "ciclo docente® refere-se a etapas gerais do
trabalho docente, em torno das quais o professor elabora o seu
método. Leva em conta as etapas gerais da aprendizagem, a saber:
sincrese, andlise € wintese. Abrange trés grandes etapas -
planejamento, orientagdo & controle - integradas em um PpProcesso
interativo entre  professor e alunos, &m um crescente
relacionamento cultural. Essas etapas, por sua vez, se desdobran

em doze subetapas. (MATTO0S, 1973 1 135

A partir da proposta de Mattos, CARVALHO (1982 =
64-65) diz entender a atividade docente de uma formz mais
simples, na qual alguns aspectos precedem ou sHo0 desenvolvidos
paralelamente com outros, mas sem a rigidez de passos ou Fases. A

sua proposta & consubstanciada no sequinte EsquUEna s
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| FIMLIDADES DA EDUCACAO |
FUNDAMENTOS Dd |

AC40 DOCENTE -~ | OBJETIVS GERAIS |
1
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'
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N 0

N
PRINCIPAIS ASPECIOS _ I& ¥
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AVALIACAOD DOS RESULTADOS
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Para um maior entendimento da proposta, algumas

explicagOes feitas pelwn prdépria CARVALHD, s8o esclarecedoras.

Tendo-se comn ponto de partida os fins que se
deseja atingir, um primeiro momento da atividade docente consiste
no estabelecimento dos objetivos. 0 aspecto do planejamento, que
pade ser desenvolvido de forma mais ampla  (plano BNUAIS,
semestrais, bimestrais, de unidades) e de forma mais restrita
{plano de aula, de sessdo de estudo, de semindrio, de trabalho enm
laboratdrio, de excursio etc.), também precede os demais aspectos

do processo de ensino.

A parte referente ao ensino propriamente dito, 32
aula, consubstanciada na orientac8o da aprendizagem, pode e deve
conjugar varios métodos e diferentes procedimentos ou técnicas
didat icas. Dai CARVALHO preferir nfo estabelecer subfases de
carater genérico para a orientaclo da aprendizagen, considerando

que essas variam de método para método.

Paralelamente a orientagBo da aprendizagen e
desenvolvidas do inicio ao fim do processo de aprendizagem,
ocorre a incentivag8o da aprendizagem € a orientagio da conduta
dos alunos. A Autora evita as cldssicas denominacdes manejo de
Classe e controle da disciplina, segundo ela, dado o cardter
cogrcitivo que encerram. Enfatiza que, contrariamente, o empenhao

deve ser feito no sentido de se estabelecer up ambiente ativo e



construtivo no qual o aluno tenha ampla participacio, mediante
sua mot ivacdo. A avaliacHo abrange =a veriflicagio da aprendizagen
e do ensino, devendo os resultados corresponderem aos abjetivos

propostos.

Embora as propostas de_concepcﬁo ativa de aula nfo
s8e esgotem nas que foram aqui apresentadas, podendo outras tantas
ainda serem lembradas, como por exemplo, o ciclo docente de
Nérice (1967, 1948) e a aula integral de Titone (1974), com a
*HPOsicHD da  proposta de CARVALHO encerro o estudo dessa
concepcio de aula, tendo em vista o interesse em focalizar t&o
somente as que maiores influéncias exerceram na pratica dos

professores.

1.3 - A Concepclo Tecnicista de Aula

Ligada & desenvolvinento Posterior do
instrumentalismo de Dewey, em que a idéia de organizagio de
experiéncias de aprendizagem & retomada em termos de andlise do
comportanento € abordagem sistémica, a concep¢Ro de aula gestada
na  8mbitoe da Tecnologia Educacional, centra-se no aspecto
organizacional e técnico da aula. Nem o aluno, nem o professor

constituem em alvos predominantes nessa abordagem.
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No enfoque tecnicista de ensino, o alunc & visto
como um  ser manipuldavel e controldvel e o professor, um
profissional detentor de instrumental tecnoldgico que lhe permita
atuar eficientemente como modificador do comportamento, para
melhor atingir o produto final programado. Métodos e conteldos se
apresentam destituidos de uma significagfo politico-social e
RPOSSUEM uma estrutura  bastante meclnica. A formulagHo de

objet ivos comportamentais, a aplicagio de téenicas behavioristas

e as provas objetivas fazem parte das medidas que a
racionalizagfo Impoe. A atividade escolar se reveste da
PrEOCUPRGHRO com a efleibneia & A produt ividade. No

desenvolvimento da aclo diddtica, isso se traduz na exacerbacXo
da dimensd3o técnica, em detrimento das dimensfes humana e
politicay enfatiza~se @ racionalidade mediante a tecnologia
educacional e os objetivos instrucionais, enquanto descri¢glo
operacional de comportamentos observidveis.

Toda énfase recai nos meiosy; sKo os objetivos
tnstrucionais, as estratdgias de ensino, a seqiifncia dos
conteddos, ag Preocupacoes Ffundamentais do professor na

racional izagfo de sua pratica docente.

Segundo LIBANEO (199@ : 353),

"o om "R contribuicido de muitos autores,
destacando-se & literatura que penetrou nas

meias educacionais (Bloom, Mager, Gagnel



configurou-se um modelo de organizacio da
aprendiragem « ou um sistema de instrucio - de
cardater lipnear! especificaglo de objetivos
instrucionais operacional irados (al); avaliacdo
Prévia dos alunos eara estabelecer ore-
requisitos para alcancar os objetivos (b);
ensine ou  organizacioc de experiféncias de
aprendizagem  (cl; avaliaglo do gue s pProede
nas obhjetivas iniciais (d). O arranjio mais
simplificado dessa seqiéncia resultou na
Formulasd obietivos, conteddos, estratégias,

aval fag&o” .

Configurada nesse "sistema de instrugfo”, A
concepgio tecnicista de aula se consubstanciou na especificaghio
de objetivas instrucionais; avaliagio prévia do aluno para
verificar pré-requisitos; estratédgias de instrucfior avalia¢Ho dos

objetivaos.

2 - A AULA NUMA ABORDAGEM CRITICA DO ENSIND

A partir da década de 80, surgiram estudos que
Intentaram classificagfes das correntes pedagdgicas, entre eles o

de SAVIANI (1983), LIBANED (198%) € MIZUKAMI (19842,



possibilitando referenciais para a critica politica e pedagdgica
das correntes classicas. Esses estudasigﬁiéﬁam perspectivas para
se considerar aspectos mais especificos de aplicacio da abordagem
critica & Didatica, em especial, aos elementos constitutives do
ato docente, entre eles a metodologia da avwla. Farei aqui  uma
emposicio sintética desses entendimentos de aula, sem deixar de
reconhecer «aue existem outras formulagies, inclusive chegando =&

outras conclusbes.

Estudando = pfética pegagdgica de professores de
escolas publicas LIBANEQ (i984 : 4148-152) constatou que
professores mais tradicionais adotam em suas aulas a segudinte
seqiiénciai a) introduclo da matéria por meio de um interrogatdrio
para recordar a matéria da aula anterior ou alguma Fforma de
mot ivaglaos b) apresentagio da matéria por meio de ewxposiclo
verbal, com o0 uso do quadro-giz; em alguns casos, utilizag¢lo de
trabalho individual ou em grupoy «¢) atividade de integracgio e/ou
finaglo, por meio de exercicios individuais ou em grupos; d)
verificagio do aproveitamento. Dependendo das circunstancias,

GHEES PAsSsos podem ser invertidos.

Quanto aes professores tidos como “renovados®,
LIBANEO menciona que suas aulas pouco diferiam das dos primetros,
explicitando, todavia, que reduziam =a importadncia da aula
expositiva, substituindo-a por estudo dirigido, ol aula
dialogada, ouw, ainda, trabalho em grupo & davam maior valor A

atividade do aluno, & as oportunidades de auto-expressio.



Também entre Profesesores tidos come
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progressistas”, nao se cbservou uma diferenciagio substantiva na
seqiiénecia formal de uma aula, a NRO Ser UNA MAIOr PreNCUPaGAC com
a participacfo do aluno, tendo em vista garantir seu envolvimento

ativo no processo ensino-aprendizagem.

Posteriormente, LIBANEQ (1999, 1994) ampliou seus
estudos no sentido de formulaglo de bases tedricas e praticas de
uma Diddtica critico-social. Sua posicBo nlo € a de rejeitar as
contribui¢bes das concepcles mais classicas, mas a de tentar
apreender dialéticamente o0s elementos constitutivos do ato
diddtico, incluindo as formas de organiza¢cdo do ensino. Nesse

gsentido, a aula seria uma fForma organizativa do ensino na qual se

. . )
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manifesta exatamente a relagio professor-aluno — incluindo todos
os seus condicionantes - tendo em vista criar € orientar as

condigies ¢ modos de se assegurar a rela¢ido cognitiva do aluno
com a matéria de ensino. A aula, enquanto aspecto externo do
processo de ensing € aprendizagem, configuraria modos de aCHO
docentes estruturados, porém, decorrentes dos aspectos internos
de ensino, tais como 0% processos de cognicio € 0% mecanisnos

internos de assimilacgio consciente dos conteddos.

Isso posto, a realizaglio de uma aula (ou conjunto
de aulas) requer uma estrutura diddtica, isto é, etapas ou passos
mais ou menos constantes que estabelegam a seqiiéncia do ensino de
acordo com a matéria, as car%cterisficas na turma de alunos e de

cada aluno em particular e das situagBes didiaticas especificas.



Dentro dessa perspectiva tedrica, #mn livro
publicado em 199@¢ — "Escola e Democracia® - SAVIANI apresenta umw
andalise comparativa entre os passos indicados por Herbart e
Dewey, propondo em seguida umk seqiéncia de fases coordenadas em
cinco momentos? pratica social como ponto de partida (1Y, passa),
problemat izagHo (20. passn), instrumentalizaglo (3°. passo),

catarse (4%, passe) e, finalmente, como ponto de chegada, =

propria prdtica social (59, passo)d.

Agregando & proposta de SAVIANI contribui¢oes de
autores de orientacio socialista, LIBANEO (1990, 1991)
desenvolveuw um sistema de passos ou etapas da aula, a saber?
preparagiio e introdugio da matéria; tratamento didatico da
matéria nova; consclidaglo e aprimoramento dos conhecimentos e
habilidadess aplicagRo; controle e avaliag®a. No Capitulo

seguinte farei um detalhamento desses dois estudos.

Mais recentemente, ao desenvolver LLm estudo
objet ivando estabelecer “0Us limites € possibilidades da aula como
instrumento de transformagio social”, PONCE (1989 * 113~-{36), a0
buscar compreender o significado da aula enquanto elemento de
resisténcia A dominaglo produzida pelo sistema capitalista,
identificou, com base na classificacio das tendéncias pedagdgicas

realizadas por SﬁUIﬁNIﬁ, quatro modelos/abordagens de auwlad a

{3 Cf SAVIANI, D, Escola e democracia. Sdo Paule, Cortez Editora/Autores Associados, 1983 & ‘Tendéncias e
correntes da educagdo brasileira®. Jn MENDES, Duserval Triguerio (org) Filosofia da educagio
brasileira. Rio de Janeiro, Civilizaclo firasileira, 1983.
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tradicional, a psicoldgica, a téenica € a histdrico-critica,
correspondentes, respect ivamente, A pedagogia da encola
tradicional, da escola nova, ao tecnicismo e & pedagogia

histdrico-critica.

A Autora caracteriza cada um desses modelos de
aula. A abordagem tradicional #é privilegiada pelo professor como
espago/tempo de transmissﬁo do saber. 0 aluno € o depositdario de
conhecimentos, objeto de a¢Bo do professor e apenas ganha @

possibilidade de ser sujeito, ao final do processo. A metodologin

“aplicada €& a da aula expositiva € o wmétodo de ensino, o

herbart iano. A organizacfo da aula € inflexivel: os papéis sHo
claros € predeterminados. 0 planejamento prevé momentos ldgicos
imutaveis e ﬁré-Fimadoﬁ. D contelddo € estatico e estabelecido com
ordem loégicas proclana-se politicamente neutro € nio leva ewm
consideragio a wvivéncia do aluno. A verdade da ciéncia ¢
inquest iondvel, pois tida como absoluta. A avaliagio é& a

aferi¢lo, no final do processo, da assimilaglo do conteddo.

A abordagem psicoldgica considera a aula 1m
espagco/tempo  comd outro qualquer na escola. Nesse modelo o
conteddo € secundarizado em favor do método. 0 professor ¢
considerado o estimulador do processo de aprendizsgem € © aluno o
seud sujeito principal. A éEnfase no tratamento da aula recai na
aprendizagem. 0 conteddo obedece & ordem psicoldgica & é definido

através do processo, cuja metodologia se assenta na pesquisa. {)
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conhec imento ¢, pois, produzido pelo aluno. A organizacio da aula
& flexively os papéis nem sempre sao clarosy; o planejamento deve
respeitar 0% monentos psicoldgicos do assunto. Considerando @&
aval iaglo praticada no modelo anterior como autoritdria, prqpﬁe )

auto-avaliaclo como modalidade a ser enfatizada.

Na abordagem tecnicista a aula € descaracterizada,
¢ método € entendido como instrumento técnico de transmissBo de
seqiiéncias ldgicas de conhecimentos pragmat icamente dteis. HE  um
esvaziamento do processo ensino-aprendizagem, professor & alunos
sdo descaracterizados enquanto tais. Utilizando procedimentos da
linha comportamental, a avaliag8o € a afericRo, a0 final do
PIrOCESS0, da assimilagio do contelddo, como quant idade

seqilenciada.

A abordagem histdrico-critica € apontada como a
possibilidade de superar o0s vreducionismos das abordagens
anteriores. PONCE entende ser ela a principal unidade executiva
da escola, caracterizando-a como espago/tempo Ffundamental de
mediacio para a prdtica social global, ou seja, o0 espago/tempo
dindmico e contraditdrio de transmissio/assimilagio do saber a
Bervico da explicitacdo das contradi¢les sociais. Nesse sentido,
a aula deve privilegiar a articulgcﬁq contelddo-metodologiay
professor e alunos s8o0 sujeitos dq Processo  ensino—aprendizagem,
cada um com seu papel bem definidos o professor é a autoridade

competente no encaminhamento da aula € o aluno é o participante

ativo. A metodologia deve ter uma relaglo intriseca com o



- A% -

conteddo e 0% objetives da aula. 0 método de transmissio do
conhecimento deve ter como ponto de partida e de chegada, =
pratica social global e levar em consideraclo as relagies
presentes na aulx. 0O conteddo, vinculado #@as experiéncias do
aluno, é o conhecimento sistematizado, historicamente acumulado &
intencionalmente transmitido/assimilado. A avaliagHo é wum nmeio
para se diagnosticar o processo ensino—aprendizagem, tendo em
vista o crescimento € a autonomia do educando. p planejamento da
aula ¢ flexivel, € o momento necessario de organizacio dos

aobjetivos, estratégias ¢ avaliagio.

Enm relag8o &s teorias critico-reprodutivistas,
PONCE afirma que elas ndo chegam a se operacionalizar enquanto
pratica, mas apontam insuficiéncias e fazem criticas contundentes
as praticas pedagdgicas convencionais. Nessa perspectiva, a aula
€ instrumento de poder e, enguanto tal, atua na direglo da
manuteng®o do sistema capitalista vigente, nfo oferecendo,
portanto, gqualquer possibilidade de uma acan pedagigica

libertadora.

Como pode se constatar, o estudo realizado por
PONCE n3o enfoca os passos diddticos da aula, mas tH%o somente =a
anla enquanto um espacoe/tenpo que se constitui em linmite e

possibilidade de instrumento de transformacio social.

Comparando~se¢ o estudo que LIBANEOD realizou sobre a

pratica de professores € o de PONCE, pode-se constatar qQue nos



tipos de aula focalizados, hd ressondncia dos paradigmas tedricos
engendrados no desenvolvimento histdrico da Pedasgogia, mostrando
existir correspondéncia entre a prdtica docente ¢ os tipos de

aula edplicitados na literatura didatica.

As consideracies anteriores permitem concluir que a
aula € uma atividade pedagdgica que se destaca de outras formas
de organizagio do ensino. Ao fazermos a descrigiio das vdrias
concepgoes de ensino, foi possivel identificar também concepgies
correspondentes o conjugadas de aula. Com isso, pretendo dar ao
termo “"aula® um sentido bastante ampliado. BUDARNI dd a seguinte

definicio de aulat

“Clase s la Fforma organizativa mediante la
cual el wmagstro, en ¢l transcurso de un
periodo de tiempo, rigurosamente estabelecido
¥ en un lugar condicionade especialmente para
este Ffin, dirige la actividade cognoscitiva de
um  grupe constante de alumnos, teniendo en
cuenta las particularidades de cada uno de
ellos, utilizando los tiros, médios vy métodos
de trabajo que crean condiciones propilcias
PAra que todes os  alunnos dominen Jox
fundamentogs de lo estudiado directamente
durante el processo de enselanza, asi cono
também de las capacidades cognoscitivas de los

alumnos” (DANILOV e SKATKIN, 1984 : 233).
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Nessa perspectiva, deve~se, Ppois, entender a aula
como © conjunto dos meios e condigbes através dos dquais o
professor dirige e estimula o processc de ensino em funcldo da
assimilag8o0 consciente e ativa dos conteddos pelos alunos. Nela

se realiza a unidade entre ensino e estudo.

Para ela convergen os elementos constitutivos do
processo didiatico - conteddos, ensino, estudo — e suas relagies @
os  componentes do processo de ensino -~ objetivos, conteddos ¢
métodos, objetivados nas tarefas docentes consubstanciadas no

planejamento, diregio/execucio ¢ avaliagfo do ensino.

= preciso salientar, também, que cada aula
constitui uma situaglo didédtica especifica, pois, além de fatores
subjet ivos referentes ao professor e alunos, o processo de ensino
envolve condigoes obJetivas_reFerentes ao qoptexto gsocial global,
4 organizagRo do trabalho pedagdgico na escola, & composicio da

turma, hordario, disciplina, entre outras.

Fesas coloca¢les expressam um entendimento de aula
que  vai  além da conotagiio tradicional de "liglo®, & clissica
*aula expositiva®, concebendo-a enquanto conjunte de formas
didat icas selecionadas, organizadas e dirigidas pelo professor na
escola, em funglo do encontro dos alunos com o8 conteddos do
ensino, visando, funqngntalmente, propiciar-lhes a assimilacgio

ativa de conhecimentos, o desenvolvimento de habilidades, habitos



e a formagio de atitudes e conviceBes. Dai ser ela considerada a

*

forma basica de organizacio do processo de ensino.

De acordo com esse entendimento, na maior parte das
I
vezes, nAo se tem uma aula, mas um conjunto de aulas € a sua
realizaglio requer uma estruturagaec didatica, ou seja, etapas ot

passos mais ou menos constantes, que estabelecem a seqiiéncia do

processo de ensinoc.

0 sentido de aula assumido neste estudo tem como
pressuposto a efetivagdo do processo de ensino numa perspectiva

didat ico~pedagdaica de cunho critico.

0 ensino € critico, quande o professor, consciente
do paprel da escola enquanto instituicBo que pode contribuir para
a democratiza¢i8o da sociedade, é capar de traduzir objetivos
socio-politicos € pedagdégicos em tarefas de ensino € aprendizagem
que resultem em modos de agao, convicgses, principios
orientadores da atividade humana frente as exigéncias tedricas e
praticas colocadas pela realidade social. Ou seja, quando resulta
na formagdo da consciéncia critica dos alunos, de sorte a torna-

los agentes ativos da transformacio social.

Ensinar criticamente significa, pois, possibilitar
aocs alunos, através da assimilagio consciente dos contelddos

escolares, © desenvolvimento das capacidades e habilidades



intelectuais e modos de aglio &, com isS0, O desenvolvimento da
consciéncia critica. Portanto, o ensino critico, expressan  do
cardter educativo do ensino, nko tem fdrmulas especiais, @
forjado no processo de ensino que se desdobra em fases didaticas
coordenadas entre si, Qque vio do conhecimento cientifico da
realidade, a0 exercicio do pensamento critico e X conscléncia
critica. Ensino critico, como dizx LIBANED, "¢ sobretudo ensine’

(1994 = 492-493).

Uma questio que precisa ser abordada no bojo dessa
discussio, diz respeito a0 clima sécio-interacional gque sSe

caonfiguura Nnas gituagies de ensing na sala de alla.

[ expressio 4que utilizo A - ¢lima SOCi0
~interacional - indica & conjunto dos elementos gituacionais que

atuam nos processos de comunicacio ¢ de relagfes que se dio .nam
salas de aula. No centro desses proceéﬂoﬁ estho o professor & 0%
alunos, em cuja atividade conjunta, estBn implicados aspectos
afet ivos, atitudinais, comunicacionais que influem,
significativamente, no ensino & na aprendizagem. Com efeito, @&
afet ividade estd associada R atividade cognoscitiva, uma vesx que

ajuda € impulsiona a aprendizagen.

DAVIS e OLIVEIRA (1994 @ 83-84) S P EGSAMm A

inseparabilidade entre afeto e cogni¢io, dizendotd
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"A afetividade & a inteligéncia se estruturam
nas acdes e pelas agdes do individuo. 1 afeto
rode, assim, ser entendido come & engrglia
NEcEssdaria para que & estrutura cognitiva

passe a operar.”

Nesse sentido, a dindmica e as formas de  interagio
professor-alunos influem, favoravelmente ou nBo, N processo de
ensino e aprendizagem, destacando-se o0 wvalores afetivos e

GOcCiais.

Para que o professor tenha &xito em seun trabalho,
precisa  considerar as diferencas individuais dos alunos, suas
caracter isticas psicoldgicas e sécio-culturais, suas aspiragdes,
necessidades afetivas ¢ nivel de motivagio. Por outro lado, deve
levar em conta gque os tragos de sua personalidade repercuten no
relacionamento com 08 alunos, assim Ccono sua capacidade de propor
conteddos significativos, de estabelecer G om (n1: alunog
significados CoOmINnsG para 0% objetivos e atividades Cue
estabelecerio Juntos, bem como as normas disciplinares que ir3o
reger & conduta dos alunos; de considerar os  conhecimentos e
experiéncias dos alunos, de estabelecer relagies de confianca &

respeito mituo.
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EM DIREGAO A UMA PROPOSTA DE AULA NUMA PERSPECTIVA

DIDATICO-PEDAGOGICA DE CUNHO CRITICO



Na capitulo anterior procurei explicitar o
entendimento da  aula enguanto forma hdsica de organizagio do
ensino, bem como caracterizar algumas concepgoes de aula no
desenvolvimento histérico da Pedagogia & da Diddtica. Neste
capituleo abordarei as contribui¢Oes mais recentes com vistas =&
uma proposta de aula na perspectiva de uma CONCEPGRAD dialética da
educagfio & do ensine. Minha intenglo & destacar @ aula no quadro
das relacbes entre processo educativo € processo de ensino,
entendendo © ensino  como  manifestaglio peculiar da pratica
educat iva. Em seguida, exponho as caracter isticas & compongntes
do processo de ensine para situar ai, a aula como momento sintese

desse pProcesso.

1 - PROGESSO EDUCATIVDO, EDUCAGXD ESGOLAR E ENSINO

0 desenvolvimento humane ¢ gngendrado na vida em

suciedade, no mindo sdéclo-cultural criando pela humanidade. Cada

e
T e aam g owm MR g A

il mirm miimdim o de b ietne e fenomenos crFiado
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aspecificamenté humanas . Entretanto, 0s PIrogressns do
desenvolvimento histérico-social nio sd0 apreendidos pelo  homen
diretamente dos objetos e fendmenos do meio. Eles precisam ser
comunicados. €& mediante o processo educativo gue se garante a
transmissio das experiéncias da priatica social de uma Geragho a
outra. Pelo processo educativo, os homens aprendem a agir para  a
vida em sociedade. Esse processo ocorre em meio a relagies
soCciais determinadas, wvale dizer, =a educagio implica ne
desenvolvinento dos individuos em suas atividades nateriais e

eapirituais & em suns relagdes mutuas.

# impossivel conceber individuos produzinde fora da
sociedade; da mesma forma, nio se pode conceber a sociedade sen

um processo educativo. (KOWARZIK, 1988 @ 44-45)

Nas sociedades primitivas, jovens & criangas eram
educadas  através da convivéncia cotidiana com os adultos, na
producio coletiva de sua sobrevivéncia. Colada & produgio
material da existéncia, a pratica educativa nlo requeria nem  um
lugar, nem um momento especifico para sum efetivac¢io. Assim, no
Priprio processo de produciio da existéncia, os homens se educavam

¢ educavam as novas geracﬁ'e.‘s.

Essa forma de educagio, suficiente para garantir =
transmissio das experiéncias da pratica social de uma geragio a
outra, wvai se modificando & medida que a sociedade foi =4

tornando mais complexa.



As saciedades modernas, fundadas ne  wodo de
produgio capitalista, trouseram Consigo a exigeéncia de
general izagio da escola. Nessas sociedades, em que predominam @
vida wurbana e a produgfo industrial, para o individuo tornar-se
um cidadio e um trabalhador produtivo, ele precisa participar da
cultura letrada. Como @a cultura letrada ¢ L& cultura
formalizada, sistematizada, o0 acesso a €la demanda um  processo
educativo também sistemat izado. £ na escola qgue essa  transmissio
se efetiva. Nesse contexto, a forma principal de educacio passa a
Ger a. educagfo escolar, na qual a atividade educativa &
desenvolvida de forms intencional, sistemdtica, organizada e
concentrada, com a funcRo especifica de instruir e educar =a

todos (SAVIANI, 1988 & 4).

0 processo educativo que se desenvolve na escola
vigsa & potencializacio das forgas fisicas € espirituais do homem
(aquisigio de conhecimentos, desenvolvimento de habilidades,
formagl0 de hdbitos, atitudes e conviceles e desenvolvimento da
capac idade cognoscitival), de forma a prepard-lo para uma relaglo
eficar (critica, criadora € produtiva) com o mundo objetivo. 0O
micleo da atividade escolar & ao mesmo tempo © conhecimento
enquanto produto da experiéncia social acumulada historicamente e
o processo do conhecimento enquanto interagio especifica entre o
sujeito que conhece € os objetos do conhecimento. Pelo fato de o
conhecimento estar intrinsecamente ligado & pratica social ~ seuy
pontao  de partida e seu ponto de chegada ~ trata-se de um

conhecimento necessario & compreensio e interpretagio do real,
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C O condicgio para a transformacBo prédtica da sOciedade

(RIBEIRD, 1987 = 26).

Esse wvinculo do processo educativo @& pratica
social, expressa~s€  pela  sua  dependéncia  em Felagho no
interesses e grupos € classes spciais dentro de um determinado
modo de organizagdao econbmica & social. Na sociedade capitalista,
A escola serve aos interesses hegeminicos da classe dominante, de
reproducio das relagoes de produglo. Mas, sendo o processs de
reprodagio contraditdrio, tambem a classe trabalhadora usufrui da
escola, podendo colocd-la a servigo de seus interesses. AO
possibilitar a compreens®o da realidade pelo desvelamnento das
condigdes de exploragio, a educaclo escolar contribui para gue os
individuos se apercebam como agentes ativos de Sum  propria
emancipacan, formando sua consciéncia de classe. Ao realizar,
pois, sua tarefa, qual seja, a preparagdo de Criangas e  jovens
para @a participa¢io na vida em sociedade, a educaclo escolar

cunpre responsabilidades sociais e politicas.

€ - 0 PROCESSO DE ENSINO

Ao longo de sua vida, em sua relacip com o mundo
fisico e social, o homem vai aduyuirindo conhecimentos,

desenvolvendo habilidades, formando habitos, atitudes e
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convicgoes. Na escola, entretanto, a aprendizagem se desenvolve
de uma forma especifica. Como a aprendizagem escolar & um
processn de assimilagfo de determinados conhecimentos & modos de
agio fisica e mental, organizados e orientados no processo de
ensino, € predominantemente na escola que o ensino se converte em

instrumento fundamental da educagHo.

Como todos os fenomenos sociais, 0 ensino tem  uma
histdria, & wum fendmeno gue se desenvolve historicamente. O
préprio ensino  em i € um fendmeno que tem sua dindAmica, sew
movimento, aue se manifesta através de fases ou etapas, de acordo

com regularidades e leis.

2.1 - GCaracterfsticas do Processo de Ensino

0 primeiro aspecto determinante da natureza do
ensino & que através dele os alunos se apropriam dos fundamentos
das ciéncias, convertidos em contelddos do ensinod conhec imentos,
habilidades, bdbitos, atitudes e convicgies. Na escola, professor
¢ alunos nio lidam com objetos de conhecimento, tais como eles se
apresentam  aos cientistas € aos fildsofos, mas com os resultados
desse conhecimento, com as matérias de ensino. No ensinoe o
sistema ldgico~sistemdtico da ciéncia é convertido em matérias de

ensino didat icamente assimildveis (LIBANEQ, 1990: 423y,
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Dutro aspecto implicito na e¢sséncia do processo  de
gnsino & seu carater bilateral. Nele operam = atividade de
diregio do professor ¢ a autoatividade do aluno, constituindo uma
unidade dialética, ou seja, a atividade o professor suple a
atividade do aluno e vice-versa. Sempre se ensina em funglo de
uma aprendizagem ¢ & aprendizagem supte uma dire¢ao que € dada
pelo ensino. Nesse sentido, nio se pode caracterizar o ensino,
sen  considerar as caracteristicas de sua finalidade basica, a

aprendizagem.

A relaglo bilateral que caracteriza o processo de
ensino tem como agentes, professor e alunos; o primeiro,
exercendo uma acio externa, heterondmicay o segundo, respondendo
a4 essa  agio como sujeito autdnomo e ativo no processo de  sua
pripria formagao. Essa aparente contraposigio te Papeis
constitui, na verdade, uma unidade. SHo facetas de um  mesmo
processo, mutuamente determinadas! uma aglo exterior que implica
objetivas a atingir, planejamento, diregio e avaliaclo e uma agio
interna na qual as energias cognoscitivas dos alunos se mobilizam
para @& assimilag¢io ativa dos conhecimentos. 0 professor cria as
condigoes para que 0s alunps POGSARM APropriar-se de forma at iva,
consciente € autdnoma, dos conhecimentos. Enguanto responsdvel
pela diregdo do ensino, com base na tarefa social e politica da
educacio, 0 . professor estabelece o4 objetivos a atingir,

seleciona e organiza conteddos e métodos, prové as condigies e
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¢ & autbnomo, controla e

meios requeridos para o estudo ativo
avalia. Sob a diregio do professor, através do estudo ativo,
consubstanciado em tarefas concretas e praticas, o aluno
apropria-se dos conteddos do saber escolar, e desenvolve sua
capacidade cognoscitiva. A unidade dialética da dire¢io do ensino

& da aprendizagem, consubstanciada &m dois momentos

indissociaveis - transmissfo/assinilagido -~ ¢é de faturesa

contraditoria. Entfatanto, eé;; érd$; ;Qﬁfradicﬁo aque  pode  ser
superada didaticamente, & medida que © ensino considere as
smigénecins da aprendizagem. Nesse sentido, a légica do processo
didatico e a atividade mental € prética dos alunos sRo decisivos
na estruturaciio do ensino. Portanto, quanto maior a compreensio
das forgas internas do desenvolvimento mental, melhores as
condigies para a proposicio das diretrizes em fungio de uma  boa
dire¢do do ensino escolar. Desde que o professor seja capar de
estabelecer o equilibrio entre essas duas Forgas, & 238401
contradicio que assegura o bom desenvolvimento da instrugio e da
educagin. A tarefa docente consiste, precisamente, em combinar o
ensino e o desenvolvimento autonomo dos alunos, ves que o efeito
da agao externa do ensino esta determinado pelo nivel de
desenvolvimento mental e pelas condi¢oes sdcio-culturais [

peicoldégicas dos alunos.

{8) A expressio “estudo ative™ € tomada agqui em duzs acepges conjugadas. Significada x mobilizacde da

atividade wental dos alunes por influBnciz dos conhecimentos e tarefas propostos pelo professor,

propiciando~lhes o desenvolvimento do pensamento autinomo, critico e criativo. Além disse, o termo

*ativo" ¢ mais do que reagdo a estimulos do awbiente ou de simples manipulagio de ohjetos; indica @

acdo do aluno no sentide de criar, recriar, reconstruir e transformar z realidade, implicando o

cariter transforsador do conhecisento.
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Outra caracteristica da esséncia do processo  de

ensino & a unidade entre a instrugio e educacio. Segundo LIBANED

(L1990

do ensing

EHSES

a4y,

& educagfo estd voltada para a Formagio da
personalidade., isto &, aos aspectos que
envalvem os sentimentos, o cardter, a vontade,

as coavicedes & erincreios reguladorss da
conduta. A (ASEFUECHAD Cconsiste no Brocesse & no

produto de aguisi¢gdo de conhecimentos s
hahitbtos intelectuals &, nisso, represénta o
principal meio g fator da educaglo, sendo &
ela subordinada. Estas duas dimensfes do
pedagdgico se interepenctram, de modo que @
instruciio educa e & educacdo [fastrui. 0 ensine
pode suscitar convicgdes, na medida em que o
professor utilica as potencialidades
educativas dos conteddos: o desenvolvimento de
conviceoes pode levar ao gosto eelo estude &
a0 ‘emeenta pelo daminio sl fdo dos

conhecimentos cigntificos.”

.2 — Componentes do Processc de Ensino

A& relago entre ensino & educacho & a subordinagao

traduzem

A educaglo remetem & relevancia dos phigtivos, pois

as exdigénecias sociais, politicas e pedagdgicas



cobradas para a educa¢lo escolar num determinado quadro de
relagdes sociais, bem como as opgoes politico~pedagdgicas dos
educadores, face as contradicles socials presentes na sociedade.
Nesse sentido, o cardter educative do ensino se revela nos  seus

vinculos com as exigéncias da pratica social, seja a atlividade

produtiva, seja a atividade sdécio-politica.

s objetivos constituem © ponto de partida, as
Premiosas gerais do processo pedagogico. Referem—se Aans
propisitos que se deseja alcancar na instrugio e educagio e
determinam =as relagies que se estabelecer8o entre os demais

conpanentes do processo de ensinot dafi sua funglo diretiva.

O0s objetivos educacionais, dg cardter nais geral,
expressam amnplos propdsitos acerca do papel da escola g do
ensino e definem, em grandes linhas, perspectivas da pratica
educativa na sociedade. Convertidos em objetivos especifivos de
cada matéria de ensino, de acordo com os graus escolares e idade
dos alunos, determinam exigéncias e resultados esperados dos

alunos, no decorrer do processo de ensino.

D cardter pedagdgico da prética educativa estd,
assim, precisamente, em explicitar fins & meios gque orientem as
tarefas da educa¢iio escolar e do professor. Dal se afirmar QuUE

nao existe pratica educativa sem objetivos.
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Na verdade, os objetivos contém a explicitagio
pedagogica dos conteddos, que sio preparados pedagogicamente para
gserem transmitidos pelo professor ¢ assimilados pelos alunos, no
processs de ensino. Os objetivos correspondem j& a conteddos e

métndos de sua apropriacho (LIBANED, 1990 * 447).

04 conteddos, outro componente do processo  de
ensine, repreésentam o elemento determinante em torno do qual s&
realiza a atividade de estudo. Originados dos conhecimentos e
modos de agio produzidos historicamente, os conteddos do ensino
constituem o conjunto de experiéncias e conhecimentos acunulados
pela humanidade ¢ organizados pedagogica e didaticamente, em

matérias de ensino.

Segundo DANILOV e SKATKIN (1978 @ %4), os conteddos
de ensino complem~se de quatro elementos interrelacionadoss:
conhecimentos sistematjzados, habilidade & hdbitos, atitudes e
convicgoes & capacidades cognoscitivas. Habilidades e capacidades
sd0 desenvolvidas com base nos conhecimentoss o dominio dos

conhecimentos supoe as habilidades, as capacidades & as

convicetes. Segundo LIBANED (4990 : 448), os contelddos

“englobam, rortanto, conceitos, idEias, fatos,
real idades, princieios, leis cient/Ficas,
regrasy habilidades cognascitivas, modos de
atividade, métodos de compresnsio ¢ arlicagio,

fhehitos de estudo, de trabhatho & de
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convivencia social;: valores, COnVICCOES,

atitudes.”

Reforgando o jd mencionado anteriormente, o dominio
de conteddos € uma necessidade humana, Ver que possibilita a0
individuo o exercicio pleno de sua cidadania, pela part icipagio
no  munde do trabalho e da cultura. Com efeito, assimilados @
reelaborados, o0s conteddos convertem—se em convicgdes e critérios
de orientagio das opgles dos alunos na sua pratica de vida,
swplicitando~se assim, o vinculo entre o sujeito aque conhece

(aluno) & a sua prdatica de vida.

Dessa  forma a sele¢lo € organizacio dos conteddos
gscolares € uma das mais importantes tarefas do professor. Para
efetivd~la, o professor, segundo LIBANED (4991 3 133>, dewve
recorrer a trés fontes, quais sejamt o programa oficial, no  qual
sHo fixados os conteddos de cada matéria; os préprios conteddos
basicos das ciénciag, da téecnica & da arte, transformados em
matérias de ensinot a experiéncia da pratica de vida dos alunos e
necessidades postas pelas tarefas profissionais, SOCIAIG,

politicas e culturais na sociedade.

Em relagio aos conteddos do ensing, uma gquestdo a
ressaltar @ que a despeito de sua historicidade, objetividade e
universalidade, eles nfo sfHo neutros, vez dque as sociedades

capitalistas difundem um saber que reflete 0% interesses  das
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classes dominantes. ODu seja, o0 saber que é produzido
colet ivamente na pratica social global €& privatizado pelas
classes dominantes. Aalém de segrem apresentados  Ccono algo
eatatico e acabado, nfo retratam o nundo objetivo de forma
fidedigna, ora omitindo, ora simplificando aspectos da realidade.
Mas, = despeito dessa limitaglo dos conteddos, concordo com

LIBANED (1990 : 457), quando ele diz que

“essa constatacfo, entretanto, nie deve Ievar
a sacrificar a8 riquess do conhec iment o
cientifico & das experiéncias acumuladas rpela
humanidade. O que cabe € submeter o5 conteddos
de ensing ag orivo de seus determinantes
saCcials BRFA FECURPEFAFr O SEU nivel e
abiet ividade, tendo em vista poszibilitar o
conhecimenta cientiFico, vale dizer, ccritico
da realidade. & o que chamames dimensdo
CLLbiCQ=80CIRT. ... dRs  copnteddos" (Grifos  do

Autord.

A abordagem dos conteddos numa dimensi3co coritica
significa, pois, trata-los de forma cientifica, ou sejar analisar
suas  caracteristicas e aspectos fundamentais, sua estrutura

interna e seus determinantes histdrico~sociais & praticaos.

Referidos a objetivos socialmente determinados, os

conteidos em sua dimensfio critico-social constituem @ base
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objet iva da instrugio e FEQUErEm métodos Rara GUA
transmissio/nssimilacio, métodos de ENSIine. Os nmetodos

conat ituem, pois, um outro componente do processo de ensino.

Determinados pela relagio objetivos-conteudos, 0%
métodos de ensino correspondem aos meios adequados para  alcangar
objetivos gerais & especificos do ensino. Referem—se ao “"como” do
processo de ensino e constituem um conjunto de atividades
thesenvolvidas pelo professor e pelos alunos, tendo em wvista a

assimilacgio ativa dos conteddos.

A partir dessas consideragtes € possivel apontar os
tragos caracteristicos ou propriedades do método de ensinod =
presenga  de objetivos; um sistema de agbes; @« utilizagRo de
meiosy; A existéncia de um objeto; resultados a atingir. i
possivel entender também, que os métodos de ensino pressupbem uma
concep¢io de mundo, de homem e de sociedade, do processo de
conhecimento &, especialmente, um entendimento global do processo
educativo pa sociedade. 0Ou seja, os meteodos de ensino  se
fundamentam num método de reflexBo e aglo sobre 0 pProcesso
educat ivao na sociedade. Nessa perspectiva, antes de S6
const ituirem em passos, medidas e procedimentos, os meétodos de
ensino referem—-se a forma como o professor transmite a matéria de
ensino, as reflexbes que ele realiza em torno disso, aos caminhos
€ &s medidas que toma para dirigir o estude ativo dos alunos

(KLINGBERG, 1978).
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Ds métodos de ensino regulam a interagio entre o
ensino e o estudo, entre a aglo dirigente do professor e &
atividade autonoma do aluno tendo em vista a assimilagao
consciente dos conhecinmentos ¢ o desenvolvimento das capacidades
cognoscitivas e operativas dos alunos. Assim, a decisho ao
seleciona-los e utiliza~los deve considerar = necesstria
organicidade, obietivo-conteddo-método, as formas de organizacio

do ensino € as condigfes especificas de cada situaglo didatica.

LIBANED {1991 @ 152) aponta trés edigéncias para =a

~

selegio de métodos de ensino, & saber: os objetivos imediatos da
aula, articulados com os objetivos gerais do plano pedagogico da
escola; o conteddo da matéria e o método peculiar da ciéncia que
lhe dd suporte: o conhecimento das caracteristicas G000

ctulturais ¢ de desenvolvimento mental dos alunos.

A par dessas consideracgles, distinguen~se dois
aspectos no método de ensinot o externo € o interno. 0 aspecto
externo € o0 modo visivel das relagties entre professor—alunos—
matérian. Dizx respeito ao modo como o professor dirige as
atividades de ensino, tendo em vista o confronto dos alunos com @
matédria de ensino. Constitui a forma de ensinar e de Organizar as
atividades de ensino. Quanto & forma de ensinar propriamente
dita, implica em duas formas metodoldgicas badsicas, a mnonologada
¢ & dialogada. A forma monologada é desenvolvida através do

eEnsing 2upositivo e do ensino por proposigio  ou trabalho
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independente dos alunos e a forma dialogada, através do ensino de
elaboraglo conjunta. Quanto & forma de organizacio das
atividades de ensinw, destacam~-sed o0 ensino frontal, A
aprendizagem individual, a aprendizagem por duplas, 0 ensing  por
mini—grupos € 0 ensing por divisio da turma em  9rupos Naiores

(KLINGBERG, 1978 : 294-29%5).

0 aspecto interno diz respeito ao “curso  interno”
do processo de ensino e pode ser caracterizado pelas operagoes
ldgicas desenvaolvidas na atividade de ensino:  indugRo-deducio,
andlise-sintese, comparacio, generalizagRo, abstragBo, implicitas
nas fases ou passos didaticos do ensino. 0 aspecto internc se
revela da maior importdncia para o desenvolvimento do aspecto
metodologico do ensino consubstanciado na estrutura da aula, ver
que 0 problema principal para todo o trabalho metodoldgico &
encontrar & formna adequada de uma determinada fase do processo de
EHNSing, isto &, ir em busca da ldgica interna do processo de

ENSIiN0.

Nesse sentido, dependendo da concepefo que se tenha
sobre o que vem a ser o método de conhecimento, definir—se-3 o
metodo de ensino. A partir da forma como o professor dirige a
atividade de pensamento do aluna, o processo de cognichio ¢ que se

define o processo de ensino.

Assim, no encaminhamento ldgico das operagoies

mentais dos alunos € preciso considerar Ccomo s oOpera o PIrOCEsSED
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de conhecimento e as peculiaridades das quais ele se reveste na
s ituagio de ensino. Dai a teoria do conhecimento ser, pois, @&

referéncia basica do processo de ensino.

3 - TEORIA DO CONHECIMENTO £ PROCESSO DE ENSINO

As teorias sobre o processo de ensino articulam-se
com teorias do processo de conhecimento. A teoria do conhecimento
que subjaz a todo o processo de ensino determina a esséncia e a

direc80 pedagdgica do mesmo.

Para responder & questio "como o homem conhece®,
existe uma explicagio que afirma ser o conhecimento derivado das
experiéncias sensiveis; as sensagdoes se refletem no cérebro, onde
30 organizadas pelas faculdades menfais, principalmente a raz8o
€ 0o raciocinio, reconstituindo a realidade exterior. A outra
expl{cacﬁo afirma que o conhecimento decorre, exclusivamente, do
funcionamento da raz8o0 humana, de modo que a realidade exterior e
explicada pelos conceitos e teorias formados na mente. No
primeiro caso, as IiMPressoes sensoriais € que formam as imagens
dos objetos na consciéncia do sujeito, sendo essé um sujeito
passivo. No segundo caso, a realidade exterior € constituida,
exclusivamente, pelos processos psiquicos do sujeito. Assim
sendo, uma teoria mecanicista de ensino se funda em uma teoria
mecanicista de conhecimento € uma teoria idealista de ensine se

funda em uma teoria idealista de conhecimento.
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Segundo =& teoria dialética, o conhecimento comega
no plano sensorial, a partiv das sensagbes que o mundo objetivo
(a naturerza e a sociedade) provoca no homem, & se eleva ao plano

racional.

) mundo material existe objetivamente, independente
da consciénecia e vantade do homem. Entretanto, pela atividade
pratica, pelo trabalhao, o homem trava relactes com esse nundo
objetivo & o0 conhece. 0O conhecimento € o reflexo do mundo
objetive na mente do homem, wmediatizado pela atividade. 0
reflexo da realidade objetiva na consciéncia humana, portanto,
néo € direto, implicando uma atividade subjetiva do sujeito gque

canhece (LEDTIEV, 1978 @ 44).

A seguir sio sintetizadas algumas idéias sobre o
RProcesso interno do  conhecimento, desenvolvidas por  DANTL.OV

(1978), DANILOV & SKATKIN (1984), REYES & PAIROL (1988).

A primeiras operacies desencadeadas no processo de
conhecimento ocorrem pela via das sensacies, =a forma mais
elementar do conhecimento, mediante as quais © homem capta as
caracteristicas e propriedades exteriores dos objetos. Pela
percepcin, os objetos sRo apanhados em sua totalidade & em  suas
relagtes, pelo que as caracteristicas e propriedades dos objetos
580 integrados numa estrutura. Na auséneia  dos obijetos, as

percepcoes vEo dando  lugar as representacdes, ou melhor, as
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represent AGoes s8R0 2inais das percepcoes conservadas neo

PENSAMENY 0.

importante assinalar que tanto as GSENSAGIEs  Como

m
HH

A% peErcepsies e representagies sio foraas Primarias 044
elementares do conhecimento e, portanto, nio revelam a esséncia

dos objetos e fenbuenos.

Ao conhecimento sensarial se liga a atividade do
pensamento abstrato, racional. Forma superior do conhecimento, a
atividade do pensamento abstrato é que possibilita o conhecimento
dos objetos e fentmenos em sua esséncia. Pela atividade do
pensanento racional o  homem abstrai a4 caracter ist icas,
propricdades € relagies essenciais dos objetos, fenbmenos e

processos & forma conceitos, leis, juizos.

No conhecimento s80 fundamentais os processos de
analise, sintese,  abstraclo ¢ generalizagio. Esses processos
estido presentes tanto no nivel sensorial de conhecimento, como no
Facional. A diferenca estd em que no nivel sensorial se  integram
na analise, na sintese, na abstracio e na generalizagio,

elementos sensoriais, enquanto que no nivel racional se inta&yram

elementos essenciais.

Um aspecto fundamental do processo de conhecinento
€ que ele ¢ um todor nele © conhecimnento sensorial & o

conhecimento racional formam uma unidade dialédtica. Qutro aspecto
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fundamental desse processo € o papel e o lugar que se concede &
pratica na teoria dialética do conhecimento. A pratica constitui
a fonte do conhecimento €, ao mesmo tempo, a pratica é a  esfera

de aplicagio dos conhegimentos. ‘

Convém destacar, ainda, que entre o processo de
conhecimento cientifico € o processo de conhecimenta no Ambito

escolar ha diferengas ¢ semelhangags.

No processo de conhecimento cientifico, 0o objetivo
¢ a criacfio e a modificagio dos conhecimentos, isto €, a produgio
do saber novo, elaborado sobre as leis € relacgles existentes nos
abjetos, fendmenos e processos em estudo. Essa € uma atividade
cientifico~tedrica, desenvolvida a partir da pratica, do nivel de
conhecimentos Jjad alcangado pela humanidade e das necessidades
postas rpelo  desenvolvimento social. Dela resultam uhietos
especiais de conhecimento, as ciéncias e seus sistemas de
concettos e categorias. Jd o processo de assimilacho de
conhecimentos verifica-se no transcurso do ensino, tenﬁm en vista
0o dominio do conhecimento acumulado pela humanidade. Com isso,
uma das tarefas basicas do ensinoe & a sele¢do dos conhecimentos
cientificos que devem ser transformados em matérias de ensing  a
serem  assimiladas, tendo em conta a idade e © nivel .de

desenvolvimento mental dos alunos.

Ha que se destacar ainda, que no ensino os  alunos

niko Precisan rassar  por todas as  fases de Criagho &



desenvolvimento de um conhecimento, ou seja, nao Precisam
descobrir o gyue Jja foi descoberto e gue & manifestacio das leis
do conhecimento na assimilaglo das matérins de ensino nao &

idéntica em todos os graus de ensino.

guanto A semelhancas entre o Processo de
conhecimento cientifico ¢ o processo de conhecimento escolar, had
que se destacar quel como no processo de ensino o aluno travia una
relacgio cognitiva com a matéria de estudo, ele pode se colocar em
posicio semelhante & do pesquisador. Em ambos 08 processos
pCorre o percurso da percep¢io viva ao pensamento  abstrato e
deste & pratica. Ao se apropriar dos conhecimentos os alunos se
instrumental izam, inclusive, para a praodugio de novos

conheginentos.

Pode~se afirmar, ABsim, que o PrOCESS0 de
conhecimento no ambito escolar reflete as leis do processo de
conhecimento, mas se diferencia dele, & medida que se manifesta
em condicbes diddticas especificas destinadas & Prover os meios

de assimilacio ativa dos conhecimentos pelos alunos.

Dada & especificidade do processo de conhecimento
ne  processo de ensino, considero pertinente explicitar  ¢omo
ocorre o processo de coani¢Bo no que dix respeito A assimilacio e

aplicagio dos conhecimentos escolares.
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Buscando =aplicar & sala de aula as premissas  do
processo do conhecimento com base na teoria dialetica do
conhecimento, LIBANEQ (1994) propde trés momentos interligadcos do

processo  de assimilagio ativa de conhecimentos: o conhecimento

[

sensorial, o conhecimento reflexivo-~conceptual e a aplicacHo

pratica.

0 momento do conhecimento sensorial ~ a observaglo
sensorial - € a fase introdutoria do processo do conhecimento que
& a percepgio ativa. 0s alunos sBo orientados para observar ©
ohjeto de estudo, destacar as relagles com outros objetos e
associd-lo com nogles anteriores ou com a experiéncia  pratica.
Trata-se de ver o objeto de estudo em todas as  suas faces e
relagfes. A introdugio de um assunto novo, portanto, nio deve vir
pronta para o alunoy para se chegar aos conceitos cientificos, &
preciso passar pelo caminho da percep¢fo ativa e da compreensio
do objeto de estudo. # claro que a atividade do aluno nfo
dispensa as explicagoes do professor, o uso do livro diddatico, as
conversat dirigidas. 0 professor dirige esse processo, estabelece
as  tarefus cognoscitivas sobre a base dos conhecinentos e das
experiéncias dos aluneos ¢ sobre a importdncia de se assimilarem
0% noveos conhecimentos. A formacio de nogles concretas, objetivo
da etapa da percepcio ativa, além da observagio direta, implica

também o uso de palavrds que expressem a realidade objetiva.

Além disso, a PErcepcio ativa dos HnoOvos

conhecimentos, so0b a diregfo do professor, requer =a cowmbinagio
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entre as tarefas propostas € o nivel de preparacio dos alunos
para cumpri-las. Portanto, o professor deve ter uma Segura
informagio sobre o nivel de preparacdao dos alunos e sobre o0
meins de supri-las. A medida que os alunos sko orientados na
percepecan dos objetos e fenomenos, relacionando o conhecido com ©
desconhecido, confrontando nogdes que PpossuEm con nNOGIES
cientificas, descobrindo relagies ¢ vinculos com os outros fatos
¢ fenomenos, vio, gradativamente, formando nogtes e conceitos
mais gerais e caminhando para a formacio de conceitos G

generalizacoes, ponto culminante da percepcio ativa.

Nessa etapa, evolui-se da Torma visivel dos

contelddos, para a idéia dos conteddos. Nela o =alune J# pode

operar mentalmente com os  conteddos assimi lados. Cumpre
ressaltar, Qe também nessa etapa, faz-se NECESSAr i a a
correspondéncia entre as tarefas propostas € o nivel dea

desenvolvimento das capacidades cognoscitivas dos alunaos, bem
C oo o papel da palavrea na  formaclo de conceitos, SHQ

generalizacio ¢ sistemat izagio.

{} processo de assinilagho culmina com a  aplicacHo
pratica. Nessa fase, os alunos devem evidenciar capacidade para
pensar de forma independente e criativa sobre o0s contelddos
estudados e aplicar 0 assimilado em situacbes novas que envalvam

a pripria experiéncia na vida cotidiana.
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g preciso destacar que esse nlo & um processo  em
que se passa de uma fase a outra de forma mecdnica & linear. Ao
contrario, as fases se relacionam entre si, s8o interdependentes,

uma interferindo na outra.

4 - A LOGICA DD PROCESSO DIDATIGO E A ESTRUTURAGRD

DA AULA
E 3

No item anterior procurei mostrar que o ensino € a
fungdo principal da educacfo escolar e, enquanto tal, & atividade
integrante do conjunto das pridticas educativas que ocorrem na
Pratica social. Como forma peculiar de trabalho educative, foran
destacadas SUAS caracteristicas, HEUS componentes €,
especialmente, sua dependéncia de uma teoria do conhecinento.

Y esas consideragtes foaram necessdrias para wplicitar, agora,
certas caracteristicas da estruturacio do processo docente.

4.1 - As Tarefas Docentes: Plane)amento,

Dire¢Bo/Execugéo do Processo de Ensino e
Aprendlzagem e Avallacéo
-

Conforme Jja foi dito anteriormente, o0s elementos
constitutivos da agdo didatica sfo os conteddos de ensino, os
métodos e procedimentos e a aprendizagem (estude) do aluno,

-



articulados em torno de objetivos politico-pedagogicos. Tais
elementos constitutivos sHo dinamizados nas tarefas docentes, ou
seja, no plangjamento, na direcRo/execucio do processo de
ensino e aprendizagem (desenvolvimento da aula) e na aval iagio.
Esuas tres tarefas docentes sio interligadas & inseparaveis, Nas
¢ sempre o desenvolvimento das auwlas que fornece os  elementos

para o planedjamento € a avaliaglo.

] rlapeianento escolar & UM meio PAara e
Programarem as  agoies docentes e um momento de reflexio
intimamente ligado & avaliagB8o. Conpreende a previsio das
at ividades diddticas em termos de sua organiza¢io e coordenagio,
face aos objetivos propostos & a sua revisio ¢ adequagio no
decorrer do processo de énsino e aprendizagem. 0 planejamento

constitui, pois, UM Process0.

Geralmente, na escola, SA0 realizados O
planejamento referido & escola na sua globalidade @& 0
planejamento GquE cobre o0 processo diddtico, regultando,
regspect ivanente, no Plano da Escola & no Plano de Fnsino. 0

Plano da Escola, também denominado de Plano Curricular ou  Plano
Pedagdgico, abrange a proposta politico-pedagdgica da escola. 0O
Plano de Ensino, que pode ser anual, semestral, bimestral, de
unidade ou de aulas, diz respeito ao processo didatico, estando
em intima conexdo com as tarefas de direclo/execucio do processo
de ensing ¢ aprendizagem, ou seja, com a realizagio da aula e @

awval inglo.
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Na relacgio entre contelddos, ensino ¢ aprendizagem,
o plano de ensino constitui & previsio de formas ¢ processos
pelos  quais o professor tornard os  conteddos didaticamente
assimilaveis pelos alunos, tendo em vista dirigir as atividades
de ensino ¢ atividades de estudo ativo. Para isso, leva em conta
as exigéncias educat ivas estabelecidas, no Plano da Escola, pelo
sistemn escolar € pela equipe docente, em fungio de objetivos
palitico-pedagdgicos. 0% planos de ensino sfio alimentados pela
pratica de sala de aula, opde a avaliaglo wvai  indicando oS
acertos e desvios do trabalho do professor e, assim, fornecendo

"pistas” para o planejamento € a pratica docente.

A ldgica do processo diddatico a ser expressa no
Planejamento de ensino e, principalmente, no desenvolvimento da
anla, implica a relaglo contelddos/wétodos, ou seja, a adequacda
sele¢do de conteddos, de forma gue possam ser "percebidos- pelos
alunos e conscantes com suw pratica de vida:; a escolha de métodns
& procedinentos gue assegurem a atividade mental e priatica dos
alunoss: a ajuda  permanente aos alunos no Empr s @60 dos

conhecimentos assimilados na atividade tedrico e pratica.

£  necessdrio lembrar que, na selegfo de métedeos e
rrocediment os didaticos, deven GeEr consideradas an
caracteristicas sociais e psicoldglicas da classe, sua lingusgem,
a especificidade da matédéria de estudo e os principios de
aprendizagem. 0 professor também deve ficar atento, no trabalho

docente, as peculiaridades individuais dos alunos.



A Tado do planegjamento de ENsino, Qa

dicecBolexecucdn  do processo de ensing-aprendizaaen ¢ outra

tarefa do professor. A dire¢io do ensino se did mediante =
estruturagio e a dindmica das aulas, nas quais se articulam fases
Ol passos € @ conjugam diversos tipos de aula, de métodos e
procedimentos de ensino, de acordo com a matéria ensinada, s

caracteristicas dos alunos ¢ as situagles diddticas espec ficas.

De  acordo com LIBANED (4990 @ 448), as exigéncias
de uma aula adequadamente planejada & dirigida siot
- "Froviamento de conhecimentos cientirficos & de
habilidades ¢ habitos para seu estudo e aelicagfo
pritica, assegurando a erofundidade e solidex e

SUR assimilacio

= Estruturacdo das atividades cognoscitivas dos
alunos mediante a ldgica do processp docente, ds
mado  que  ales s empenhem noe  estudo ativo g
independente, desenvalvam mneétodos wpriprios e
husca do conhecimento e oo desedfo  de auto

aegrfeicoananto

~ Fermanente atencdo &s diferengas fndividuais,
diferencianda e individualirande a Aergndisagem
quandeo necessdrio, de modo a atingir niveig
relativamente fquars de  assimilacio 3 der
desenvolvimento entre o0s alunos

- Lresenvalvinento de umw clima de caletividadse."”



A axaliagln ¢ um processo presente em todos os
aspectos da wvida escolart professores avaliam o alunossy
alunosavaliam professoress diretor avalia professores:
Professores avaliam diretory pais avaliam a escola e professores
etc. Enquanto tarefa docente, constitui um processo continuo  que
deve ocorrer nos mais diferentes momentos do trabalhe docente.
Nessa perspectiva, segundo LUCKESI (1984  9), & avaliacHo & uma
apreciacfo qualitativa sobre dados relevantes do processo de

ensino e aprendizagem, gue audilia o professor a tomar decisies

-
sobre o seu trabalhg.

S8o consideradas por LIBANEQ (4991 2 200-20%) como
as caracteristicas mais importantes da avaliagRo: refletir =a
unidade objetivos—conteddos-métodos; possibilitar n revisio do
plano de ensino;y ajudar a desenvolver capacidades e habilidadess
gstar voltada para as atividades dos alunos; ser objetivar ajudar

E
a] professor na  sun autopercepgios; refletir os valores e
supectat ivas do professor em relaciio aons alunos.

4.2 - A Estruturacdo DId&tica da Aula

- O revigoramento da investigaciio tedrica, propiciado
relo recente movimento de revis8o critica da Diddtica no Pais,
tem resultado npuma fértil producfo intelectuanl, incidindo no
reconhecimento da aula como sintese do ato diddtico, & ponto de

"
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alguns desses estudiosos, pretenderem, seda & aula, o objetop de

estude da Didatica.

SOARES, emn artigo publicado em 1i98%, por entender
que O processo  de  ensino-aprendirzagemn  redam 0 fendmeno
especificamente didatico & apenas um de seus aspectos, 0 Processo

de ensinar ~— aprender, conclui gued

“Emse Ffendmeno especificamente diddtico &, na

verdade, @ aulda -~ bhastante restrito £
delimitado, de modo a poder constituir-se  em

whjeto de uma ciéncia., ¢ bastante amplo para
nae  deixar escarar nenhum dos  elementos  que
compdem  as  situacfes de  educacio  Formal e
sistemat izada para as quads a Diddtica se
vealta.

Assim, & Pidatica poderia & deveria ser &

CiEncia  que estudasse N0 o proce gnsinoe

anrendisagen, mag  a aula- tad como ada

regdmente  goorre g transcorye (Oriftons  da

Autoral (SOARES, 198% 1 40).

Ao discut ir esse mesmo tema, OLIVEIRA (1988 @ 49),
apos  abordar o desenvolvimento histérico da Didatica no Brasil,
detén-se nas  propostas fundadas numa Visho critica e assume =wn

seguinte versan sobre o objeto de estudo da Diddticas
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w0 ensing considerado, em suy esséncia, um
meio atraves oo qual os atores da  situagdo
pedagdgica se relacianam com o mpundo & oom  Os
Aomens & que s€ concretbiza i aula. Lessi
Forma, a Didatica Focaliza sua atengio sobre &
aula, mas entende-a como uma manifestagido o
ensino  ou do trabalhao diddtica, erocurando
captar o gque &la revela © que ela  sncobre &
Tuz da totalidade maicr da Fendmene educativo
definidao Coma uma  eratica secrald fHUdm

sociedade de classes” .

Fropde @ Autora, que essa totalidade ndo sejn
discut ida a partiv dos elementos constitutivos do ato diddtico
(objetivos, conteddos, métodos, planejamento, avaliagio etc.), &
sim, @ partir de totalidades menores gue a  determinam, de
dimensties que expressem  relacionalmente, 0% determinantes
histdricos-sociais, ideoldigicos € gnoseoldgicos. Nesses nilcleos,
sim, € que se abordariam 0% elementos do ensino  (obietivos,

conteddos, planejamento, avaliagho). 880 eles?

" -~ Dimens&o histarica =~ naturera, obh fet o &
contedda da  Diddtica em  Seu prOcesso e

construgdo histdrica.

& = Dimens&o antraoepldgica ~ o trabalho docente @

SUR OFganiracio na sociedade brasileira.
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J = Dimensdo idealdgica — o parel do ensing  tendo-
e em vista as relaches entre fins pedagoaicos

e fins socriais.

4~ Dimensdo epistemncldgica ~ conteddo & forma: as
relacides  entre mitodo de ensine, mnétodo de
aprendiTagen e metodo de OrOgaRnIZaEAD o i

materia® (QLIVEIRA, 1988 5 40-41).

Outros autores, interessados em associar & andlise
histdrico-social e critica da educagfo, formas de intervengio
pedagdgico-diddticas na atividade escolar, apresentam propostas

mais efetivas de passos do ensino.

Sintetizando o entendimento que subjar 3 essas
propostas, LIBANEO (1999, 4991) afirma que o dominio de estudos
Préprios da Didatica é o processo de ensino em sua global idade,
implicando finalidades sdcio-politicas € pedagégicas, principios,
condi¢tes e meios de direclo € organizacho do ensing e  da
aprendizagemy que 0 processo de ensino € a mediagio docente de
objet ivos, conteddos e métodos, tendo em wvista a assimilaclo
at iva ¢ consciente das matérias e o desenvolvimento das
capacidades mentais dos alunos. Essa concepefio de ensine, que
pretende  ser uma superaciio do paralelismo entre ensino ¢
aprendizagem para vé-los na dialdtica entre as condigfes externas
€ internas da educacio escolar, plie em destaque = contradigio

entre a dire¢iio pedagdgica do professor (ensino? & ®
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autoatividade do aluno (aprendizagem); contradicfo esta, que se

desenvolve e é superadn no Proprio processo de ENHEINO.

No  conjunto dessas propostas, a primeira =  ser
destacada € a de SAVIANT (1983 = 73~76), que apds desenvolver  um
eatudo comparativo entre os passos do métodoe tradicional e dos
métodos novos, apresentoun, a semelhanga dos gsquenas de Herbart g
de  Dewey e com base na concepcSo dialdtica da Ciéncia, a sua
concepgro de passos do ensino, consubstanciada em cinco, & saber:
a pratica social como ponto de partida (primeiro passeo). Segundo
ele, embora a pratica social BEJa conum a professores e alunos,
ambos  poden se posicionar nela de Forma diferenciada, enquanto
agentes sociais diferenciados. Outra diferenca essencial entre
professor & alunos, essa de cariater pedagogico, refere-se ao
nivel de conhecimentos e experiéncias evidenc iados por eles sobre
a pratica socials: enquanto &  compreensiio do  professor G 6
constitui  numa  sintese precdria, a dos alunos ¢ de carater

sincrético.

™

) segundo passo, o da problemat izagio, constitui o
momento  en que € feita a identificac8o dos principais Pro@blemas
postos  pela pratica zocial, Nele, sao detectadas as questies do
ambito da prdtica social que necessitam ser resolvidas e, em

conseqiléneia, os conhecimentos que precisam ser dominados .

Q terceiro passo, o da instrumentalizacio, ¢ o

momento em que os alupos se apropriam dos instrumentos teoricos e
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praticos A soluclo dos problemas detectados na pratica  soacialy
implica a efeltivaciio do processo de transmissio e assimilagho do

processo de conhecimento.

Segue-se 0 gquarto passo, o da catarse, que 6
congiderado o ponto culminante do processo educat ivo, ver gue ¢
nele  que se realiza, pela mediagio desenvolvida no processo  de
ensino, @ passagen da sincrese & sintese. & 0 momento em  que @
pratica social passa por uma alteragHo aqualitativa, pela efetiva
incorporacio dos instrumentos culturais, j@ agora  elementos

ativos de transformagio social.

Finalmente, o quinto passo, a pratica social  como
ponto de chegada. Neste ponto, enquanto os alunos demonstiram que
Jd&  ascenderamm  ao nivel sintético, reduzs-se @ precariedade da
sintese do professor, cuja COMPreensao s torna mais orgidnica. A
especificidade da relag8o pedagogica Tica splicita na  elevagio

dos alunos ao nivel do professor.

Fundada na aprendizagem ativa e inspirada

.

NG

idéias de DANILOV e SKATIKIN CL978 & 424-431), uma outra Proposts

de aula de cardter critico é a de LUCKESY (1989 1 i5-24),

desenvolvida de forma dinfmica, através de quatro

Fasasis , il

saberd assimilagio receptiva de conhecimentos e metodologias,

exercitagio de conhecimentos e metodologias, aplicagio de

conhecimentos e metodologias e inventividade.
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Primeiro passo da aprendizagem ativa, a assimilagHo
receptiva de conhecimentos e metodologias visa a colocar o aluno
em contato com o saber elaborado. Trata-se de uma recepgio ativa
e inteligivel, & medida que o conteddo exposto interage com os
mecanismos de assimilag8o do aluno, tornando-o compreensivel para
ele. Constitui a base para o desenvolvimento das habilidades e
hdabitos. & medida que o aluno recebe o conteddo exposto, ele o
articula com a sua experiéncia de vida. Na assimilacfo receptiva,
quandoe o aluno aprende um conteddo, apreende também a metodologia
que o pPerpassa, Pois no priprio conteddo exposto é possivel
descobrir o método com o qual ele foi construido. 0 método para
atingir esse objetivo & o expositivo, aplicado nas mais diversas
modal idades exposi¢Ro oral, demonsfra;ﬁo, exemplificacio,
apresentaciio através de filmes, de faees, de uma conferéncia, de

um texto para leitura etc.

Mas, nio basta aprender um contetido determinado;
torna~se importante exercita-lo em toda a sua amplitude e em seus
niveis de complexidade, Com efeito, uma VER assimilado
receptivamente o conhecimento, é preciso exercitd~lo para que ele
& torne propriamente do aluno. Eis al o segundo passo da aula, a
exercitacio dos conhecimentos e metodologias. Sem a exercitagio,
o aluno ndo tornara habitual um modo determinado de interpretar a
realidade e agir sobre elay nlo desenvolverd capacidades. Ao
contrdrio, pela exercitacfo o aluno fazx seu o conhecimento

exposto, torna-se autdénomo, independente, auto~suficiente. A
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grercitagdo possibilita um caminho de independ@ncia do aluno em
relagiao ao professor. 0 método para atiﬁgir esue objetivo € o
método reprodutivo, que consiste na reproducHo exaustiva de  um
determinado conhecimento, de sorte que ele se torne Lma
habilidade, com perspecltiva de se tornar um hdbito. Nele o
professor terda o papel de dirigir o aluno, auxiliando~o em suns

atividades.

Agssimilados € erercitados, conhecimentos €
metodologias podem & devem ser transferidos para novas situagtes,
R splucio de problemas semelhantes aqueles qeie foram
solucionados com o conhecimento exposto e exercitado. Eis, ai, o
terceiro passo, o da aplicaciio de conhecimentos ¢ metodologias.
Nele o professor utiliza o método de solucio de problemas
determinados, criando situagoes PRIR que In] aluno,
independentemente, aplique o0s conhecimentos assimilados, na

solugio de problemas diversos.

0 gquarto passo, o da inventividade, implica num
salto para a inovagio. Uma vez exercitados e aplicados, os
conhecimentos, acredita-se que o‘alunn esteja pronto para numa
agl0 criativa. & a situagiio em que se praoduz o nove, que tanto
pode ser um novo prdéximo do conhecimento assimilado, como um nove
genial. Para tanto, torna-se pecessdrio o emprego do método de

so0lugiioc de problemas novos.
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A0 expor essa sua proposta, LUCKESI ressalta que
esses passos ndo sdo mecdnicos e que, portanto, sum aplicacBo ao
ensine nio pode ser mecAnica. Importa ter claro que deve haver
uma dinamicidade no seuw uso e que o dinamismo exige exercitagio,
aplicac8o e inventividade, porém, a utilizaclo desses PAGSOS NAO
segue  um caminho dnico e mecfnico. Segundo ele, um professor nio
terd que, em uma dnica aula, pretender eupor o conhecimento e que

seus alunos o recebam, exercitem, apliquem € criem algo novo.

Muitas vezes wuma determinada aula se presta tHo
somente A exposicio do professor e A recepgio ativa do aluno.
Outras vezes, serd preciso mais de uma aula para realizar esse
mesno  trabalho, reservando-se & exercitécﬁo. uma ou mais aulas.
Poderd ocorrer também, que o estudo de um contelddo menor permita
en curto espa¢o de tempo, a assimilagio receptiva, a exercitagio

e outro passo mais.

LUCKESI chama também ateng8o para o fato de que os
métodos que possibilitam a independéncia e formagio de
habilidades e hdbitos nos alunos —~ método reprodutive, método de
solugdo de problemas determinados e método de swoluglo de
problemas novos ~ poderfio ser desenvolvidos através dos mais
variados procedimentos de ensino e aprendizagem, quais sejams
individual, em grupo, de simulacHo, de pridtica em laboratdrios

BtCwua

LYBANED (1990 : 470-479) também desenvolve SUR

propasta de estruturagio da aula, mencionando explicitamente =
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expressio  "fases ou passos didét icos . Esclarece qUE 05 PASSOS,
ainda que mantenham uma certa seqiiéncia, sio interdependentes,
articulados entre si, de modo que cada fase intervém nas demais.
As fTases ou passos X0 as seguintes:_preparacﬁa g introdugfo da
matéria Cincluindo & problematizacio), tratamento didatico da
matériﬁ nova, consolidagio e aprimoramento dos conhecimentos,
habilidades, habitos; aplica¢Bor; controle e aval iacBo. A
descriciio dessas fases coordenadas da aula serd feita no tépico
seguinte. Antes, parém, vou expor algumas consideragies desse
Autor a respeito da relag¢io entre =a ldgica do processo de ensino
€ as fases ou passos diddticos. Para ele, e55as fases ouw passos -~
entendidos como momentos articulados do desenvolvimento da aula
ou  conjunto de aulas - constituem um desdobramento da tarefa
docente mencionada anteriormente de direcio/execuciio do processo

de ensino & aprendizagem.

Cumpre destacar, de inicio, que =a ldgica do
Processo  de ensino ndo € mais que a expressio das leis do
processo  de conhecimento em condicles didaticas especificas. Na
verdade, ao admitir-se uma regularidade, uma sistematizacio do
ensino, o que se pretende &, de fato, uma certa estruturagio da
aula pela qual se assegurem resultados satisfatdorios dos alunos
quanto ao dominio de conhecimentos e desenvolvimento de

capacidades, habilidades, atitudes e convicgoies.

Ease entendimento nio tem aparecido nas correntes

Ppedagdgicas como algo consensual. Com efeito, ele aponta para uma



relagio de interdependéneia entre aspectos externos e aspectos
internos no processo de ensino que, na pedagogia tradicional
aparece de forma muito ténue e, na pedagogia renovada, o4
aspectos internos s8o quase gue absolutizados. Dessa forma, tanto
o modelo tradicional como 0 renovado, constituem concepgles
parcializadas da ldgica do processo de ensino. A perspectiva que
adotei aqui, ao contrario, entende que a ldgica do processo de
ensino parte do principio de que o desenvolvimento intelectual do
aluno se verifica, basicamente, no processo de assimilagio dos
conteludos do saber escolar. Nesgse caso, 0% contelddos e
metodologias das matérias de ensino sio determinantes da 1d4gica
desse processo. Na verdade, a ldgica do processo de ensinog ¢ a
expressio da estrutura racional do ensino de determinada matéria
& deve possibilitar ac aluno a apropriacio de conhecimentos, bem

assim, o desenvolvimento de suas capacidades cognoscitivas.

Segunda LIBANED (1990 1 463),

a ldgica do PrOCESED de ensino &,
basicamente, o wmetodo em acfo, a estrufura
racional do trabalho docente, a ordem ou
seqUéncia das fases do ensine para Uma
amprendizagen efet fva daos aluncs, em
dependéncia direta das leis do processce de
conhecimento & da estrutura logica &

metodologica de cada matéria de estudo” .
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Certas concepgies de prdtica de ensino costumam
partir da identidade entre a ldgica da disciplina € a ldgica do
processo de ensino dessk disciplina. & certo que existe uma
relagdo e interdepend&ncia entre ambas, mas nem por lsso elas sio
idénticas. Com efeito, a despeito de seus muitos tragos comuns,
elas se diferencian essencialmente. A 1dgica da disciplina
caracteriza-se por um sistema de conceitos cientificos que,
inclusive, integram o programa. Mas, justamente porque a matédria
de estudo destina-se a atender fins do ensino nio pode, por sij
mesma, determinar o caminho efetive do processo de ensino. Na
realidade, como a légica do processo de ensino pressupbe a légica
da matéria de ensino e as leis de aprendizagem, ela &, inclusive,
mais dindmica, mais Flexivel € contraditdria.

"Se la logica de una asignatura parte del
sistema de aquella ciencia cuyps Fundamentos
reeresenta, en concordancia con las lJeys del
desarrollo de los conceptos cientificos en la
mente  de alumnos de una edad determinada, &
ldgica el processo dididctico, teniendo en
cuenta &l sistema de conocimientos [(ncluidos
& esa asfgnatura, toma como punto de partida
el nivel gilcanzadoe por los alumnos, 55U
capacidad de assimilacion y  su desarollo
mental, asi/ como las leys generales del

processo de la ensefanza® (DANILOV, 1978 : &8)
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Face a0 carater da atividade cognoscitiva dos
alunos e das questies concretas com as quais se lida no ensino,
tais como: as caracteristicas de um determinado grupo de alunoas,
as condigles reais de ensino e os meios de que se disple e a
relagdo entre a direcSo Qxercida pelo  professor € @ auto-
atividade dos alunos, é possivel distinguir momentos na dindmica

do ato didatico, tal como deve se realizar na aulaz.

Tais consideractes permitem que se entenda a ldgica
de processo de ensino como a seqiiéncia e interrelagio entre fases
Gu  passos do e€nsino ou, conforme sugere KLINGBERG (i978 t a27),
entre  as  fupsdes diddticas do ensino. & necessirio acentuar,
entretanto, que as fases ou fun¢des diddticas somente poden ser
devidamente consideradas desde que se leve em conta o processo
que  preéside a atividade cognoscitiva dos alunos, o cardter de
diregio que Herce o professor no sentido de orientar esse
Processo para finalidades do ensino, 0s vinculos que existem
entre ensino e aprendizagem e, especialmente, a unidade entre

objetivos, contelddos, métaodos.

Para fundamentar sua proposta, LIBANED recorre As
propostas de KLINGBERG (1978 @ 227) e DANILOV e SKATKIN (1978 &
125-431).

Para o primeiro, sfio as seguintes as “fungies

didaticas"s



Preparacion AR Un  nuevo obigtivo de

enseffanra o 1la introduceion al mismo;

planteamiento v orientaciones diddct icas del

objet § v

eaFffrmacion de los conocinfentos:

desarrolo de las caracidades Y ias
habilidades, a traves del eSereicio

diddcticas

sistematiracion de los conacinientos v las

caracidades:?

&elicacidn didacticas

contral w evaluacidn de los resultados oe Ia

enseianca” .

DANILOV e SKATKIN indicam asg seguintes fasess

‘e mlanteamiento del problema vy toma de

consciéncia de las tareas cognoscit ivasy

rercepcion de los objetos Y Fenomenos.
Farmacion de conceptos ¥ desarrollo de  la
caracidad de observacion, de imaginacidn y

da razonamiento de los alumnosy *
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“~ o ifacion ] perfeccionamiento de los
conecimientos w desarrollo de habilidades

habitos:

- amrlicacidn de los canocimentos, habilidades

¥ hdbitoss

andlisis de los legrops de  log educandos,
comproabacion ) evaluacidn e FUE
canacinientos g revelacidn  del nivel de

dessarrollo intelectual. "

& proposta de LIBANED compreende as seguintes fases

ou passos diddaticos da aulas

momento  inicial de preparagio para o estudo da matéria nova.

LCompreende a preparacio previa do professor e dos alunas
(planejamento, estabelecimento de  uma atitude favoravel RO
estudo, organizacio do ambiente, preparagio dosg FECUrS0S

awdiliares de ensinod; a colocagho diddtica dos objetivosy a
introdu&ﬁm da matéria nova em ligaglo com as no¢oes que os alunos
J& possuem, ben como en relagiio aos vinculos com = pratica
cotidiana. Sua duraclo depende da matéria, do preparo prévie e

nivel de assimilacio dos alunos e do tirpo de aula.

Ii.tﬂtﬂmhmmmmmérmgx& ~ Consiste na

transmissio/assinilagio ativa de conhecimentos. Requer L



relagdo reciproca entre método de ensino e método de assimilacia,
isto €, entre aspectos externos do método (exposigio do
professor, atividades relativamente independentes dos alunos ¢ de
elaboracio conjunta) e internos (fungles mentais e SE
desenvolvem no processo de cogniglo, tais comod a percepeiio, as

representagies, o pensamento abstrato).

Congplidacio e aprinoramento. dos. . conhecimentos e
habilidades - Também conhecida como fixacho da matéria, =n

consol idagio pode ser reprodutiva (fixa¢io, reproducifo de
conhecimentos, aplicaglo em situagfo conhecida): generalizadora
(ampliagho, _ap]icacﬁm de conhecimentos em situyagfes novas) e
criativa (aprimoramento, trabalho independente dos alunps) .

Inclui exercicios de fixagino, recapitulacio da matéria, tarefas

de casa, estudo dirigido.

Arlicaedo - Coroamento do processo de ensing, a
aplicaciio prové oportunidades para que 0% alunos, mediante
tarefas que se  liguem A vida,‘que gat intlem & capacidade de
andlise, sintese, critica, comparacho e general izacio, manifestem
a sua independéncia de pensamento € expressem a sua COMPreensao

da priatica social.

Cantrole dos resultados escolares, conprovaclo e
avaliacRo de conhecinentos - Abrange todas as etupas do processo

de ensino e cumpre, ao menos, trés functes, interdependentes g



n%0 excludentest a pedagégico-didatica (papel da avaliag8o no
cumpr imento dos objetivos); a diagndstica (refere-se a andlise
cistematica das acbes do professor € alunos, visando a detectar
desvios e avangos do trabalho docente em relacdo aos obietivos,
contelidos e métodos, possibilitando o cumprimento da fun¢S3o
pedagdgico—diddtical; a de controle (diz respeito & comprovagio €
A gqualificagio sistematica dos resultados da aprendizagem dos

alunos).



A ESTRUTURAGAZO DIDATICA DA AULA EM CLASSES DE 13. A 4%. SERIE

DE UMA ESCOLA PUBLICA DE GODIANIA
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1 - A PESQUISA

0 objetivo central da pesquisa foi o de apreender,
na atuacﬁé de professoras de 1®. a 4%, série de uma escola
piblica de Goidnia, & estruturagdo diddatica e a dinamica de suas
aulas, com a finalidade de delinear caminhos para uma pratica
docente mais efetiva e mais adequada #&s caracteristicas da

clientela majoritaria da escola piblica.

Entendendo 9que a dind3mica do trabalho docente na
sala de aula € inseparavel da organizaclo da pratica pedagégica
na escola como um todeo € da prépria contextualizaglo da escola no
social mais amplo, procurei apreender o cotidiano da vida

escolar € a dinamica social nele expressa.

A pesquisa foi realizada ao longo do primeiro
semestre de 1990, perfazendo um total de 65 dias letivos e de 250
horas. Utilizei duas técnicas para coleta de dados, & observagio

participante € a entrevista semi-estruturada. Preocupei-me tambem
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em recolher o material didatico-pedagdgico produzido ou utilizado
pelos professores (livros, planos, provas, textos, cartazes
etc.), bem como outros materiais e informagdes referentes ao

cotidiano escolar.

Nas observagoes realizadas nas salas de anla,
ocupei~me basicamente em acompanhar o desenvolvimento das tarefas
basicats constitutivas da pratica docente: o planejamento, =&
direcio/execucio do processo de ensino € aprendizagem € @
aval iagdo. Todavia, detive-me especialmente em observar a
estruturacio e dindmica das aulas, a fim de destacar o

desenvolvimento articulado das fases ou fungoes didaticas da

aula.
Quanto & estrutura institucional/organizacional da
escola, Procurei observar aspectos tais comeo®! organizaglio e

mecanismos de poder e decisfo; os niveis de participagoes do
pessoal técnico, docente e administrativor a disponibilidade €
organizagio do- recursos materiais; a organizaglo da rotina
escolar (horario, entrada e safda, recreio, reunites etc.); o
relacionamento da escola com a comunidade € 0s 6rgaos superiores.
Pretendi com isso, nAo s¢ buscar elementos para uma analise
"situada” do trabalho docente mas, principalmente, compor os elos
entre a pratica social mais ampla € o cotidiano escolar, entre a
organizagio da pratica pedagdgica escolar € a organizagdo do

ensino na sala de aula.
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Procurei, também, conhecer um pouco da histdria de

vida dos professores € alunos.

1.1 — A delimitag8o do estudo

Uma das primeiras atividades desenvolvidas na
pesquisa foi a sele¢lo da escola onde seria efetivade o estudo,
Para o que foram previamente estabelecidos 0s seguintes
critérios: a) ser uma escola de 19. grau - 1®. 4 4%, cérie; b)
pertencer & rede publica de ensinoy ¢) ser uma escola tipica da
rede piblica de ensino; d) possuir pelo menos uma turma de cada
uma das quatro séries, funcionando em um dos turncsy e) atender,
predominantemente, criangas das camadas popularesy f) contar com
a aquiescéncia do corpo docente, coordenaclo pedagdgica €

diregao.

Embora =a pesquisa tenha sido efetuada no primeiro
semestre de 1999, as providéncias iniciais para a seleglo da

escola ocorreram no final de 1989.

Como a escola selecionada possuia naquele semestre,
no turnc vespertinoc, mais de uma turma de algumas das quatro
séries, decidi que realizaria a pesquisa em gquatro turmas, uma de
cada serie.

1'&1

Contudo, =ao verificar que entre as classes de

série era feita uma distingio entre classes de =wlunos  em
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processo de alfabetizaclo € classes de alunos alfabetizados e, ao
constatar gue entre as duas 1%, séries de alunos alfabetizados,
uma era classificada pelas professoras como “forte® e a outra
como “fraca", pareceu-me ttil a pesquisa, trabalhar com as duas
turmas, o que resultou na elevac8o do nimero de turmas para

cinco.

1.2 - As observagles

Concluida & sele¢l8o das turmas, iniciei o trabalho
de observagies no dia 12 de margo. Meu planc de pesquisa previa
i3 observagdes em cada turma - cerca de 50 horas - correspondendo
a i3 dias letivos e perfazendo um total de 269 horas € 65 dias
letivos nas cinco turmas. A exce¢Ho de uma turma €m que 3
professora faltou durante tré€s dias, nas demais foram efetivadas

as observagoes previstas.

Os dados obtidos pelas observagoes em sala de aula
foram anotados em protocolos tipo registre cursivo e os demais,
registrados em um diario de campo. Uma primeira tentativa de
sistematizagio e andlise dos dados foi feita durante a propria

coleta.

1.3 - As entrevistas

Outra técnica de coleta de dados utiltizada foi a

entrevista semi—-estruturada. Cuidando em ndo dirigir a fala das
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professoras, mas preocupada em garantir certo encaminbamento para
a entrevista, tendo em vista os propdsitos do meu estudo,
procurei sugerir alguns assuntos para os depoimentoss formagcio e
trajetéria profissional, incluindo uma opinifp critica sobre a
formagao de professores; representacio sobre as idéias
pedagdgicas que norteavam o seu trabalho: concepcles de educacio,
de ensino, do papel do professor, do aluno e objetivos da escola
de iP. grau: representagdo sobre a pratica da sala de aulas
planejamento, direc8o do ensino, clima sdécio-interacional, fases
ou fungles diddticas da aulmy identificaglo de problemas
enfrentados no trabalho docente; apreciagiic critica sobre o

magistério e participagio sindical.

Realizadas em horarios € locais indicados pelas
professoras, que se mostraram bastante receptivas, as entrevistas
transcorreram e€m clima informal, tiveram duracgdo de 6@ a 90
minutos e foram gravadas. Ds depoimentos das professoras foram
transcritos das fitas de forma literal e integral; entrentanto,
para a composi¢io do texto final, foram levemente adaptados, sem
qualquer prejuizo do contelddo das informagoes, no sentido de se

evitarem frases desconeMas € expressies repetitivas.

1.9 - Descri¢8o, Anflise dos Dados e Relatério

Final

Concluida a fase da coleta de dados, iniciei os

trabalhos de descricio, andlise e interpretagSo dos mesmos, . tendo
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em vista a elaborag8o do relatério final. Sem sombra de dividas,
a fase mais dificil da pesquisa foi a de sistematizag8o e andlise
dos dados para a composi¢8o do texto final. Apds leituras e
releituras de todo o material coletado, eles foram submetidos a
uma triagem para a seleclo dos mais significativos, tendo em
vista o objetivo do estudo. A dificuldade maior foi #trair do
conjunto de dados aqueles que realmente pudessem evidenciar de

forma clara, & realidade observada.

Cabe, ainda, dizer que minha experiéncia de
acompanhamento do trabalho das professoras € de convivéncia na
escola foi bastante enriquecedora e proveitosa. Contei sempre com
a boa vontade e receptividade das professoras, da diretora, das
coordenadoras pedagégicas, dos funcionarios e alunos, As
professoras que aceitaram participar da pesquisa mostraram-se
bastante disponiveis, fornecendo—me informagbes, facilitando meu
trabalho e colaborando no que fosse necessario. 0 semestre
transcorreu dentro do gque se convenciona de vida normal de uma
escola, n8o tendo se registrado nenhuma suspensio de aulas, fato
alidas, digno de nota, uma vez gque essa pratica, por causa do
atraso de pagamento tem se tornado rotina na maioria das escolas

da rede piblica estadual de ensino.
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2 - CONTEXTUALIZAGERO DA PRATICA DOCENTE
2.1 - Garacterlzac8o0 da Escota

~ Dados gerais: locatizaglio, clientela e condigles

materials

A escola onde foi realizada a pesquisa est’d situada
em um bairro préximo ao centro da cidade, constituido em sua
quase totalidade, por familias de classe média baixa e baixa. Na
drea est3o instaladas tr&s "invasfes®, uma das quais localizada

nas redondezas da escola.

A escola foi fundada em 1950. Integra a rede de
ensino pdiblico estadual, funciona em dois turnos e atende um
total de 426 alunos distribuidos em quatorze turmas de ensino
regular e duas de ensino especial. Essas classes de ensino
especial atendem alunos com problemas de fala, que fregqiientam a
rede de ensino regular. Toda orientaglo e acompanhamento dessas
classes, inclusive a triagem dos alunos, € feita pelo Servigo de

Ensino Especial da Secretaria de Estado da Educagio.

No vespertino, turno em que realizei a pesquisa,
funcionam quatro classes de 1®. série, sendo duas de =alunos em
processo de alfabetizaglo e duas de alunos ja alfabetizados - uma
{2

deneminada . série "forte® e outra i®. série “fraca", uma de

22, série, uma de 3%, série e uma de 4%, série, num total de 197
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alunos. Ainda nesse turno, funciona uma classe de ensino especial
com B alunos. A noite o prédio abriga um curso de 292 grau, também

integrante da rede de ensino piblico estadual.

0 prédio da escola, de um s6 pavimento, possui oito
salas de aula bem iluminadas, mas pouco arejadas, com capacidade
para trinta e cinco alunos cada; uma sala de diretoria com
banheiro de uso das professoras e funcionariosy uma secretarias
uma sala de professores, de coordenagio pedagégica, de leitura,
de mimeografia & depdsito de materiais, adaptadas de um salioc de
festas: uma cozinha com despensa em anexo; sanitarios para alunos
€ bebedouros de alvenaria. O patio é pequeno, todo cimentado,
tendo a0 fundo a casa do zelador. As instalacies da escola siHo
bem antigas, mas chama a ateng3po do observador, seu estado de

CDI’ISEI’V&Cgﬂ e limpeza.

Contrastando com o estado de conserva¢ao do predio,
as carteiras, tipo universitarias, s8o velhas e mal conservadas,
algumas ateé mesmo quebradas € quase nunca distribuidas nas salas
em quantidade suffciente para acomodar todos o0s alunos. Dispostas
em fila, as carteiras se adequam a organizacio Frantal7 do ensino
€ possibilitam a interagio dos alunos apenas com os colegas

préximos um do outro.

{7} Emprego esse terwo para designar a forma convencional de organizag3e do ensino ra qual todes os alunos
ficam voltados para us determinado ponto da sala, de onde o professor desenvolve a aula.
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Fazem ainda parte do mobilidrio de cada sala: uma
mesa € cadeira para a professora, um armario de aco (em desuso),
uma lixeira pequena € um filtro sem velas, mas que € usado nas
salas de 18%, e 2%%, séries.

De equipamentos, a escola poOSSUi APENAS uma maquina
de datilografia € um mimedgrafo a alcool, este de uso quase
exclusivo para a confec¢ao das provas bimestrais € de comunicados
para os pais. O pouco uso do mimedgrafo decorre da falta de

papel.

Quanto aos recursos auxiliares de ensino, 0% uUnicos
utilizades por algumas das professoras, durante o periodo em que
realizei as observagbes foram?! o Quadro Valor de Lugar, figuras
recortadas de revistas, gravuras, alguns cartazes canfeccionados
pelas professoras ou pelos alunos € um Mapa Fisico do Brasil

(desatual izado).

Em meio =a es5sa escasses € 2 pobrerza de recursos,
merece destaque a Sala de Leitura da escola. Montada em 19895
através de programa da FundagSo de Assisténcia ao Estudante,
dispde de um acervo de 72¢ livros, selecionados entre o que hd de
melhor atualmente no Pais, na drea de literatura infanto-juvenil.
Embora funcione em ambiente adaptado, a Sala oferece acompdactes

relativamente boas aos alunos.
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-~ Aspectos da estrutura jnstitucional/organlizacional

, Organizaclo do dia de trabalho

0 turno vespertino come¢a as 43 horas e se enpcerra
%5 16 horas e 45 minutos. Por volta das 14 horas € 15 minutos,
comegando pelas turmas dos menores, as aulas s80 interrompidas
para @& distribuigSo do lanche, servido nas proprias salas.
Geralmente, por volta das 14 horas e 45 minutos ele e servido na
42, ‘série, a dltima turma a lanchar. Nas turmas onde o lanche &
servido primeiro, & medida que os alunos terminam de lanchar,
ecles retomam suas atividades. As 45 horas saem todos para o

recreio, de 15 minutos.

A entrada em sala, tanto no inicio da aula, como
apés O recreio, consome um tempo nunca inferior a 1@ minutos, por
conta da acomoda¢lRo dos alunos em suas carteiras, espera dos
retardatarios, bem como alguma atividade dos alunos iniciada fora
da sala {(brincadeiras, trotca de figurinhas, CONVErsas,
discussbes, brigas etc.) € que se prolonga pa c¢lasse. Outras
VEZES, O inicio dos trabalhos ou € retardado por mies que =0
levarem os filhos ate & escola, aproveitam para “dar HMaA
palavrinha"™ ¢om a professora, ou pela auséncia da professora na
sala apods o sinal de entrada para a aula. Vez por outra, também
aparece alguém da escola para dar algum aviso ou fazer alguna

solicitacBo aos alunos.
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0 final da aula, muitas vezes, pega a professora €
os alunos no meio de alsuma atividade. Outras vezes, apds
terminarem alguma atividade, alunos e professora ficam sem nada
fazer, & espera de que o sinal toque. Tais situagfes, muito
comuns #as escolas pudblicas de maneira geral, indicam que o0
cumpr imento do horario e.a distribui¢c8o de tempo nas anlas nf&o
s30 observados com o rigor necessdrio, implicando reducio de
carga horaria de trabalho € afetando o desenvolvimento das

atividades programadas.

Nas sextas—-feiras as aulas sfo suspensas as 15
horas £ o restante do hordrio € utilizado para o planejamnento das
anlas da semana seguinte. Essa medida foi implantada na escola
pela diretora e coordenadoras pedagdgicas, que acreditam ser
muito importante garantir que as professoras planejem suas

anxlas.

A coordenadora pedagdgica do vespertino assim
Justifica essa medidas®

"Se deixar para as professoras fazZerem en
casa elas nRo fazem porgque dizem n3o ter
tempo. Como o planejamento & muito importante
para se garantir um bom ensino, a escola
resclveu soltar os alunos todas as sextas-—
feiras apds o recreioc. Mas 13 (referindo-se A&
Delegacia Metropolitana de Ensino) eles nio
sabem disso”.

As professoras, no entanto, n¥o conseguem elaborar

todos os planos de aula na sexta-feira, apesar de cles



- {7 -

Fald [l
consistirem quase que apenas da relagi3o do conteudo a ser
ministrado na semana € da transcricio de exercicios retirados de
livros diddaticos. Em seus depoimentos, trés professoras disseram

que concluem esse trabalho em casa.

Para garantir a freqiiéncia dos alunos a escola,
nesce dia de planejamento, a coordenagao pedagdgica implantou os
testes semanais, cujas notas sdo computadas na avaliagio

bimestral.

. A composigBo das turmas

Ds critérios basicos utilizados pela escola para
organiza¢cio das turmas, no caso de existir nimero de alunos para
a formacio de mais de uma classe da mesma série, sdo a idade € o
aproveitamento dos alunos {os novatos fazem um teste). O0s alunos
repetentes sio colocados nas turmas mais fracas. Esse trabalho @&
realizado pelas coordenadoras pedagogicas, Juntamente com a
diretora e =a secretaria da escola. Além de irem acumulando ao
longo do ano letivo dados sobre o aproveitamento de cada aluno,
as coordenadoras solicitam as professoras que, a0 Corrigirem as
provas finais, reaistrem junto com a ncta, informagtes sobre o
aproveitamento do aluno durante 0 ano. Ainda assim, depois de
organizadas as turmas, decorridos uns i3 dias de aula, com base
em observagoes das professoras € das coordenadoras pedagdgicas,

faz~se uma triagem dos alunos € o0 remanejamento das turmas.
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As professoras me disseram que quando as turmas
formadas apresentam niveis bem distintos de aproveitamento, como
o registrado no verspertino, entre as duas primeiras séries, 2
escola cobra da professora da turma mais fraca, um ensino CapaZz
de colocar os alunos até o final do ano, NO MESKO nivel dos

alunos da turma mais forte.

. Estrutura curricutar

0 curricule, em todas és turmas, compoe-se de
Portugués, Matemdtica, Estudos Sociais, Ciéncias e Educagio
Fisica. As distciplinas Portugués e Matemdtica sRo ministradas
todos os dias, enquanto que Estudos Sociais € Ciéncias, apenas
uma ou duas vezes por semana. Uma vez por semana, em cada  turma,
s30 ministradas aulas de Educaglo Fisica, por uma professora
habilitada. Também uma vez na semana, 05 alunos passam uma hora
na Sala de Leitura, onde a coordenadora das atividades € uma
professora treinada para fazer esse trabalho. Embora, vez por
outra, ela leia um livro para os alunos (geralmente classes dos
menores), usualmente s2o eles proprios que livremente se dirigem
as estantes € escolhem os livros que querem ler ou folhear. Nada
do que ¢ feito na Sala de Leitura é cobrado na sala de aula, pois
segundo a coordenadora da Sala! "Esse trabalho visa despertar nos

alunos o gosto para & leitura, pelo prazer de ler”.
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. 0 corpo agministrativo—-pedagdgico e seu trabalho

A escola conta com uma diretora, uma secretaria,

uma coordenadora de programas € Com um zelador.

Hd sete anos ho cargo, a diretora assumiu  suas
funcbes na escola em abril de 1983, indicada pela Secretaria de
Estado da EducagSo. Em 1987, com & implantacfo na rede estadual
de ensino, do processo eleitoral para escolha de diretores, foi
celeita e iniciou o seu segundo mandato, atualmente em fase de
prorrogagio. Fregiientemente, vem sendo indicada pelas professoras
e funcionarios, como candidata idnica para as proximas eleigoes.

Essa indicacio € myito bem vista pelos pais.

A coordenadora de programas, Lma professora
designada para a funcio, € a encarregada de desenvolver na escola
as atividades necessarias a operacionalizagio dos programas de
apoio ao estudante, referentes &% merenda escolar, livro didatico
e salde escolar. Nessa escola ela é também a coordenadora da Sala

de Leitura.

Cada turno possui uma coordenadora pedagégica, uma
coordenadora de turno (ex vice—-diretora), duas auxiliares de
secretaria, duas merendeiras, duas auxiliares de servigos gerais
e um corpo docente formado de nove professoras, das gQuais uma
trabalha com & classe de Ensino Especial, outra € professora de

Educacio Fisica e sete atuam nas classas de 1®. a 4%, séries. A



- {ie -

diretora me informou que na distribuiclo das turmas entre as
professoras, a0 mesmo tempo em que procura garantir que cada
professora seja colocada na série para a qual evidencia wmaior
competéncia, procura, também, atender & reivindicacSo de cada uma

em termos de sua preferéncia.

A seguir sHo0 explicitadas as atividades
desenvolvidas pelo pessoal da escola mais diretamente envolvido

com o0 trabalho pedagdgico.

Em relag8o0 &s atividades da diretora, observei que
ela mantém contatos fregiientes com a Delegacia Metropolitana de
Ensino, da qual recebe as orientagtes € normas para a
administra¢So da escola. Entretanto, no dia-a-dia, ao lidar com
as condigcoes concretas de sua pratica, toma decisdes proprias que
nem sempre coincidem com a orientagac oficial, mas que para ela ¢
0 pesseal da escola mostram-se as mais eficazes para garantir o
seu bom funcionamento. 0 horario estabelecido para o inicio ¢ o
término do turno vespertino, a liberac3o dos alunos as sextas-
feiras, para =as professoras fazerem o planejamento semanal de
aulas, a liberaclo dos alunos as 1% horas durante o periodo de
provas bimestrais, a designacio da coordenadora de programas para
coordenar as atividades da Sala de Leitura, s3o0 algumas das
medidas deliberadas pela diretora. € importante salientar que
ESERE medidas, muitas vezes encaminhadas a partir de
reivindicagdes do pessoal da escola, sao inicialmente discutidas

pela diretorgs e equipe técnico-pedagdgica e, em seguida,
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submet idas & apreciag8o do corpo-docente. Em alguns casos, s30

também discutidas com os demais funcionarios.

A mancira como a diretora toma decistes e delibera
medidas para o bom funcionamento da escola indica atitudes de
quem nao se dispoe a uma aceitacio incondicional das
determinagdes dos drgfos superiores, bem como evidencia um
esforcp sensivel na direcio de um processo coletivo de tomada de
decisfes que dizem respeito & organizagdo e funcionamento da

escola. *

Um outro aspecto que chamz a atengio na manegira
como a diretora administra a escola, diz respeito =a sua
preocupacio em estabelecer um clima amistoso e propicio & pratica

de relagtes cordiais e solidarias no contexto escolar.

Isso pode ser confirmado através do seguinte
depoimento da professora da 18, série °"forte" e que kexpresaa o
pensamento do pessoal da escolat

"Eu gosto aqui da escola. Tem uma boa
administrac8o, os professores s&o bons, =a
gente se relaciona bem entre os colegas. Eu
vejo que a diretora se preccupa muito com o
bom andamento da escola, ela sempre estd aqui
Junto com & gente, procura incentivar sempre a
gente.”

Cabe ressaltar o bom relacionamento que a diretora

mantem com o©Os pais. Sistematicamente remete-lhes recados e



circulares através das crian¢as € atende, na medida do possivel,
suas reivindicagies. Nas reunides convocadas pela escola, =a

participacfo dos pais € bastante expressiva.

Do que foi exposto, pode-se concluir que a diretora
¢ bem intencionada, dindmica, atuante ¢ tem o seu trabalho
reconhecido pelas professoras, funciondrios e pais. Entretanto,
nio notei a existéncia de um projeto pedagégico para a escola, de
sorte a lhe definir uma linha comum de a¢8o0. Isso acaba afetando,
em parte, a administra¢cio em sua globalidade, levando a diretora,
muitas vezes, a relegar a segundo plano, acdes mais identificadas

com o5 fins propriamente pedagdgicos da escola.

Brago direito da diretora, a coordenadora
pedagogica tem uma atuacio sumamente significativa no contexto
escolar. Conhece todos os alunos, os pais e acompanha toda a
rotina da escola, principalmente a que diz respeito ao trabalho
de sala de aula. Ela coordena a organiza¢3o das turmas, a selegio
dgos livros didéticos, o planejamento e replanejamento, auxiliando
as professoras & definirem a programa¢c®o de cada série. Acompanha
o trabalho de sala de aula através da andlise dos planos
semanais, de assisténcia &s aulas das professoras e da analise do
conteiudo das provas bimestrais. Quando necessario, propoe
alteragdes para as provas, as quais confecciona no sténcil.
Geralmente, para aliviar a carga de trabalho das professoras,

auxilia. algumas na corregdo das provas e demais trabalhos dos
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alunos, como ditados, testes semanais e redagoes. Quando
solicitada, intervém nas classes para resolver problemas de

disciplina. Conversa com alupes encaminhados para a direcio, bem
como com o5 pais de alunos, para informid-los a respeito dos
problemas dos filhos € orienta-los na busca de solugoes. Toma,
individualmente, tabuada e leitura dos alunos. Participa também
da organizagio e coordenagio de eventos da escola, tais como,

reunites de pais € comemoracles civicas e festivas.

AS atividades desenvolvidas pela coordenadora
pedagédgica mostram gue ela =companha o trabalho docente
desenvolvido na escola em toda a sua extensio, do planejamento @
avaliagao. 0 fato de entrar em sala € assistir as aulas das
professoras f{possui até um horario semanal para esse fim), ao
mesmo tempo em que lhe permite constatar como estd se efetivando
a pratica docente, permite-ithe verificar como transcorre a
aprendizagem e as dificuldades evidenciadas pelos alunos.
Atividades como a corre¢fo de trabalhos dos alunos e a tomada de
leitura e tabuada, embora absorvam muito tempo do trabalho da
coordenadora, também favorecem, ainda que de forma limitada, esse
acompanhamento. Entrentanto, consumida pelo volune de atividades
do dia-a-dia, a coordenadora pedagdgica que, em momento =algum,
evidenciou possuir um plano de aclo, acaba por limitar o seu
trabalho ao acompanhamento da pratica docente com vistas a manter
a escola funcionando, n8o chegando a realizar, Jjuntamente com as

professoras, um trabalho no sentido de explicitar elementos
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capazes de delinear uma pratica pedagdgica mais adequada as

caracteristicas d¢ aprendizagem dos alunos.

A coordenadora de turno também acompanha toda a
rotina da escola, mas sua fun¢gfo esta mais voltada a fazer
cumprir as normas € regulamentos. Controla a entrada e saida dos
alunos, o inicioc € término das aulas, o ponto das professoras, o
recreio e a disciplina. & ela também ﬁue supervisiona a limpeza
da escola, substitui professoras € & o elo entre a direg3o e os

alunos.

2.2 - Garacterlizaclo 005 Alunos

A caracterizagl0 dos alunos aqui apresentada foi
construida a partir de informagfes e dados levantados através de
consultas @as fichas de matricula, aos diarios de classe e de
informagoes obt idas junto & coordenadora pedagogica, -1
professoras € aos proprios alunos. Embora seja referida apenas
e cinco turmas do turno em que foi realizada a pesquisa, segundo
as coordenadoras pedagdgicas, a diretora e a secretdaria, €

representativa do perfil de toda a clientela da escola.

A maioria dos alunos reside perto da escola, alguns
nas “linvasdes" do bairro. No final do més de Jjunhp a escola
contava com 143 alunos. De acordo com os registros da escola,

durante o semestre, 34 alunos solicitaram transferéncia, 19



alunos vieram transferidos de outras escolas € 9 abandonaram—na
sem explicacio. No mesmo més, o numero de alunos por ctlasse era o
R

seguinte:t 1®, série “fraca®, 23; 1®. série “forte®, 27; 2%,

série, 29: 32, série , 33 € 4®. série, 31 alunos.

N80 foi possivel verificar as razoes de
transferéncia ou abandono da escola. Anal isando-se essa
ocorréncia por classe, verifica-se que o nimero de transferidos €
evadidos n3c tem nlteragbes significativas. Seja como for, os
dados contrariam indices conhecidos de evasdo das escolas
piiblicas, uma Ve=Z 49ue nessa escola os  alunos evadidos n#o
chegaram a 7%. Por outro lado, o numero de alunos que solicitaram
transferéncia para outra escola e dos que vieram transferidos,
mostra outra situagfo peculiar da escola piblica, a flutuaglo da

porpulacsio escolar.

Com efeito, como a maijoria dos alunos das escolas
piblicas ¢ proveniente de classe social baixa, cujas familias n8o
residem em Casa PpPropria, aé mudangas de domicilio s3o0 muito
freqiientes. Quandeo a familia muda de residéncia € o setor para
onde ela se transfere também dispde de escolas, o©s pais nio

pensam duas vezes & trocam os filhos de escola.

A FflutuagRo da populagRo escolar explica porgque =a
escola n3o consegue ter uma clientela cativa. Segundo a diretora,
a qualidade do ensino como forma de consolidar a permanéncia dos

alunos na escola ndo conta para a maioria dos pais.
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A freqiiente mudan¢ga de escola pelos alunos, segundo

a professora da 48 gérie "forte", prejudica muito o processo de

ensino, porques

"Quando € uma Criancga que comega aqui
desde =z i®. série e fica até a 4%, série, eu
acho que ela se sai bem, porque Jjad sabe como €
o ritmo, a gente Jd sabe o conteddo que foi
trabalhado. Agora, gquando € um aluno que vem
de fora, ele &s vezes nem viu aquilo, nunca
viu® .

Essa meswma professora encerra o seu comentario
afirmando que! "ao final do ano a maioria dos alunos novatos ja

dad conta de acompanhar a turma®.

Esse depoimento deixa explicito que as freqiientes
mudancas de escola trazem dificuldades para a aprendizagem dos
alunos € =& organizag@o do ensino. Entretanto, deixa entrever,
através da fala final, que dependendo da orientaglo que se
imprima ao trabalho pedagégico escolar, esse quadro pode ser

revertido.

Um outro aspecto da vida escolar dos alunos que
chamou a aten¢8o foi a relagic idade/série. Considerando que dos
sete aps dez anos um aluno deve cursar as quatro primeiras séries
do 1. grau, os dados levantados apresentam uma grande defasagem

entre a idade do aluno € & série que ele estd cursando.

Na turma da i®. série "fraca", 75% dos alunos tém

sete/oito anos € os demais 25% entre nove € qQUINZE anos.
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Na 1®. série "forte”, 92% dos alunos tém sete/oito
anos. Dos restantes, 27% tém entre nove £ ONZe anos € 21% entre

doze e dezessgig anos.

Na 2®, série, 54% tém oito/nove anos € A46%Z entre

dez & desesseis anos.

Na 3®. série, S546% dos alunos tém nove/des anous € 08

restantes 44% entre onze ¢ deresseis anos.

Na 4®. aérie, enquanto 40% dos alunos tém dez/onze
anns, J6% tém doze/treze anos € 0% restantes 24% entre guinze €

dexenove anps.,

EFesen oados indicam que n majoria dos alunos tem
uma vida escolar marcada pela repeténecia e evasdo, ou seja, pelo
fracasso  escolar. Com efeito, pela andlise do histdrico escolar
dos  alunos, pude constatar gque muitos deles apresentavam em sua
ecscolaridade, duas, trés e até mais repeténcias. Muitos também
foram os aiunms, cqnfcrme o5 seus priprios depoimentos, que
disseram ter abandonado =a escola todas as vezes que ficaram
sabendo que lriam ser reprovados. Encontrei também, wung poucos
casos, em que a defasagem idade/série, ou decorreun de entrada
tardia para a escola, ou pela interrup¢do dos estudos por doen¢as

on mudangas.
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g fora de dividas que a pobreza e as condigoes
adversas de vida tém contribuido para o fracasso escolar desses
alunos. Ds dados disponiveis nas fichas de matricula, embora nada
registrem acerca de salario e nivel de escolaridade dos pais,
pelas ocupagoes do pal € da mie, constituem indicadores de que @
maioria dos alunos s%o provenientes de familias pobres. Enquanto
0% pais trabalham como vigilantes, MECANICOS, pedreiros,
carpinteiros, motoristas, graficos, funciondripns piublicos, as
maes s%o domésticas (a maioria), costureiras, Famineiras,
cabeleireiras € funciondrias piblicas. Outro fato que atesta a
origem social dos alunos € que muitos deles, conforme SEUS
proprios depoimentos, trabalham para ajudar no orgamento
domést ico. De maneira geral, os meninos disseram trabalhar como
guardador/lavador de carros, carregador em feiras livres,
vendedor ambulante, entregador, engrasxate, Jjornaleiro e as

meninas, em servigos domésticos.

Em relagio ao material diddtico, muitos dos alunos
SEQUEFr POSSUEN 0 Mminimo necessario, ou seja, 0S8 lJiviros adotados e
s cadernos e l1dpis nas quantidades solicitadas. Segundo a
coordenadora de programas ta escola, a grande maioria dos alunos
nHo tem como adquirir o material escolar com recursos préprios €
ente ano, além da escola nfo ter recebido o8 livros diddticos
distribuidos pela FAE - Fundagio de Assist@ncia mo Estudante -
nio wvem podendo suprir a demanda de cadernos e ldpis para o
alunos, vex que a quant idade desses materiais repassados & escola

pela Secretaria de Estado da fducaglio foi muito pequena.
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Nao & comum entre os aluncos o uso do uniformes
alguns se limitam ao uso da camiseta. A escola quis geMigir o uso
do uniforme. Entretanto, como a maioria dos pais disse nio ter
condigtes para adquiri~lo e os aluqos g viam na iminéncia de ter

que abandonar a escola, ela desistiu da exigénecia.

A quase totalidade dos alunos toma o lanche servido
pela escola. Umas pouquissimas récuaas 4 sBo registradas,
gquando © gque é servido nio agrada ao paladar de um ou outro.
Dessa forma, quando em meados de maio a escola se viu
impossibilitada de servi—~lo, pela falta do recebirento de
génerns, a “"grita" dos alunos fol geral. Apdés a suspersio da
distribuicio da merenda escolar, o8 alunos que passaram a trazer

o lanche de casa se constituiram uma minoria.

Altém de beneficiados com a merenda escolar e com Q&
distribui¢io de material de ensino, realizadas este ano de forma
precaria, os alunos contam com assist@ncia dentdria oferecida uma
Ve an  ano, por estagidrios do Curso de Odontologia da
Universidade Federal de Goids. Mas, nesse ano, e55€ Servigo ainda

nBo havia sido prestado.

3 -~ A PRATICA DOCENTE DAS PROFESSORAS

A descrigin das tarefas bdsicas constitutivas da

pratica docente de cada uma dag professoras, O planejamento, a



‘&

- 12¢ -

direcio/execucio do processo de ensino e aprendizagem e 2
avaliac80, como j& foi dito, terio como referéncia, os registros
das observactes das aulas, os depoimentos obtidos nas entrevistas
e conversaz informais com as professoras, com A coordenadora
pedagdgica € com @A diretora, os materiais diddticos € o8

documentos coletados e/ou analisados na escola.

Tendo em vista as condli¢Bes diddticas espaecificas
de cada turma, a descrigfo da pratica docente de cada professora
serd apresentada separadamente. Inicialmente, fago um breve
relato de aspectos referentes & formaglo da professora, sua
ewperiénecia profissional & concepgbes de educag¢fo gscalar.
Seguem-seé as descricoes das tarefas desenvolvidas pela
professora. Inicialmente,mostro como ela realiza o planejamento €
falo do clima sécin*lnteracionala na sala de aula. Em seguida,
foralizo a aula enquanto forma basica de organizagio do ensino,
destacando @ sua estruturacio e dindmica em cada disciplina & @
forma come nela se manifesta a direg®o da professora (ensino) € a

atividade dos alunos (estudo). Finalizando, descrevio a ava aliagSo.

{8) A abordagem desse aspecto en separado dos demais aspectos que compien o processo de ensing, ndo
significa considerd-lo como a parte desse processo, #as apenas destaci-lo para interpretacdo, pois, a

sedida que se reconhece como fungBo principal do ensine, assegurar 0  ProCesso

transmiss3o/assimilacdo do saber escolar e, através desse processo, O desenvolvisento das capacidades
cognitivas dos alunos, extresasente relevantes se tornas as formas como se configuram as relagtes

professor-alunc na sala de aula.
. M



3.1 - A professora da 19, Sérle "forte”

- Formaglo, experiéncia profissional 8 suas

concepgcles de educac8o escolar

Solteira e ex~religiasa, a professora da 1. série
"forte* ha trés anos leciona nessa esrola, apenas no turno
vespert ino. Comegou a lecionar com 18 anes e tem doze anos de
magistério, dos quals, os oito dltimos, trabalhando em escolas
piblicas. No periodo matutino estd cursando na Universidade
Catdlica de Goldas, o sexto periodo de Administra¢8o de Empresas
@, no periodo noturno, das vinte e duas horas até as primeiras
horas do dia seguinte, estd realizando um estdoio no Banco do

fragsil.

Concluiw o Curso Normal em 1979 e, de 13 para cad, a
Fim de se manter atualizada, tem participado de algung cursos de
aperfeicoamento para professores de ™. a 4%, série, promovidos

pela Secretaria de Estado da Educagfo.

Embora tenha afirmado que o Curso Normal realmente
a preparou para 0 exercicio do nagistério em classes de (™. & 4%,
seérie, .tanto em relaglo =ao conteddo, quanto a formagio
pedagdgica, reconhece que o tragquejo que evidencia hoje em sua
pritica docente é resultante do que aprendeu no curso € de sua
euperiéncia em s$ala de aula, vez que com A experiéncia vem

aprendendo muito a lidar com o5 alunos.



Gosta wmuito do ambiente de trabalho da escola no
gqual destaca como relevantes, a administracio da diretora e o

trabalho coletivo das professoras.

Apont a cComo 0% principais problemas hoje
enfrentados pelo magistério, o descaso do governo, a politicagem
na educagfo, =a baiua remuneragio dos professores € a falta de
competéncia e compromisso de muitos professores. Ainda assim,
cont inua no magistério porgue goasta de estar numa sala de aula.

Diz ela: "Acho que ¢ uma questio de vocagio mesmo’.

Para essa professora, o aquadro cadético em que se
encontra o magistério, comegou a ser revertido com a elei¢io de
diretores nas escolas. Disse ela quet

"Esge J& foi um passo multo grande, uma
conqilista. Mas, ey acho que ainda hd muito por
fazer. As ewscolas precisam receber mais
incentivos do governo, precisam de melhores
condicoes de trabalho e de material, (+1:1
professores precisam ser mais bem pagos...
Nesae sentido, acredito que o SINTEGD tem um
papel muito importante a desempenhar. Mas issOo
ngo & uma coisa tHo simples e fdcil, devido &

falta de unifo & conscient izaglo dos
professores. En mesma restrinjo minha
participacio no SINTEGO a fregientar as
assembléias para me inteirar do 9que estad

acontecendo € A participaglo nas greves'.

Na entrevista a professora manifestou 0
entendimento de que a escola é o local por exceléncia onde se da
a formagio humana e de que o objetivo do ensino no 19, grau € =a

transmissio de conteddos € o dominio de conhecimentos basicos e
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insistin na idéia de aque através do contedds da instru¢lo,

garante-se o desenvolvimento do raciocinio. Disse elas

“Fregiientar a escola faz parte da propria
formacio do ser humano e eun acho dque 2
escola € o principal meio que ele dispoe
para esse fim. (...) 0 objetivo na £,
fase 6 ensinar =as coisas baslicas, 0
Portugués, =a Matemdtica. A crianga deve
dominar bem a matéria de Portugués,
Matemdt ica, leitura. (...) Nesse sentido,
o contelido que eu procuro trabalhar € um
conteido que ajuda a fazer a leitura do
mundo. As vezes, o livro nem oferece um
contetido bom. EntRo, a gente é quem tem
QUE -uplorar mesmo. Ent8o, eu coloco
aquilo que eu estou vendo também fora, na
socledade, na familia, que tudo isso
envolve a vida da crianga. Eu acho que
pelo menos assim eles podem despertar
para ver o que estd acontecendo em wvolta
deles, né ?°

Embora na Jdltima parte desoa colocacﬁusu professora
revele intengbes de conferir ao ensino uma funglo pritica e
critiea, ainda que de forma genérica, o que pude constatar pela
ohservacio de suas aulas, foi uma prdtica pedagdgica marcada pelo
cardater informativo e unilateral do processo de ensino,
desenvolvida atraves dé um tonteddo organizado e selecionado a
partir de alguns livros diddticos, & excegSo de Portugués, em que

a professora segue o livre adotado.

Tendo em vista a sua concepgio do papel da escola e
do objetivo do ensino de 19, grau, a professora defende a idéia

de que a "chave® do bom ensino &€std na competéncia £ na formagio
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dao professor.

capacidade

Mas, au mesmo tempo, ola também reconhece gue =

de o aluno captar o que lhe € ensinado é fundamental

nesse particular. Nas palavras delat

rigida,

parte

a

“Para ter um bom ensino € preciso ter um
bom professor, um professor apto., bem
informado e bem formado, que seja CRPAZ de
levar para o aluno tudo o que ele aprendeu ou
ainda estd aprendendo, capaz de colocar muitoyg
quest ionamentos na cabeg¢mn da crianga € Junto
com =a crianca estudar. Mas, se por um lado
para se ter um bom ensino € preciso um
professor que ensine, por outro lado, o bom
ensine depende também da capacidade de o aluno
captar o que lhe é ensinado e tentar levar prd
frente".

Receonhecendo~se uma professora capaz, exigente e

qual idades que atribui em parte 2 sua maneira de sSer & em

maneira

E

como fol educada, comentas

"Eu acho que meus professores exigiram
muito de mim € eu tentava fazer o mdximo para
e  dar tudo de mim mesma, para €u aprender o
maximd. (www) Ent8o, su acho que por CAUSA
dissp, eu exijo muito dos meus alunos, para
¢les serem bons a’lunos também”.

interessante observar 4quUue €554 afirmagio da

professora confirma o que algumas pesqguisas vemn indicando coamo tm

forte determinante no trabalho docente -~ a experi@ncia de ensino

pela qual passonz o professor (CUNHA, 1988; MARTINSG, 1i989).
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- 0 ptane)jamento

Acompanhando =a pratica docente dessa professora
pude constatar que o planejamento realizado por ela refere-se a0
planejamento de ensino e conpreende os planos anual e © das

anlas.

Antes de descrever a pratica de planejamento da
professora, cabe agqui colocar que Ccomo iniciei minhas observa¢ies
na escola no dia 47 de mar¢o, com o ano letivo 42 em andamento, €
come  Jjg se convencionou que o plano de ensina & preparado antes
da infcio das mulas, eu nHo assisti & parte inicial do processo
de planejamento da escola, que nesse ano aconteceu nos dias 1€, e
2 de fevereiro. Todavia, como nHo cabe entender o planejamento
como uma atividade externa ao processo didatico, o fato de eu nao
ter participado desse momento do planedamento nEo comprometen @A

minha compreensio da pratica docente dessa professora € nem das

demais.

Fm entrevistas & conversas informals, a professora
falou que o primeiro momento do planejamento ¢ desenvolvido de
forma coletiva e dele participam as professoras € coordenadoras

pedagdgicas dos dois turnos.

Inicialmente ela procura a professora que no ano
anterior trabalbou com 0% alunos que formar3o a sua turma, para

obter dela informagdes acerca das caracteristicas individuais &
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sdcio-culturais dos alunos, das suas condigdes reals de
aprendizagem e dos conteddos desenvolvidos na série. A par dessas
informacies € tendo s mios os livros adotados e wmais alguns
outros livros, estabelece um objetivo geral e faz o levantamento
de contetdo de cada disciplina, distribuindo-o pelos quatro

bimestres letivos. E considera prontos o seus planos de ensino.

Como 0 processo diddtico é alimentado pela pratica
de wuwaln de aula, A medida que a professora executa os planos, &
avaliag%p vai indicando os acertos e desvins de sua pritica e,
assim, Fornecendeo “pistas” para o replanejamento & & direg¢io do

ENsing.

A esse trabalho didrio de ajustamento do planejado
% pratica de sala de aula, realizado individualmente pela
professora, vem somar-se um outro, gue consiste num momento
copecialmente organizado para as professoras  fazerem esse
ajustamento de forma conjunta e discutindo as suas experiéncias.
£ 6 momento do processo de planejamento  identificado como o
Feplanejamento, que € organizado pela escola, Iinclusive como uma
exigéneia dos drgfos da administracio de ensino. Segundo a
professora, oficialmente a escola promove dois replanejamentos, o
primeiro, geralmente programado para cerca de um més, um més €
meio depnis de iniciadas as aulas e, o segundo, antes do inicio
do 29, asemestre. Ela informou ainda, que nada impede, s& A&

necessidade REGIM o evidenciar, gue outros moment os de

replancjamento sejam organizados pela escola.
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Asaiati ao primeiro replanejamento desgse ano, gue
Foi realizado no dia 16 de marco. De certa forma, ele Ffoi uma
réplica do que a professora havia me contado sobre o primeiro
momento do planejamento. Nele, o trabalho da professora consistiu
em  reestruturar a listagem dos conteudos organizada no momento
anterior ¢ na troca de eMperiéncias com as demais professoras da

mesma série, sobre o andamento de seus trabalhos.

Quanto ao planejamento de =aulas, consiste numa
atividade desenvolvida semanalmente e de cardter obrigatdrio.
Nesse dia, conforme ja foi menclionado, as professoras dio0 aulas
apenas até o recreio, quando ent@o os alunos sho dispensados &

elas ficam liberadas para fazer esse trabalho.

Constate] aue eBsa Professori Prepara o seu  plano
individualmente. E, aquando tem gue aprofundar algum conteudo,
quando tem alguma divida acerca de métodos e técnicas de ensino,
hs veres recorre a alguma colega, 4s vezes a algum livro e, mais

raramente, & coordenadora pedagodgica.

Dessa forma & coordenadora ed participa do
planejamento de aulas da professora, quando solicitada por ela.
Entretanto, como toda segunda-feira recolhe o caderno de planos
de aula das professoras para dar uma olhada na programacio
definida para a semana, ela aproveita a ocasifio para oferecer-
Thes alguma sugestio, geralmente um texto, uma atividade, um

eHeErCicio.
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Perguntei 32 professora se o tempo destinado pela
eacala para o planejamento de aulas era suficiente e ela me
respondens  gque muitas vezes, chega a sobrar-lhe tempo até mesmo

para a corvecio de tarefas.

Acompanhando o planejamento de aulas da professora
e dando uma olhada em seus planos, constatei que eles se
limitavam a uma série de exercicios transcritos de 1livros ou,
ent¥o, ao enunciado do nome do liveo € do ndmero das paginas de

onde eles seriam extraidos. Neles n8o encontrei qualquer

IO e 4w R

referéncia a objetivos, métodos, meios, ou & estrutura da aula

(passos tiddaticos) e a avaliagio.

- A direc8o/execuc8o do processo de ensino e

aprend|zagem

. 0D clima s6clo~interaclional na sala de aula

Mantendo 0% alunos sempre em atividade e muito
disciplinados, =a professora acredita que conseguiu estabelecer
cosne clima de trabalho em classe, em parte, pelas atitudes aque
procuron tomar nos primeiros contatos com o8 alunos €, um  pPOUCO,
pelo  seu empenho em organizar o ambiente de sala de aula, de
forma a tornd-lo mais atraente. Segundo seu depoimento?

*Tudo depende do primeireo encontro do
aluno com o professor no inicio do ano. Se

vecd demonstra no primeiro dia de aula ser
myito vigido, muito carrasco, eu acho que o



aluno também val mostrar o lade dele, como ele
¢ mesmo. Jsso depende muito tambén da
disciplina que o aluno tem em casa. 8¢ o aluno
estd bem com a familia em casa, ele vai ter um
hom relacionamento na sala de aula com 0%
tolegas, com a professora. E toda vez, também
no inicio do ano, €U procuro uma maneira de
arrumar a sala para que ao chegarem n: €scola,
os alunos encontrem um bom amblente em sala de
anla. Faco também um trabalho com eles fora de

sala de aula, ut tlizando técnicas e
brincadeiras, para mostrar que o professor
estd ali  junto deles, que nio € uma coisa

wseparada, eles 14 alunos € eu agqui professora,
mas que nés estamos Juntos all, para aprender ,
para trabalhar o ano todo™.

Sem tirar o mérito desse trabalho realizado pela
professora no infcio do ano para "ganhar os alunos® e criar na
turma um clima favoravel ao ensino € estudo, pude constatar que a
manutencio desse “clima® se devia mesmo, an clima socio-
interacional estabelecido na sala, o qual pode ser ASsim
caracter izado?! toda a dinfmica da sala gira em torno do modo de
ser & de ensinar da professora, a qual mantém o predominio do
discursn, organiza, determina e controla as atjividades do
processo de ensino, reduzindo os alunos a meros executores de
ordens: a rigida disciplina gque a professora impde & turma, nRo
permitindo a movimentacio dos alunos & nem a conversa entre elesy
o rigido controle sobre as atividades dos alunos - andando pela
sala, ou mesmo assentada & sua mesa, ela supervisiona toda @
turma: o fato de manter os alunos sempre trabalhando, nao
deixando espacos vazios nas aulasy; a forma intimidativa com que
me  comunica com 0% alunos, num tom de voz alto e impositivo. Ha

anue se destacar aqui, o fato de a turma ter um ritmo de producio
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bastante homogéneo (os alunos geralmente concluem A& atividades
propostas mAaIs OU RENOS A0 MESMO tempo) & o tlima de compet iglo
catabelecido pela professora através dos incentivos dispensados

aos alunps.

Embora com sua postura autoritdaria a professora
contrarie o entendimento de que normas disciplinares devam ser
definidas de comun acordo entre professor ¢ alunos, tendo em
vigta tornar mais produtive o trabaiho de ambos em sala de =aula,
ao estabelecer o clima de competicio na turma,  €la acaba
provocando nos alunos o interesse pela tarefa que realizam. Pude
realmente constatar & minhas OhSErvagees ., que quando
evidentiavam um interesse geral na tarefa que realizaQam, 0%
alunos conseguiam se disciplinar mais. Parece haver uma forte

relacio entre disciplina e interesse na tarefa.

, Estrutura e dinfmica das auvlias: fases ou passos

didaticos

No perindo em gue acompanhei as aulas na classe da
{2, wérie “forte" os alunos s6 tiveram aulas de Portugués e
Matemat ica. Foram aunlas para introdugiao e tratamento diddtico de
conteddo "nove® e aulas de consol idagio de conteddos, através da
resolucin de exercicios em classe e da correcio das tarefas de

casa., 0 método de ensino mals utilizado foi o expositivo e 0%
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meios de ensino, o quadro-giz, O Jivrre diddatico, nas aulas de

Portugués £ o Quadro Valor de Lugar, nas aulas de Matemadt ica.

Através das observagbes e de entrevista com a
professora, constatei gue o e&nsino de Portugués era desenvolvido
através de duas praticas bdsicas? a de leitura e a de produgio de
tewtons escritos e, também, através do  estudo de aspectos

gramat icais € do ditado.

As aulas de Portugués giravam em torno do texto do
livro de leitura, apresentando uma ldgica mais ou menos congstante
em  seun desenvolvimento. A primeira aula era destinada A
preparacio para a introducio ao estudo do texto. Nela, a primgira
atividade consistia no estudo das palavras novas que Seriam
exuploradas na  leitura. A professora  passava as  palavras no
QURACE O ps alunos as copiavam, a professora lia as palavras  com
eles & depois eles liam-pas sozinhos. Em seguida, os alunos
trabalhavam as palavras em exercicios do tipo: separar silabas,
formar frases, Juntar silabas formando palavras e outros do
afnern. A medida que Lterminavam seus exercicios, levavam 08§
radernns # mesa da professora para corre¢io. Ac final desse
trabalho era feita uma correciio dos exercicios no quadro: a
professora indicava a aquestio, 0% alunos em conjunto falavam a
Fesposta e a professora ® registrava no guadro. Durante =a
correcio dos cadernos, vez ou outra, a professora chamava o aluno

ate sua mesa e discutia com ele o erro cometido. Ja a corre¢io no



quadro erx realizada sem qualguer comentdrio. Como #e pode
constatar, a professora nEo trabalhava o significado das

palavras.

Na aula seguinte, de introdugio ¢ exploragSo do
estudo do texto, a primeira atividade consistia no "ditado",
segundo A professora, "para ver se realmente houve aprendizagem”.
Beguia-se a leitura do texto. Primeiro os alunos faziam uma
leitura silenciosa, que a professora solicitava sem  nenhuma
diregcHo em especial: “abram o livro R pdgina X e fagam uma
leitura silenciosa”. As vezes, apds a leitura, a professora e 0%
alunos teciam alguns comentdrios sobre o texto lido. Seguia-se =a
leitura oralt a professora lia o texto sozinha, em voz alta, e os
alunos  iam seguindo o texto no livro, com os olhos; os alunos,
ohservados pela professora, faziam uma leitura em coro do tento:
e houvesse tempo, a professora tomava a leitura individual de
alguns  alunos e, nos dias seguintes, dos demais, atd tomar da
turma toda. as veres, quem tomava a leitura individual dos alunos
era a coordenadora pedagdgica. A compreensiio da leitura,
geralmente, era solicitada como tarefa de casa. Na tarefa era
inciuida, também, uma cdpia do texto. Essa aula terminava, assim,

com a professora marcando a tarefa de casa.

Ao chegarem em classe, no dia seguinte, os alunos
colocavam 08 cadernos sobre a mesa da profeszsora, 9ue os

corrigia, geralmente, aproveitando um horario em que eles
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resolviam algum exercicio em clarse. Algumas vezes, a tarefa de
casa era corrlgida np guadro com os alunos. Seguindo orientagoes
da professora € usando ldapis vermelho, os alunos deveriam marcar
com  "c” as questdes certas e sublinharem com um trago, as

erradas. Embora nem todos os alunos fizessem essas corregoes de

Forma correta, a professora ignorava o fato.

Ainda nessa aula os alunos iniciavam os estudos de
aramat ica. Quando o conteddo era novo, a professora explicava &
matéria através de uma exposi¢Bo oral, enriquecida com ilustragio
e/on exemplificagio e, em seguida, passava exercicios para oS
alunos  resolverem em classe e como tarefa para casa. E, durante
dias seguidos, exaustivamente, os alunos resclviam exercicios com
aguele conteddo. A proposito, quando em certa aula a professora
passou  no guadro exercicios para completar palavras com "m™ ou.

n", um aluno exclamoud "De novo, tia !'° Ap que a professora

respondeu: "E para nio errar mais as palavrinhas®.

(lbservando-se as =aulas de Portugués no sell
conjunto, percebe-se que as atividades nelas desenvolvidas est&o
organizadas em uma seqiiéncia padrio constituida de trés passos,
quain sejamt preparacio e exploracio do conteddo novor fixaglo €
sistemat izag8o do contelido através de exercicios de reproducido
PAra SErem resolvidos.em classe ou como tarefa de casar correcﬁm
dos exerciclos. Fsessa mesma estrutura, geralmente, pode ser

obhgervada numa aula gquando tomada isoladamente.
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No peripdo em que realizel as observagies, a
professora nHo desenvolvens nenhuma aula de produgfio de textos.
Entretanto, segundo depoimentos dela, normalmente, essa auwla &
dada da seguinte forma? propoe um tema aos alunos (relacionado ou
nido & leitura explorada), pede-lhes que pensem um pouco socbre o
assuntn e, em seguida, juntos, constroem o texto no guadro. Ao

final, o alunos 18em o texto ¢ coplam—no em seus cadernos.

Em relagfio ds aulas de Matemdtica, a cobservagBo de
uma unidade de ensino dessa matéria permitiu extraivr, também, uma
1dgica mais ou menos constante em sua estruturagio. Assim, do
conjunto de aulas desenvolvidas em fungio de um determinado
conteddo, algumas aulas eram utilizadas para =2 jntroducﬁo e
exploragiio do conteddo novor seguiam—se outras tantas para
Pixacﬁd" e sistemat izangHo dos conbecimentos e habilidades,
efet ivadas através de exercicios de reprodugio do conteddo para
serem ou resolvidos em classe, ou como tarefa de casar concluia-
B8 0 ProceEsso COMm a correcino dos exercicios. Essa  estrutura  se

aplicava também A aula de Matematica guando tomada isoladamente.

A observacio das aulas de Matemdtica mostrou também
uma professora empenhada em explicar um conteddo repetidas vezes,
ora através de demonstracio nas quais eram oferecidos dados
GENS(VEiS & percepcio e observacio dos alunos (objetos da prdpria
sala, desenhos no quadro, @uadro Valor de Lugar), ora apenas com

o recurso da linguagem, de modo a garantiv, por um processo de
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impressio de  imagens na mente dos Aalunos, @3 aquisi¢cio  dos
conhecimentos. A atividade dos aldnos, ouw ficava limitada =ao

Fornecimento de respostas monossilabicas, de confirmacio/negaglo

"aim", "nRo", "é°, a&s perguntas feitas pela professora, ou a de
meros  executores dos edercicios gue reproduziam o contelddo

"passado” pelo professor.

Hobre 0 conteddo das aulas de Portugués [
Matemiatica & preciso destacar, que embora a professora Procurasse
dosd~los e acordo com as condigoes previas dos alunos, ela
limitava-se =a privilegiar o conhecimento, trabalhando bem menos
em relagio ao desenvolvimento de habilidades e hdbitos, n8o
aproveitando também as possibilidades educativas da matéria no
sent ido de formar atitudes e convicgoes. Além disso, nHo se
notava na professora, preocupacio em estabelecsr vinculos entre
o contelddos escolares £ as experiéncias € problemas da  vids
pratica dos alunos. 0 que se observava Era A professora
simplesmente reproluzindo um conteddo para o aluno, para que ele,

por sua vez, também o reprodurisse.

No periodo em que realizei as observagfes ndo foi
ministrada wuma aula sequer de Estudos Sociais e Ciéncias.
Conversei com a professora para saber como eram dadas as  aulas
dessas disciplinas. Disse-me, que nessas aulas, usava o método

evpositivo conjugado com A conversagao. Disse elas

"Eu converso muito com os alunos antes de
expor a matéria. Explico muita coisa, eles
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também falam muito. Guando & um assunto que eu
veJo que di para eles entrarem, que eles estlo
mais por dentro, entio eu deixo eles falarem,
"contar wum caso". Um conta um caso, una
gMperiéncia... € miito Aassim de didalogo™.

Na tentativa de wplicitar mais =a forma como
trabalhava nessas disciplinas, a professora contou como daria uma

aula de Ciénocias sobre Plantas:®

"Eu dou primeiro uma explicagio. ns
veres, eu pego uma plantinha, levo para a sala
e al eu vou explicar ague a gente val estudar

snpbre a planta. Depois, no quadro, AsS VEZESs €U
faco o desenho de uma planta e explico para
que serve cada parte da planta. Depois que
eles jd viram tudeo, gue eu jad expliquei, € que
e passo o textozinho, eles copiam, A gente
faz uma leitura em conjunto e dai eu tiro as
questies que eles vEo responder, 0% exercicios
gque SHo feitos em classe € em casa. Quando o
contede permite, a gente também faz
exper imentagtes. E tem também a contribuicdo
do aluno com a experiéncia gue ele tem sobre o
aesunto.”

Acompanhando a fala da professora pude verificar,
que tal & qual nas outras disciplinas, as aulas de Ciéncias &
Estudos Socianis obedeciam uma  segiiéncia. Assim, quando a
professora informa aos alunos o assunto que irao estudar & tenta
despertar o interesse deles pelo estudo levando uma plantinha
para @a sala e estabelecendo uma conversa com €les para explorar
A% eMpeEr ifncias que possuem, entende-se que ela esteja fazendo a
preparacio e introdugfo do contelddo novo. Depois, gquando  faz &
euposicio oral € trabalha com o texto, entende-se dque esteja

sendo  feito o tratamento diddticeo do conteddo. E, finalmente,
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guande os  alunos fazem 08 exerciclios em classe ¢ a tarefa de
casa, a professora com iss0 estd fazendo a fixagio € avaliagio da

matér ia estudada.

- A avaliacglo

Em relagiio & avaliagfo, outra das tarefas
const itutivas do trabalhe docente, no periodo observado, a
aprendizagem  dos  alunos foi avaliada, basicamente, pela sua
capacidade de veproduxir o conteddo que era trabalhado nas aulas,
tanto nos exercicios em classe € nas tarefas de casa, como nos
testes semanais € nas provas bimestrais. 0 critério de avaliag8o

estabelecide, era o dominio ou nio do conteiddo.

Pude ohservar gque constantsmaente @ Prufessora
falava aos alunos gue tudo o que eles faziam era aproveitado para
efeito de avaliaglo. Isso, entretanto, de fato nSc ocorria. Mas,
segundo elan, foi o dnico recurso que encontrou para incentivar os

alunos a farzerem as tarefas de casa € a participarem das aulas.

Aiinda, segundo a professora, a tarefa de casa era
nsada  para verificar se o aluno aprendera € se era capaz de
trabalhar de forma independente. Mas, observando os cadernos de
tarefas dos alunos, notei certa negligéncia da professora? maitas
tarefas nio estavam corrigidas e os padrdes de correcio nem

sempre estavam muito claros. Qutro aspecto observado com relagio
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A correciio das tarefas de casa € 0 de que a professora nlo
procurava usar o erro da crianca num  sentido construtivo, ou
seja, compreender a ldgica da crianga para chegar =a Uma
determinada  resposta, a um determinade resultado. Ou, até mesmo,
para  entender que se as criancas nio estavam conseguinde fazer
nwm exercicio, poderiam estar havendo alguns problemas em relagfo

a0 conteddo e metodologia, gue precisavam ser revistos.

Tanto 08 testes semanais, COmo as Provas
bimestrais, tal ¢ gqual os exercicios de classe ¢ de casa, &6

apresentavam questies objetivas.

Anallsando os resultados obtidos pelos alunos em un
teste semanal de Matemdtica, constatet gue os rlunos haviam se
saldo bem & que 08 erros encontrados se restringiam a  duns
questtes, sendo uma sobre "ordem crescente” e outra sobre um
conteddo que e€la ainda nido havia dado. Como observei que a
professora nio fez qualaquer referéncia ao conteildo ou resultado
do teste nas aulas subseqlientes, resolvi comentar as questoes com
eln. 0 resultado foi a programagan de um refor¢o em  Tordem
crescente” para  ser incluido no planejamento de Matemdtica da
cemana seguinte € o reconhecimento do erro em cobrar do aluno  um

conteddo que eles ainda nio haviam estudado.
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3.2 - A Professora da 2%, Série

~ Formacdo, experidncla profissional e suas

concepcles de educaglo escolar

A professora da 22, esérie tem cerca de 4% anos & €
casada. Fez o antigo Curso Normal. Iniciou o curso no interior e
o concluiv em Goidnia, em 1971. Segundo ela, para gquem ja estava
lecionandn, comd €ra o SEU Case, 0 curso ajudou muito. Mas, para
quem nuneca havia trabalhado no magistério, o curso nlo preparava
para enfrentar uma sala de aula. Hoje nBo tem didvidas em afirmar
gue a experiéncia tem tido mais relevdncia para a consol idagio de

wiua pratica docente, pois "a gente aprende € no dia-a-dia”.

Como  forma de garantir a  sua  atuslizagdo, tem
participado, com certa regularidade, de Cursos de Aperfeicoanento
oferecidos pela Secretaria de Fstado da Educacg®o. Segundo elas

08 curses em Si, A% VEZes, NA0 a0 muito
hons, nio té&m gquase novidades, &R0 muito

mondtonos. Mas, aquela troca de edxperiéncias
com as colegas, ajuda muito”.

Com mais de 20 anos de magistério, este €& o
terceiro ano  em que faz Jjornada dupla na escola, pois quer Se
aposentar  com um saldrio melhor. Ha 19 anos trabalhando nessa
earnla, dizx qgue Ji se sente como se  estivesse em familia €
comenta? "Fu acho que agui todas as professoras 580 respronsdveis

e formam uma  equipe wmuaito boa de trabalbo. A gente € uma

verdadeira familia®.
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fApesar das dificuldades que 0 magistério vEm

enfrentando atunlmente, segundo ela, *por causa do baixo saldrio

do professor e da falta de material entre os alunos™, Jamais
pensot em deixar de lecionar & comentat

"Eu acho aue isso de lecionar € dom

mesmo. E eu tenho gsse dom. Quando penso emn mne

aposentar chego a ter duvidas @& eu  quero
mesmao” .

# filiada ao SINTEGO, mas atualmente esta muito
afastada das atividades do Sindicato. NRo sabe ao certo se o
Sindicato estd desmobilizado ou se é ela prdpria gquem estd
desmot ivadat "A gente nio estd indo &s reunides, estamos sem

representant €5 ..

Em entrevista, a professora declarou que o papel da
cncola & n preparacio dos alunos para a vida, sendo objetive do
19, gran ensinar 0% contelddos da instrucfo, o aque requer do
professor, preparagian e dom e, do aluno, © desejn de vencer, de

aprender .

~ D plane)amento

A tarefa de planejamento dessa professora, como A
da  professora  da 1%, série, restringe-se a0 planejamento de

#nsing ¢ compreende os planos anual & o das aunlas.

Apesar de o plano anual de ensino ser uma exlgéncia

de  6¢rgi3os superiores da administragio de ensino, nio se percebe
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na professora qualquer gran de contrariedade no cumprimento dessa
determinagdo,” uma vez que para ela o plano de ensino &
verdadeiramente um instrumento de trabalho do professor em sua
pratica docente, como hem o atesta essa sua declaracio: ..."¢  um

guia. Hoje, por exemplo, a gente pegou para olhar ©o que ainda

faltava para a gente dar neste bimestre”.

Na montagem do plano de ensino a professora disse

seguir A mesma sistemdtica da professora da i®. série “forte".

Para a seleglio e definigio dos conteddos do plano,
em entrevista, a professora disse quen

~vx SEmpre a gente pega o anterior e vai
olhando o que pode ir modificando. A gente
também consulta o livero que adotou. Guando o
liveke ainda nio foi adotadoe, s8o usados os
Tivros disponivein na escola. Quase sempre =a
selegiio do conteddo decorre da experiéncia que
n gente teve € dos livrios que & gente
manuseia“ .

Como se constata, em momento algum de SURA
declaragio, a professora indica como fontes atilizadas para @
selecio dos conteddos de ensinod 0%  programas oficiais, as
exigéneias tedricas e priaticas colocadas pela pratica de vida dog
alunos, o contedcdo basico das ciéncias. No caso, ela segue  a
pratica usual dos professores, qual sejé, consuita os livros
adotrdos  &/0u os livros disponiveis na escola. Como se sabe dque
nessn escola os liveos disponiveis sBo livros didaticos para uso

nas quatro prineiras séries do 1. grau ¢, como igualmente se
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sabe que ess€s livros normnlmente ficam muito a desejar am termos
de conteldo, conclui-se que a selegio de conteddos feita por essa

professora nao se reveste da importdncia devida.

Em relacio no planedjamento de aulas, acompanhando o
trabalho da professora, constatel que na maioria das vezes ela
nio conseguia concluir os seus planos no hordrio reservado pela
gcacola, As sextas-feiras, para esse fim. A minha suposi¢cio de que
esse tempo nRo estava sendo suficiente para a professora  PpoOrgue
ela desenvolvia essa tarefa de forma mais elaborada foi
desconfirmada =ap constatar que os seus plapos em nada se

diferenciavam dos planos da professora da i®, série "forte".

Sobre =@ exeaquibilidade do planejado, a professora
comentas

"Deivar aquilo que estd no plano a gente
nuncs deixMa. as vezZes a gente Jjoga para @
frente, para uma ouktra aula. Geralmente =
gente seque o que planeja. Mas, as vezes, por
um motivo ou outra, nem sempre a gente segue A

risca© .

- A direcao do processc de ensino e aprendlzagem
. 0 clima sécio-Interacional na sala de aula
H4 deressete anos essa professora vem trabalhando

com  turmas de 1%, série de alunos em processo de alfabet izagio.

Fete ano "aceitou” pegar uma turma de 2% série, mas so0 no turno
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vespert ino., Mas a experifncia nRo setd sendo nada bom, pPois  vem
encontrando grandes dificuldades para lidar com & turma, que vive
uma situagio de "caos anarquico”. Além da conversa generalizada,
%o bastante comuns entre os alunos, aritos, palavrdes €
agresstes fisicas. Assim, sio fregientes as situagies em gue @
professora fica =a  falar soxinha, ou desiste de ministrar
determinada aula. Nessas condigbes, muito pouco ou quase nada se
produz  em sala. Nem com o recurso de ameagas de castigo, ela
consegue reprimir a indisciplina dos alunos. Sua atitude mais

comum, de indignag%o e espanto, € manifestada através de

EHPFESS0Es comnd ~ "Que € isso gente 7 Que colisa feia |7

No infcio, pensei que a minha presenga em sala
est ivesse colaborando para a situagfo e cheguei a comentar o fato
com =a professora. F£la, entretanto, disse-me 9que esta € uma
situacio que se explica pela sua "falta de dom e severidade para
lidar com os alunos®. A professora nfo se dd conta, de gue mais
do que & falta de dom & severidade, a guest8o disciplinar em sua
turma estd ligada A Forma como ela organiza € desenvolve o
trabalho con os alunos. Com efegito, alyumas evidéncias
registradas na sua pratica docente & gue sao de  forma resumida
apresentadas, =& seguivr, contribuiam para que se instalasse na
turma o elima de indisciplina as atividades mals fregilentes nas
anlas &0 A execucHo de exercicios € a correspondente corregloy
s exercicios propostos nio se constituem em desafio pars  os

alungsy a sabotagem dos alunos ao copiar € resolver VR
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eqercicios parece contrr com a cumplicidade da professoray por
causa de dois, trés alunos que "amarram” =a  execugio de uma
atividade, = professora nio deiva os demais prosseguirem: =
comunicagio da professora com os alunos € marcada pela repeti¢Ho
de uma mesma coisa toda a vida, pela dubiedade nas ordens
passadas € pelo wuso de uma 1inguagem inadequada (livrinho,
caderninbao, dedinho etc.) para uma sala onde a faixa etdaria dos
alunos varia de oito a dezesseis anosy a inexisténcia de normas
orientadoras  Jda conduta dos alunos em sala de aular o fato de o
trabalho escolar ser realizado & revelia da observancia de certa
sistemat iza¢Ho € organizacloy a inexisténcia de critérios para a
distribui¢io do tempo na sala de aula: a professora nlo segue um
horario escolars a professora nio se impde aons alunosy ha muito

atraso nas correcoes dos trabalhos dos alunps.

# curioso notar gque em nenhum momento sequer @
professora e assentavas quando nBo estava a  frente da  turma
fazendo uma exposicHo, dando alguma explica¢lo, estava passando
entre as carteiras para  acompanhar o trabalho dos alunos.
Entretanto, as questies Jjd colocadas acerca do clima sdcio~
interacional estabelecido na turma evidenciam a auséncia total de
autoridade e controle da professora frente os alunos. Nem a forma
de organizacHo do ensino adotada pela professora  (aprendizagem
frontal), nem o0 método de ensino {(expositivo), canseguiam
amenizar os problemas enfrentados por ela na turma. A professora

nio  conseguia, por total impossibilidade diante dos alunos,
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conjugar o mangjo da sala como um todo & © atendimento individual
dos alunos, embora orientasse todo o seu trabalho nesse sentido,
como acabou de ser mostrado. Além do mais, a professora  falava
muito baixo e nada do que ocorria pa sala conseguia abalar a  su’a
calma. Alids, uma dnica vez em que, frente & bagun¢a dos alunos
e1a we alterou e bateu o apagador & mesa, logo em seguida pediu-
1hes desculpas. Dessa forma, 0 clima presente pna sala  era .da
desinteresse e dispersio total dos alunos frente ao ensino €
estudo. @Quando ocorria um periodo, ainda que curto, de mepos
harnlho e no qual se conseguia produzir alguma coisa, a
professora aproveitava € conversava com os alunos chamando-lhes =&
atengio para o fato e monstrando-lhes o tanto que a sltuacio era

melhor para eles & para ela.

Uma outra questio que tambeém intefferia bastante na
anla era o fato de que nem todos os alunos possuiam os livros
adotados, © gue provocava um verdadeiro transtorno na sala. A
professora  nio  conseguia organizar o trabalho na sala de uma
forma  trangiila e produtiva. Como alguns alunos trabalhavam com
on livios e outros tinham que fazer anctagtes nos cadernos,
ingtalava-se na sala um tumulto geral. Muitas vezes, a professora
tentava superd-lo, auerendo obrigar os alunos que pPOSSUIAM 0%

livros, a copiarem. # claro que &la nfo conseguia o seu intento.
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. Estrutura e dindmica das aulas: fases ou passos

didédticos

No periodo em que acompanhei as aulas degsa
professora, pude observar aulas de Portugués, Matematica, Estudos
Sociais € Liéncias. Assisti a dois tipos de aula de introducao
de conteddo nove e de censolidagio de conteddo, através de
evercicios realizados em classe e da corvecdo da tarefa de casa.
Nessas aulas, predominoy o método de exposicio oral pela
professora p a utilizagio do quadro-giz como meio de ensino.  Nas
anlas de Matemdtica a professora usava também o Quadro Valor de

Lugarr.

Atraveés dos depoimentos da professora e pelo
manusein dos seus planos de aula e dos cadernos dos  a&lunos,
constatei que o ensino de Portugués era desenvolvido através de
duas praticas basicas, a de leitura e a de producio de textos
cescritos. Além dessas duas praticas, eram bastante explorados os
aspectos gramaticais e o ditado, esse wMltimo, para verificagio da

ortogratia.

Durante o meu periodo de observagdes na turma, nas

anlas de Portugufs, os alunos 6 trabalharam ditado e aspectos
» r . - l

gramaticais. Consultando s registros que fiz das aunlas,

encontrei uma certa seqiifncia nas atividades.
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As aulas de ditado comegavam com a apresentacio da
"familia mildbica® a ser treinada. A professora ARNUNCIAVA para 0§
alunns a “familia" a ser estudada €, em seguida, a registrava no
guadro. NO desenvolvimento da aula propriamente dito,
inicialmente, a professora escrevia no quadro algumas frases @, &
medida em gue lia essas frases com os alunos, sublinhava, em cada
frase, a palavrka na qual era encontrada uma das silabas da
"familia" estudada. Seguiam—se a copia das frases pelos alunos e
a resolucio de alguns exercicios do tipo? copiar das frases as
palavras com as silabas estudadas, ligar “pedacinhos” formando
palavras, escrever palavras com as silabas estudadas e outros da
e Sma naturera. A professora costumava também discutir o
significado das palavras destacadas nas frases, pratica essa, na
majioria das vezes, perfeitamente dispensdvel, tendo em vista,
salvo algumas exceglies, as palavras seleclionadas pela professora
para a realizaglo do estudo. Corrigidos os exercicios, era feita
a verificacio. Fram ditadas as mesmas frases exploradas no
treino. Nesse aspecto, € curioso, também, o fato de as frases
permaneceren escritas no quadro, ver gue a professora ndc se dava
at trabalho de apagd-las antes de iniciar o ditado. Apds o
ditado,os cadernos eram recolhidos para que a professora  os
corrigisse, 0 que nem sempre era feito antes da realizagiXo do
ditado seguinte. Na corregio do ditado observei que a professora
passava no caderno as palavras erradas, para que 0% alunos as

copiassem algumas vezes, O gue raramente era cumpr ido.
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Nas aulas sobre aspectos gramaticais a professora
apresentava o assunto a ser tratado naquele dia, relacionando-o
com  aspectos do conteddo anteriormente trabalhado. Apds essa
rapida apresentacio do assunto da aula, a professora passava o
desenvalvimnento da =aula. Quande se tratava de uma aula em  que
seria  ensinado um conteddo novo, ela expunha o conteddo e ao
final da exposicio fazia algumas perguntas aos alunos, para que
eles repetissem o gque ela havia explicado. No caso de dividas,
rese era 0 2 momento para sanda-las. Em seguida, a professora
registrava no quadro uma sintese do conteddo e os alunos faziam
anotagtes em seus cadernos. Seguiam—se 0% EMEFCICIOR, & COFFre¢clo

dos exercicios em sala € a tarefa para Casz.

¢ o0 ohjetivo da professora era a consolidaglo de
conteddo, a aula toda girava em torno da resolugio de eMercicios
¢ correcin de eMercicios. Nesse CAsO, APGS PAsSKar oOs eercicios
no  quadreo e explicdé~los, =a professora circulava pela sala
acompanhando o trabalho dos alunos e tentando ajudar aqueles 4que

estavam com dificuldades.

e o objetivo era a correciio de tarefas, a aula se
inicjava com a professora passando de cartelira em carteira para
verificar quem as havia feito e para dar o visto nos cadernos. 0O
numero  dos alunos que ndo faxiam as tarefas era muito grande. [
nada era feito em relacio a isso. Depois que a professora dava o

visto nos  cadernos, Ccomegava  a Corregio dos EMErcicios.
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Geralment e, a correciic era feita oralmente. hs VeZES, R
professora indicava um aluno para dar a resposta. Na maioria das
veres, @ professora solicitava a resposta a turma toda. Dado o
clima de hagunga da sala, a atividade de corre¢io era bastante
tumuituada. Algumas vezes, para tentar obter maior atengio dos
atunos, =a corvecio era feita no gquadro. Nesse caso, o0u gla
chamava alunos a0 quadro para responder o exercicio € depois
corrigin as respostas dadas, ou ela mesma registrava a resposta
no gquadro & pediz aos alunos que conferissem 3%  SUAs respostas

com a do guadro.

As aultas de Portugués para consalida¢io de
conteddo, quer através da resolucfo, quer através da correcdo de
EHEFCICiNG, foram as mais praticadas no periodo em que efetivei
ae  observagies. A repeticio exaustiva de exercicios sempre do
mesme  jeito, tornava essas aulas  muito desinteressantes &

cansat ivas.

Em. relancHo as aulas de Matemdtica, consultando os
meuns registros de observagio, cheguei a algumas constatagiess®
apresentavam uma  16aica malis o menos constante em SUR
gutruturaglios; organizadas em unidades de contelido, enquanto
algumas aulas eram utilizadas para a introducio e exploragio do
conteddn nove, outras tantas destinavam-se & consol idagio e
sistemat izaglo dos conhecimentos & habilidades, efet ivadas
através de .merﬂfcioé de reproduclo do conteddos concluia-se o

PrOCESSO com a correcio dos rHMErC I C 0% . Geralmente, EHBHR
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estrutura se aplicava também ag aulas tomadas isoladamente. De
acordo com © objetivo em questiio, wuma funglo diddatica se
destacava em cada uma das aulas! apropriac8o de conhecimentos,
desenvolvimenteo de habilidades, sistematizac8o e controle dos

conhecimentos © habilidades.

Em uma anla de Matemdtica para a introduglo e
exploracio do  “Valor Absaluto & Valor Relativo®™, na aqual o
ohijetiveo da professora era explorar as idéias de valor absoluto e
valor relativo & desenvolver nos alunos habilidades para
ident ificagio desses valores em um nimero, as fun¢gdes didaticas
que e manifestaram com mais intensidade foram a apropriacio de

conhecimentos & o desenvolvimento de habilidades.

A aula comegou com o registro do tema de estudo no
aquadro & uma rapida exposigio do conteddo pela professora.
Passando ao desenvolvimento da aula propriamente ditq, Aa
professora registrou no guadro o gue era valor absoluto & valor
Felativo e o% alunos copiaram &m seus cadernos. A partir dal a
professorn, Juntamente com os alupps, analisou no quadro-giz
alguns numeros em relaglo ao valor absoluto e relativo de seus
algarismos,. Posteriormente, essa mesma analise foi feita com =&
utilizacSe de um Quadro Valor de Lugar desenhado no gquadro-giz.
Em seguida, deu para os alunos uma “dica” para eles efetivarem =a

analis de um mimero em relag8o ao valaor relativo de seus

&

algarismos. Ao final, pRAASOU EMErcicins para os alunos

resaolverem, corrigindo-os em seguida.



Seguiram-s¢ algumas aulas para A consolidagio do
contelddn. Nessas aulas, o procedimento era o mEsmo ut itlizado pas
aulas de Portugués, ou seja, a professora passava e explicava o4
ewercitions, 0% alunos o0% resolviam e, em seguida, eles eram

corrigidos.

Tanta nas aulas de Estudos Sociais como nas de
fiéncias para a introdugfo de matéria nova, apfs  mencionar o
assunts da aula anterior, a professora pedia aog alunos que
pegassem o  liveko e o abrissem em WmMa determinada pagina,
indicando gual seria o tema da aula. Registrava no quadro a data,
o tema de estudo e perguntava aos alunos O que O assunto lhes
wUger i A Numa tentativa de motivar os alunos para O estudo e
problemat izar o conteddo, a professora colocava algumas questdes
para eles responderemn mas, normalmente, ela mesma as respondia.
Fm sequida, fazia a exposi¢io oral do tema. fo final, havia
resoluciio e correcio de exercicios. Como a turma estava sempre
myito tumultuada e os aluneos nBo se  “ligavam®™ na aula,
normﬁlmente o exercicios eram resolvidos pela propria professora
e s alunos APERas copliavam as respostas, assim mesmo, Apos
insistentes pedidos dela. Segundo a propria professora, ela
resolven adotar esse procedimento quando comegou a perceber que
passava 08 exercicios € os alunos nio resolviam, deixando para
copiar as respostas na hora  da correcio. Essa atitude da
professora, Qo 2 meEU  VEr, evidenciava mais  uma preocupacio  en
cumpr i a atividade programada, do que em mediar a relagio do

aluno com =z materia de estudo, proporcionando~lhe um efetivo



encontro com a matéria. Hog término da aula, a prefessora

recomendavs aos alunos que estudassem o texto.

Guando a aula se destinava & fixagio de conteddo
através de exercicios, a situagBo se assemelhava muito ao que
acabou  de ser relatado. A professora passava 0% 2 exercicios e
euplicava como deviam ser feitos. Entretanto, decorrido um espago
de tempo & percebendo gue a maloria dos  alunos ndo havia
resglvido os exercicios, ela mesma os respondia e solicitava aos
alunos que copiassem as respostas que ela passava no  quadro  ou
ditava. Fasan preocupacio da professora em  qUErer Rssegurar  a
qualquer custo, que os alunos resolvessem 0s eMercicios, parece
indicar um entendimento de que se ela ‘garantisse a fixacio dos
exercicios teria garantida a sua memorizacfo. Numa demonstragio
evidents de que a SUa MAIOF PrEOCUPRER0 €ra cumprir o programado
e asscgurar gue o0s alunos memor izassem o assunto, a professora
ndo aproveitava as aulas de fixaclo como um momento efetivo para
a consolidacBo do conhecimento. Com efeito, em nenhum momento
percebi a professora preocupada em esclarecer dividas dos alunos
mu trabalhando no sentido de fortalecer as suas habilidades,
hahitos e convicedes. Quando chamo & ateng8o para esse fato, ou
seja, @ preocupacio da professora em desenvolver um trabalho de
o voltado para garantir a memorizacio, com isso nio estou
negando  que a memor izacio tenha um papel importante no  processo
de ensino. Ei entendo que a memorizacio integra o processo de

assimilagho ativa. Mas, entendo também, que ela deve estar



associada  Aaos processﬁm de compreensio e reflexBo, além de
requerer um minimo de exercitacfo. Ora, simplesmente com a cdpia
dns respostas da professora aos EMEFCICiOs, Pparece-me  POUCO
provivel que o aluno terd assegurado = memor i zagio dos

conhecinentos.

Por esse relato e pelos depoimentos da professora,
é possivel entrever que existe na forma como e€la desenvolve  as
auaes anlns nas diversas disciplinas, uma estrutura mais ou menos

comum 2 todas elas.

Mum primeireo momento, o da introducfio da aula, a
professora  comunica aes alunos o tema do estudo. NS  VERRS,
destaca =a relagio do conteddo "nove”™ com O conteddo  “velho®,
outras, tenta fazer uma sondagem do conhecimento que 0% alunos
tém sobre o assunto, outras ainda, dd uma idéia geral sobre o

assunto. Tudo muito rapido.

Num segundo momento, o do desenvolvimento da aula
propriamente dito, =a professora faz a exploracio do  conteddo
"nove®. HNormalmente a professora faz uma ewposigido verbal do
assunto e registra no quadro para os alunos  copliarem, algumas
anotaches. Em se tratando de Estudos Sociais e Ciéncias, ao inves
dns anotacbes, usa o livro. Nesse caso, fazem anotagies, apenas
ns  alunos gue nio possuem o livro. No caso de Matematica e

’

Portugués, apds =as anotagdes, a professora costuma também
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trabalhar o conteddo, praticando-o em exercicios. Também esse

momento da aula & desenvolvido maito rapidamente.

Uma vez introduzido o "novo”™ conteddo € feita =a
Fivacho ¢ verificagho da aprendizagem. Nesse caso, os alunos  sao
submet idos, =waust ivamente, a exercicios repetidos, feitos em
classe & em casa, & 45 correspondentes corregdes. Muitas vezes, a
professora trabalhava a fixagio em aulas & mais aunias,
seguidamente. Nesse coaso, as aulas ficavam reduzidas apenas 2
duas atividades? execucio de exercicios e a correspondente
correcio. Quanto & verificacio, embora ela esteja ocorrendo
durante o momento da fixaclo, a prmfesséra tem 05 testes e as

praovas bimestrais como o seu momento culminante.

- A avalfa¢l8o

Guanto & avaliagho, na entrevista, a professora
falou dos critérios por ela utilizadoss

"Eu avalio conteddo. Fago ma i s a
avaliagio pelos testes, pelas redactes, pelas
provas bimestrais. Tem também a avaliagio
individual de cada aluna, olhando 0%
caderninhos. A medida aue a gente vai
passando, =2 gente vai olhando, estda vendo o
desenvolvimento de cada um”™.

A reprova¢io, segundo e€la, i aconteces

"Ge nos testes o aluno nio se sai bem, se
ele nRo consegue nota € se no dia-a-dia,
também, a gente v& que ele é um aluno fraco.
A, ele nfo pode ser aprovado®.



%

- 155 -

Prossegquindo em seus depoimentos, a professora
explica gque = reprovaciio acontece poragues "0z alunos faltam

demais. O problema da repeténcia € a falta de interesse’.

Acompanhando o trabalbo da professora, constata-se
que @ avaliagHo dos alunps ¢ feita através dos testes €  provas
Irimestrais. As correcbes das tarefas de casa & dos exercicios de
sala sXo fFfeitas no gquadro & jamais =a professora recolhe os
cadernos de tarefa, pois? "Se ficar levando caderng para Ccasa &

trazendo, toma muito tempo®.

Muitos alunos ndo fazem as tarefas de casa ¢ E5%3S
nio lhes sXo cobradas. As correcdes dos ditados & redacdes nunca

eatio em din.

Tant o 0% testes semanais, COmnY as PrOvas
himestrais, tal e qual os exercicins de clagsse € de casa, 84
apresentavam guestoes objetivas, Os testes semanais sio feltos em

um "eaderno de testes” e as provas bimestrais sRo mimeografadas.

Um fato que chamou a minha atengio foi que ag
véaperas de um teste de Estudos Sociais a profEssora passoun para
ns  alunos estudarem um auest ionario sobre o conteddo do teste,
com respostas dadas por ela. F, no dia seguinte, o teste a6 foi
realizado, apds a professora ter recordado o quest jondrio com o0s
alunons. A despelto de toda essa "preparagido’, o desempenho dos

alunos no teste foi péssimo. Dadas as condigtes de ensino €



estudyo  observadas na sala, os resultades da  aprendizagem  dos

alunos nesse teste, como nos demais, nBo poderiam ser difsrentes.

Mas, ao que tudo indica, isso nRo é considerado pela professora,

haja vista as perspectivas de aprovagio/reprovacio que sHBo feitas
nor ela, acerca da turmat

"&40% dos meus alunos sHo bons. Fracos

mesmos, tenho uns cinco alunos. s restantes

s5%0 regiulares. Se eu der uma ajuda eles  v8o

para a frente. Mesmo os fracos, se receberem

um reforgn, alguns alnda conseguemn ser
aprovados” .

Em relagio & avaliagio cabe destacar ainda, que =&
vrofessora nao discutia o resultado dos testes € provas com 0%
alunos e nem retomava os contelddos cujas dificuldades de
aprendizagem eram detectadas nas correcies. Com os testes ¢

provas o contedde era dado como encerrado.

3.3 - A Professora da 3%, Série

- Formaclo, experléncia profissional e suas

concepcles de educaclo escotar

A professora da 32, série ¢ casada, tem cerca de 47
anos e ha seis anos leciona nesta escola. Fex o antigo Curso
Mormal em uma cidade do interior de Goids. Concluiu o curso em
19464, Afirmou aque aprendeu muibto com 0 CUrs0 € Com 08 SEUS  ANOS
e euperiéncin. Ambos, curso e experiéncia, foram teis para que

se tornasse uma professora bem preparada. Segundo elat

A
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“Bem conterddo a  gente tambem tem
dificuldades com =@ experiéncia. Al junta o
contelido & a experiéncia. A experiéncia tem me
ensinado @ trabalhar melhor na sala, com ela
venho adguirindo mais seguranga para 0 weu
conteddo™.

Declara que gosta do ambiente de trabatho da
carola, pois: "Pelo fato de estar agui hd muito tempo, ja conhego
muite bem todas as colegas, Jd estou bem familiarizada com elas”.

-

Ha apenas dois aneos para se aposentar, mostra-se
desiludida e cansada e hoie, 56 continua no magistério por falta
de perspectiva de partir para outra atividade.

0 motivo dessa sua desilusio, conforme ela mesma
declarou em sens depoimentos, reside no fato de ela n8o se sentir
valorizada como professora, contar com poucos Fecursos  para

N realizar o seu trabalho & trabalhar com alunos gue nAo tém nenhum
interesse em aprender.

F desabafat

"Eu jd nem gosto mais de ir no Sindicato.
A gente luta, luta, luta e nfo vé& melhoria. Ja
participei de reunides. Ia SEMPIE. Ja
participei de greves. Hoje eu pago a minha
cantribuicio, Mas perdi n vontade de
participar do movimento dos professores” .
4

Fara ela a escola & o local por exceléncia onde &g
di @  formacio bumana. £ nela 4gue os alunes devem buscar

conherimentos & serem preparados para o trabalbo. £ pelo estudo

E



gite o homem vira um engenheiro, um meédico, um dentista. A pessoa

tem

Pama

Ui

que estudar meito para entrar numa Universidade®, fala ela

05 seus alunos, ao ministrar uma aula sobre "Trabalho'.

Nessa perspectiva, entende que bom ensino é  aguele

"Além da  instrugio, leva o aluno =
entender a vida, a raciocinar a vida, a ver as
coisas que acontecem ai todo dia, saber o que
¢ bom e o que & ruim {...). F quando surge a
oportunidade de explicar alguma coisa para
eles Fficarem espertos ¢ entender a8 vida, eu
Eensing mesmo” .

F concluis

Maws,

- .

B por issn que o professor precisa
preparar o seuy  conteddo para gle entrar
em sala, porque se ele entrar para oama  sala
sem  saber o gue vai dar, n8p tem ldgica, ele
vai ser um fracasso, nio val conseguir nada®.

um hom ensino depende tamhém de um bom alupno,

de um aluno que fregidente a escola e participe das aulas, porques

"Menino tem que caminhar € alisar banco,
porgue sem alisar banco, ninguém aprende nada
nAo. Bom alunc para mim & agquele gue gosta de
cstudar ¢ freqijenta a escola’.

Tendo em vista a sua concepcio de escola € ensing

o papel do professor & do aluno, diz gues

"0 objetivo do 19, grau deve ser a
transmissio de contelddo. Em relagdo & 4%,
ser e o5 alunos devem anir lendo (o
interpretando, pois quem nBo 18 ndo sabe fazer
nada. As criangas tém de saber ler uma coisa e
interpretar o gue leram. E tirar as guatro
operagoes de conta®.
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Para atingir esses objetives, a professora diz que

tem trabalhado maite?s

tem trabhalha

"Mesmo eu  ganhando pouco, €U procuro
fazer um bom trabalbo. 0 que eu puder ensinar
aos alunos euw ensino. Por isso, quando eston
na sala de aula o guero gue eles  figuem
instruidops, que eles aprendam & raciocinar”.

E conclais

"Mas o atingimento desses objetivos ndo
tem sido fdcil, porgue a cabecinha dos alunos
coitados, dad até dd. Eles precisam muito da
gente ajudar & abrir a cabetinha deles. Al
guando eles vip estudando, vio lendo, a gente
falando muito, explicando muito, eles Vo
ficando espertos, aprendem. A, tem deles que
ficam bons mesmo. Dizemt —~ Ah tia, agora @A
gente jd sabe como € que € !

Desde que comegou a lecionar nessa escola, em 1983,

do

com turmas de 3%, sdrie. Como ha trés anos vem

fazendo jornada dupla, porgue quer se aposentar com  um salario

Ty

melhor, no

outro

turno também trabalha com uma turma de 3%,

aérie. Diz que a turma do matutine é melhor que a do vespertino.

professora da
0o que pode

obhservagho de

- D planejamento

PO e s s de planejamento vivenciado pela
série & idéntico ao das professoras anteriores,
comprovado pelos seus depoimentos e rela

pratica docente.



Y

¢

- 160 -

Ao falar do primeiro momento do processo, diz elat

“No inicio do ano nos reunimos por sEP iE
e definimos, por bimestre, o conteddo  aue @
gente vé aue tem condi¢&o de trabalhar com 0%
alunos naquele ano’ .

Has, segundo ela, o fato de se estabelecer es8a
programagio para a turma, ndo significa gue gla vd ser cumprida
na integra, porques

"0 conteddo € flexivel, vocé pode até
aument ar 0u cortar, conforme vocé vai

¥rabalhando com os seus alupos € avaliando a
aprendizagem deles”.

E econcluit
A gente nio € obrigada a dar um conteddo
todo, sdé porque programpou, Mas, a  gente tem
que programar uma certa gquant idade de conteddo

que tem ldgica de trabalhar com o5 alunos
durante o ano”.

Nesse deppimento da professora & possivel perceber
que ela reconhece a necessidade do planejamento de ensino, ainda
que  esse consista, pura & simplesmente, no estabelecimento do
contedo programiatico de cada disciplina. Alids, o reconhecimento
tda necessidade do planejamento ¢ manifestado por ela  também em
relacho ao planejamento de aulas. A esse respeito ela comenta ©
seglintesl

"Eu  falo pra vocé, sinceramente, que eu
nAn  seil entrar numa sala sem g€ ME  preparar.
aAs  veres, pra ey dar uma aula . que j& dei
anter lormente, até posso dar. Mas, pra  eu
chegar na minha turma amaph®, por exemplo, €

dizer que vou dar adjetivos, sem gque ey tenha
me preparade, B n8o vou conseauir dar  essa
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aula. FEu até sei o que € adjetivo, € claro.
Mas para trabalhar melhor, a gente precis’a
SEMPre Se preparar, Precisa estudar”.

Tal aual o plano anual de ensino, O plano de aulas

também & Flexivel. Diz a professoral
"Muitas veres, surgem novidades na sala,
a viveépeia da crianga, ou  entio, alguma
pergunta que ela faz. Tudo iss0, As vexes, da
um conteddo. AF & a hora de vocé deixar aquele
conteiddo que vooé preparou, abandonar o seu
plano de aula”.

Observando as aulas dessa professora, pude
verificar, algumas veres, que realmente ¢la nao executoun o aque
havia programado. Isso aconteceu, ou quando ela constaton que 0%
alunos nfo tinham condicie de ir para a frente poraue n8o  haviam
assimilade © conteddo ou, entfo, conforme ela mesma declarou,
auando  se vin diante de questfes colocadas pela pratica de  vida
dos  alunos. Pude notar também, em algumas outras aulas, aque &
professora nfo deixon totalmente de lado o que havia programado,
mas apenas procurou conectar ao estudo sistemdtico das matérias,

a5 gquesttes colocadas pelos alunos.

Fasas atitudes da professora mostram que ao dirigir

o processo de ensino em sala de aula ela procura trabalbar com as

A

exuperiéncians de vida dos alunos.

Alids, = propdsito da seleqgfo de conteddos a

professora assim se manifestous
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A gente discute com as colepgas s pode
ou  nio dar um determinado conteddo, se €le @
o nio importante, necessario. & al onde entra
a experiéncia do professor. & precisc também
pensar nas condigoes de  aprendizagem dos
alunos & até mesmo  nas sURY condigoes
materiais de wvida, para saber que material
e¢ascolar a gente val poder exigir dos alunos”.

Fessa declaragio da professora deilsa entrever que =@
selecio de conteddos € feita com base na  sua experj&ncia de
trabalho & nas condigoes reais de aprendizagem manifestadas pelos
alunos. Em momento algum a professora se refere ag  programa
aficial e As exigféncias tedricas € praticas colocadas pela vida
dos alunos, tendo em vista a sua preparaglo para a participagiio
na vida social @ no mundo do trabalhe. Na verdade, as declaragoes
da  professora  aaui  apresentadas, sempre evidenciam que € na
experiéncia que ela se fundamenta para realizar esse trabalho. &
o ogque se pode constatar também, pela sun declaragfo ao comentar a
participacio da coordenadora pedagdgica no planejamento. Diz ela:z

"N coordenadora sempre  procura ajudar.
Ela ajuda a ver quais sdo os contelddos. Mas,
na hora de selecionar mesmo os conteddos, sBo
as priprias professoras que selecionam, porque

& a gente gue estd trabalhando, ¢ a gente que
tem mais experifncia.

Em relacgBo apo tempo dedicado pela professora  ao
planejamento de aulas, constatei pelas minhas observacies, que
ela iniciava a preparacio dos seus planos na escola ¢ 08 concluaia

EM SNA CASA.
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Ainda em relacio aos elanos de aula dessa

professora, gostaria de observar que foram oz dnicos NOs  quUals

encontred explicitados nhjet ivos capecificos - n#& qQUASE
totalidade referentes a conhecimentos e, também, ligeiras

indicagoes de atividades a serem desenvalvidas pela professora @

pelos alunos.

- A direc8%o/execu¢3o do processo de ensino 8

aprendizagem

. D ctima séclo-Interacional! na sala de aula

- No trato com os alunos, a professora evidencia

pouca paciéncia & uma rigides disciplinar obtida A custa de muito
autoritarismo, de criticas, ANERERS £ AYressies. Mas, apesar das
pesadas broncas sem motivo aparente a gue a turma ¢ submetida, os
alunos nio se mostram desinteressados pelos estudos, como  afirma
A professoran. Ao contrario, pude perceber gue eles SR
interessados pelo trabalho de sala de aula e empenhados em
execntar  até mesmo ag atividades rotineiras e repetitivas que
lhes 8o propostas. Evidentemente que o interesse dos alunos pelo
sstndo deve ser entendido na perspectiva de participagio que lhes
era facultada, ou seja, responder as perguntas que a professora
Thes fazia & executar os exercicios aue lhes eram propostos.

Jamnie esse interesse € participacio foram evidenciados através

de guest ionamentos, de troca de pontos de vista, de levantamento
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de dividas, de hipéteses e de discussies. Interesse e
part icipagio eram sinonimos de copiar, decorar e farer o que  a
professora pedin. B oigseo os alunos faziam. Mas, a professora  nao

reconhecia.

Quanto #s  agressfes da professora, a reagdo da
Furma, ora de alheamento, ora de revide, parecia indicar uma
forma gue o0s =alunos encontraram para lidar com as  atitudes
antoritdrias da professora. Talver, por isso, 0% alunos afirmam

gostar da professora & ndo achd~la "hbrava“.

Além da rigider disciplinar € do autoritarismo,
chamam a atencio no trabalho docente da professora, os  seguintes
aspectoss  toda a agHo na sala de aular € determinada, iniciada @

controlada pela professora; reduzidos a executores de ordens, o8
alunos nAo  sAo considerados sujeitos no processo  de  ensino-
aprendizagem: o dJdidloge entre a professora € os  alunos é
ilusorin, pais quande ocorre, redux a fala dos alunos a respostas
curtas hs suas perguntas; a forma expositiva ¢ o método didatico
empregado por exceléncia pela professoras as lmnﬁaE prelegtes da
professora na  exposigio do  conteddos o aproveitamento das
contribuicoes dos alunos nas atividades de aula é feito de forma
incidentals os "sermoes® da professora, de forma a inibir a  fala
tos  atunns e a  infundir legitimidade & sua  fala e aghor =
valor izagio da aquisicio de informactes, em detrimento  do
desenvolvimento de habitidades & habitos & da farmacino de

atitudes e convicgtes: as atividades de ensino nho favorecem O
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desenvolvimento da capacidade cognoscitiva € o0 senso critico do
aiungs a forma adotada pela professaora para n correcio dos
exercicios (no quadra), reduz as possibilidades de verificagfo

das dificuldades apresentadas pelos alunos.

. Estrutura e din@mica das aulas: fases ou passos

diddticos

No periodo em que realizei as observagoes nessa
turma, assisti aulas de Portuguds, Matemdtica, Estudos Sociais ¢
Cidnciag, nas quais =a panessmra desenvolvey diferentes tipos de
atividades., Foram aulas para introdugho de contelddo nove € aulas
de consolidacio de conteddo, atravéds da resolugio e corregldo de
exercicios em classe. Em todas elas o ‘métudm empregado  foi
o expositivo. Os meios de ensino mais utiiizados foram o quadro-
giz, 0 Quadro Valor de Lugar ¢ o lévro didatico « Figur#s, eates

’

dois ultimos, nas aulas de Portugués.

No ensino  de Portugués, embora as =anlas que  eu
assiti tenham explorado apenas a pratica de deitura ¢ o estudo de
aspectos  aramaticais, figuei sabendo que a professora tambeém

trabalhn a2 producio de textos e o ditado, este como atividade

para verificagio de aprendizagem da ortografia.

Geralmente as aulas de leitura eram iniciadas com &

professora solicitando aos alunos gue abrissem o livro numa
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pagina determinada, para observarem a ilustraclc0. Embora essa
solicitac8o fosse acompanhada de um comentdario da professora
sobre a importincia de os alunos explorarem a ilustraglc para
auxiliar na compreensio do texto, era ela sozinha gquem a
explorava. Quando a estdéria do texto o permitia, comegava a
conta-la e, a certa altura a interrompia, criando um clima de
suspense entre os alunos. Entf8o, solicitava—~lhes que firzessem a
leitura silencivsa do texto para descobrir o desfecho da estoria.
A leitura silenciosa dos alunos, seguia—-se uma leitura do texto
em voz alta, a titulo de modelo, realizada pela professora. Apos
comentar com os alunos, rapidamente, o desfecho da estéria,
explorava o vocabularie. 0 costumeiro era perguntar aos alunos o
que entendiam acerca de uma determinada palavra e, quando o
entendimento dos alunos era correto, €ela o confirmava. Caso
contrario, explicava o seu significado. Em seguida, um =a um,
indicados pela professora, todos os alunos liam um trecho do
texto. Aos alunos que liam mal, solicitava que refizessem a
leitura. Mas, como n3o oferecia qualquer ajuda aos alunos, esses
repetiam o mesmo padrio de leitura manifestado na primeira
leitura realizada. Nesse momento, de forma inflamada €
contundente, conclamava os alunos a lerem sempre € cada vezr mais.
"€ preciso adquirir o vicio da leitura, dizia a professora. Se =
gente ndo 1€, nio consegue ter raciocinio®. Alias, essa questio
era colacada com freqiiéncia para os alunos, em todas as aulas.
Seguiam-se? o comentario do texto com os alunos, os exercicios de

COmMpPreensso do texto € a sua corregfc. Na corregfo dos
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exercicios, geralmente a professora indicava a questfo, os alunos
falavam a resposta em coro, ela registrava a resposta no quadro e

os alunos corrigiam os exercicios em seus cadernos.

Na aula seguinte, de acordo com a proposta do
livro, era realirado o estudo de gramatica. Ao contrario da
pratica da leitura, da produ¢fo de texto e do ditado que eram,
geralmente, desenvolvidos em wuma nica aula, no caso da
gramdtica, tinha-se um conjunto de aulas, cujo nuimero variava de
acordo com a extensSo do assunto em estudo € da necessidade de

fixaglo do conteddo.

Ao desenvolver uma unidade sobre “Substantivo® em
que foram explorados, seguindo a proposta do livro, o conceito de
substantivo, @a sua classificaglo em proprio e comum € nuimero do
substantivo, =a professora estruturou o seu trabalho da seguinte
forma: numa primeira aula para tratamento do conteddo “novo®,
usando figuras afixadas no quadro-giz, fez uma rapida
apresentacio da matéria, procurando incentivar os alunos para o
estudo em questﬁo. Uma vez suscitada a atengci3o dos alunos, fez
uma exposigao oral do conteddo. Trabalhou o conceito de
substantive e a sua classificaglo em proprio € comum. Durante a
exposicao, ao explicar a matéria, ela dirigia perguntas aos
alunos e estes ws respondiam. Embora entre as‘ perguntas
propostas, houvesse perguntas tais como: "0 que vocé entendeu por

substantivo ?° *Faga a distingSo0 entre substantivo prdprio e
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comum®, percebia-se que a expectativa da professora era de que,
nas respostas, os alunos, de forma breve e direta, reproduzissem
o contedido repassado por e€la. A aula terminou com os alunos
anotando em seus cadernos, uma sintese do conteddo que ela ja

trouxe pronta.

A aula seguinte foi dedicada & consolidag8o do
contelddo, através da resoluglo de exercicios e corre¢lo dos
mesmos. Normalmente, & medida que corrigia os exercicios, a

professora reforcava o conteldo.

A terceira aula foi utilizada para tratamento de
conteudo "navo” € fixagl8o. A professora iniciou a aula
registrando no quadro o assunto da aula, “Substantivo singular e
plural”. Em seguida, através da exemplificag8o - escreveu no
quadro~giz uma mesma frase no singular & no plural e analisou-as
com o0os alunos - explicou a idéia de singular e plural. Em momento
algum, a professora sondou a experiéncia dos alupns, que diga-se
de passagem, dado o assunto, deveria ser significativa. Depois de
trabalhada a nogf8o de singular e plural, a erofessora explicou
aos alunos como era feito o plural de substantivos terminados em:
"a", "€, "i", "o" e °"u”. Depois das explicagdes, os alunos
fizeram uma série de exercicios, que basicamente consistiram em
passar para o plural, palavras e frases com as dificuldades

estudadas.'



14

LY

- 169 -

Seguiram—-se mais duas aulas do mesmo tipo. Na

primeira a professora trabalhou o plural de substant ivos

terminados em r*, "s* e "2°. E, na segunda, dos substantivos

terminados em “al®, "el“ e "ol1°. A professora apresentou aos
alunos a regra para o plural dos substantivos, em seguida os
alunos realizaram alguns exercicios e depois fizeram a correcio
dos exercicios, oralmente. A professora indicava a palavra e
pedia a turma, ou a um aluno determinado, que dissesse o seu

plural. Quando o aluno errava, a professora o remetia & regra que

deveria ter orientado a passagem da palavra para o plural.

Em relaclo & Matemdtica, consultando os registros
que fiz das aulas, cheguei a algumas constatacoest as aulas
apresentavam uma certa seqiiéncia de atividades, com pequenas
variagbes; as aulas de consolidag3c de  conhecimentos e
habilidades CUmpriam o estrito papel de treinamento €
memorizacio; havia na professora uma preocupa¢So em relacionar os
contelidos matematicos; © wétodo de ensino mais wusado era a
exposicdo verbal combinada com a ilustrag&o e a exemplificacio e,
quase sempre, desenvolvido Jjuntamente com a conversaglo; =a
auséncia de tarefas para casa. Alids, sobfe essa quest3o, €
oportuno lembrar que a professora n3o passava tarefa para casa em
nenhuma das disciplinas. Ela mesma afirmou:s

"N8o gosto de passar tarefa para casa
porque os meninos nao fazem, eu fico com raiva
e chega no outro dia vou ter mesmo que repetir

aquilo outra vez. Ent2o0, eu prefiro fazer tudo
com eles € mesmo em sala‘®.
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Quando o objetivo da professora era a introduglo de
conteddo "novo®, ela antes fazia uma recapitulagio da matéria, ou
a titulo de refor¢o, para sanar as dificuldades evidenciadas na
Corregao dos testes semanais ou, simplesmente, a fim de
relacionar o conteddo “velho® com o conteiddo "nove". S6 ent3o ¢é
que anunciava o assunto ’ ser estudado, apresentado através de um
problema. Na solugSo do problema a professora continuava a
realgar a relac8o do conteddo "novo" com o conteddo “velho” e
procurava enriquecer a sua explicaglo com usoe de desenhos no
quadro-giz €, dependendo do assunto, com a utilizacdo do Quadro
Valor de Lugar. Em seguida, buscando uma maior sistematizac3o do
conteddo, intensificava o tratamento didatico da matéria,
explorando wmais alguns problemas da mesma natureza. E, uma vez
tendo percebido 4que os alunos haviam entendido o assunto, ela
passava outros tantos problemas e exercicios para a consolidagdo
dos conhecimentos e habilidades. Geralmente, a professora gastava
cerca de quatro, cinco aulas para fazer esse trabalho. Embora
durante todo o processo de ensing a professora PpProcurasse
estabelecer um certo controle e verificacSo do aproveitamento dos
alunos, era o teste semanal € a prova bimestral que constituiam o

momento determinado para a avaliacB8o da aprendizages dos alunos.

Durante o periodo em que realizei as observagtes na
gala da 3®. série, os alunos so tiveram uma aula de Ciéncias.
Quando a aula foi ministrada jd fazia um m8&s que haviam tido a

iltima aula de Ciéncias. Ao comunicar o assunto da aula, "0 ar”,
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inicialmente houve até uma ligeira polémick na sala. Uns alunos
afirmavam que Jj& haviam visto esse assunto e outros contestavanm,
dizendo que a Ultima aula fora sobre :A dgua”. Perdida no meio da
polémica, a professora pediu para ver as anotagles da dltima
aula, constatando, ent3o, que o conteido desenvolvido fora,
realmente, sobre a Agua. Dissipada a divida,a professora deu
inicio a aula que transcorreu da seguinte forma: inicialmente,
passou um texto no quadro e pediu aos alunos que o0 Ccopiassem.
Depois, comentou ligeiramente o texto com os alunos. Por ultimo,

aos alunpog fizeram exercicios em classe €& a correspondente

COFFregao.

Em relagi a essa aula de Ciéncias € preciso
registrar que em wmomento algum a professora procurou  sondar a
experi€éncia que os alunos possuiam sobre o assunto, nio procurou
referi-lo & questoes colocadas pela vida pratica e nem fazer

alguma exper imentagio.

E preciso registrar, ainda, aue em momento algum
vi a professora fazer uso do livro que disse ter adotado - Ainda
Brincande - Ciéncias, de Joanita de Souza, Editora FTD. No
entanto, o texto usado na aula pela professora fora extraido do
livro mencionado. Mas, e€la nio fez qualquer =alusfo ao fato.
Também n&o vi a professora cobrar o livro dos alunos, como vivia
farendo em relac8o ao livro de Portugués. Todas essas atitudes da

professora em relaglo ao ensinoe de Ciéncias, dio a entender que
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ela nAo via muita importancia nessa disciplina para a formaglioc do
aluno. Haja wvista, que ao falar sobre o0 que Jjulgava ser
fundamental gque o alunp aprendesse ao final de uma 48, wérie,

para que saisse bem formado, bem instruido, ela afirmon que ele
deveria saber ler e interpretar e “tirar® as quatro operacies.
Quem n3o 1€, nRo sabe fazer nada, nae & ?° De forma mais

contundente, a professora ja afirmara (ver p. i39) que "se @

gente nfo 18, nHo consegue ter raciocinio”.

Com essa declaragio, de certa forma a professora
Justifica o "porqué" do seu desprezo pelo ensino de Ciéncias em
detrimento de uma maior importfncia ao ensino de Portugués. Ao
declarar gque as “pessoas que NAao 1Eem NR0 CONSEguUEm ter
raciocinio”, a professora entende 49ue &8s PESSOAS GQuUE nao
CONSEgUEm SE EXPFESSAr nao pensam. Dai a tarefa do ensino de
Portuqués. Esse entendimento que a professora deixa transparecer
sobre "o para qué® ela ensina Portugués e que orienta "o gqué” €
*o como” ela ensina o Portugués, traz embutida uma concep¢lo de
que a linguagem € a expressio do pensamento € ni3o uma forma de
interacio humana. Fica mais fdcil entZ0 entender porque =a

professora privilegia o ensino de gramatica ao ensinar Portugués,

conforme ficou demonstrado gquando relatei suas aulas.

Quanto =aos Estudos Sociais, =a atitude que a
professora evidenciou em relacio ao ensino dessa disciplina €

mais ou menos semelhante a evidenciada em relac8o a0 ensing de
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Ciéncias, embora de forma mais atenuada. Com efeito, durante o
periodo de observagfio na turma assisti trés aulas de Estudos
Sociais, sendo duas sobre datas comemorativas - "0 dia do
trabalho” e "0 dia das miEes" - € uma sobre "0Os indios". Como em
entrevista a professora declarou que um bom ensino é aquele que,
*além da instru¢Bo, leva o aluno a entender & vida, a raciocinar
a vida, a ver as coisas que acontecem ai todo dia, saber o que @&
bom € o gue € ruim. (...) E quando surge a oportunidade d’eu
explicar alguma coisa pra eles ficarem espertos e entender a
vida, eu ensino mesmo”, tudo leva a crer gue €la vé no conteddo
de Estudos Sociais uma oportunidade para "fazer a cabega”™ dos

alunos. De certa forma € interessante observar o "tom doutrinal”
que ela imprime a sua fala, nas aulas de Estudos Sociais. Essa ¢é
uma visio ingénua da professora - acreditar que pela wvia da
abordagem de temas relacionados a problemas sociais, tidos como
de “cariater politizante”, estarda assegurando o desenvolvimento do

senso critico dos alunos e preparando-os para as transformacies

requeridas pela sociedade.

Tal e qual em Ciéncias, embora ela afirme ter
adotado um 1livro de Estudos Sgciais, nenhum alunc o possui. Os
textos usados nas aulas, passados no quadroa para os alunos
copiarem, foram “montados® por ela com partes de textos retirados
de alguns 1livros de Estudos Sociais. A aula consistia numa
"prelegBo” verbal, na coépia e comentario do texto € na resolucio

© corre¢cio de exercicios. Tudo feito numa mesma =aula ou, no
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maximo, em duas aulas. NBo eram exploradas as experiéncias QUE 0OS
alunos possuiam sobre os assuntos € nem tampouco havia da parte
da professora preocupacao em referi-los hs enigéncias tedricas e

priticas colocadas pela vida social.

- A avaliagho

Em entrevista a professora falou sobre os seus
critérios para avaliar o alunos®

"0 =aluno n8o & avaliado apenas através
das tarefas e dos exercicios, mas também pela
freqiiéncia, pela pontualidade, pela
organizagcio dos cadernos, pela sua maneira de
ser, se ele €& uma crianga boa. (...) E
reprovado o aluno que nio consegue fazer nada
durante o ano. Sempre ele estd atrds, nlo tira
nota, tira bomba, npAo aptrende ¢ a gente luta,
luta e ele chega no fim do anc sem conseguir
sg¢ desenvolver® .

Ao Ffazer umis apreciagio geral de sua turma a

professora afirmou quetl
"Egsse anc ela estad até boa. Se oas pais
ajudassem os alunos, eu achn que nl3o haveria
necessidade de nenbhum aluno ser reprovado.
(...) Agora, se eles nioc fregilentarem a escola
e se 0 pais nBo ajudarem, &i correm o risco
de serem reprovados”.

E completou dizendo?l

*0 alto indice de reprovacio nas escolas
€ devido & faltas de ajuda dos pais. Se o5 pais
pegassem duro mesmo guando colocassem €55&88
meninos na escola, ajudassem os professores,
ey acho gque nio haveria muita reprovagio nfo”.



Bem, essas sio as declaragies da professora. Mas,
como pelas observagtes, constatei que ela nio marcava tarefas
para casa, S0 corrigia os esercicios de classe no quadro, n&o
recolhia os cadernos dos alunos e inibia a participacio deles nas
aulas, tudo leva a crer que de fato o acompanhamento € avalia¢lo
dos alunos fosse feito, tao somente, através dos testes semanais

e das provas bimestrais, utilizados pars a composiglo das notas.

Oz testes semanais eram feitos no caderno de testes
€ as provas bimestrais eram mimeografadas. Tanto os testes como
as provas s6 apresentavam questbes objetivas, cujas respostas =&
professora exigia que fossem fidedignas AO conteddo "passado” nas

aulas.

3.4 ~ A Professora da 4%, Série

- Formacého, experiéncia profissional e suas

concepcles de educacso escolar

Solteira, com cerca de 25 anos € uma experiéncia de
seits anbs de magistério na rede particular de ensino, este € o
primeiro ano e€em que a professora da 4%, série leciona em uma
escola piblica e assume uma turma dessa série. Até entao, s0
havia tido experiéncias com turmas de maternal e de 2%. série.
No periodo matutino leciona em uma escola particular, para uma

28, série.
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Fez o Curso de Pedagogia na Faculdade de Educagio

da Universidade Federal de Goias. Iniciou o Curso em 1984 € o

concluiu em i987. Disse ter muita identidade com a sua area de

formagio e ter gostado do Curso de Pedagogia, mas com algumas

restri¢tes. Para ela, a teoria repassada no Curso, nem sempre se

presta & aplicacg8o na sala de aula. No entanto, reconhece que sem

cessa teoria, nio teria os elementos dos quais dispiée para 1lidar
com a pratica. Segundo ela:

"A pratica ensina muito. Mas, wvocé tem

que ter uma boa formagio. (...) 0 Curso da

alguns elementos a partir dos quais vocé segue
em frente. E isso ai, depende de cada um”.

Suas criticas maiores em relagio =ao curso s&o
enderecadas as matérias de formagio pedagdgica, sobremaneira ao

estdgio.

Atualmente, visando ascens3o na cCarreira do
magistério, estd fazendo um Curso de Especializa¢io, lato sensu,

em Planejamento Educacional.

Gosta do ambiente de trabalho da escola, onde vem
se destacando pela coeréncia que procura manter entre =as Suas
actes € as idéias que defende com relagdo a visio de educagio, =&

fun¢io da escola €. a0 papel do ensino.

Embaora reconhega gque a ma qualidade do ensinoc seja

determinada por varios fatores, admite gue o professor tambem tem
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eun responsabilidade nessa questfo, devido, principalmente, A sua’a
ma formag30 & ao baixo saldrio que o obriga a se sobrecarregar de

anlas e ficar sem tempo para estudar € planejar 0 seu trabalho.

Pelo fato de ter ingressado recentemente no ensino
piiblico, ainda nio se filiou ao SINTEGO, mas pretende fazé-lo.
Mas acha que o Sindicato & corporativista, envolvido com politica
partiddaria e mais preocupado com questles salariais do que em

desenvolver uma politica pela melhoria da escola.

Uma quest3o da qual tem se ressentido na escola diz
respeito a necessidade de uma maior integracSo entre a escola e a
familia dos alunos. Acha que € preciso trazer o pai para a
escola, para gque pais & professores possam trabalhar Jjuntos na
ediucacio dos filhost "A escola n8o caminha sozinha, né ? Ela
deve ser um todo, alunos, professor € pais, ne ?° Na entrevista
disse que:
“A crianga precisa freqientar a escola

para ter o conhecimento que é o que todo o ser
humano busca, ou deveria buscar”.

Para ela, a escola cumpre o seu papel, quando o

ensino que ela oferece possibilita ao aluno!

"Ter uma visio critica, estar com a mente
aberta, ver as coisas por um lado bem real,
questionar, refletir sobre tudo o que Vvé ¢
ouve, pois s& o aluno esta aberto para novos
hor izontes, ele wvai querer buscar mais,
conhecer mais”.
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Segundo a professora, sSe por um lado, para se ter
csse tipo de escola € preciso um professor competente, bem
formado, gque tenha seguran¢a & dominio de conteddo e vocaglo para
o magistério, por outro, é preciso gue "0s alupos participem, que
guestionem © professor, que queiram aprender, que sintam a
necessidade do estudo”®. Para ela, o objetivo do ensino de
i°. ograu:

"Ni%o deve se limitar apenas & transmissdo
de contetido, mas realmente educar. L |
Edutar o =aluno para a vida, com exenplos
praticos gque mostrem como € que ele pode

aplicar a sua vida =& educagio que esta
recebendo” .

Em relacio a 4®. série, afirma que:

"o aluno deve ter em primeiro lugar, uma
visio critica das coisas, VEr A% COIS’AS por um
lado bem real, auestionar, refletir sobre tudo
D gque V& & ouve”.

Nesse sentido, acredita quef "€ muito importante

estimular o aluneo a participar das aulas de forma ativa®.

- 0 planejamento

Quando =a professora chegou & escoela, o ano  letivo
jd havia se iniciado € a 4%, série era uma das turmas sem

professora. A diretora ofereceu—-lhe a classe € ela aceitou.
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A época, como o planejamento Jja havia sido
real izado, ao assumir a turma, recebeu os planos de ensino anual
de cada uma das disciplinas, que haviam sido elaborados pela
professora anterior. Depois de ter dado uma olhada nos planos €
visto que eles nfo passavam de uma relagfo dos conteddos do livro
adotado na 5érie9, mas sem tempo para fazer outros, optou por

seguir o programado, mas selecionando os conteddos em livros

diversos.

Observando a pratica docente da professora, pude
constatar que ela conhece muito bem a sua turma € no
planejamento, procura levar em consideracio a experié€ncia social
concreta dos alunas, a sua linguagem, 0s Seus interesses, as suas
condigoes materiais de wvida, a sua capacidade real de
aprendizagem. Issc se manifesta n3o sdé quando ela seleciona e
organiza logicamente os contelddos para transmiti-los, mas tambeém
na sua preocupacio em incluir neles, de forma a tornd—-los mais

significativos, elementos da vida dos alunos.

A minha preocupaclio nlo € encher a
cabega dos alunos de conhecimentos, mas
garantir profundidade e solidezx no gque ¢
ensinado. Entlo, a partir do conhecimento que
tenhe dos meus alunos, eu vejo o que eles dio
conta de aprender e seleciono o gque £ pretiso
que eles dominem PRFA qUE POSSEM EXErcer €
plenitude a sua cidadania®.

(%) Nessa série foi adotado o livro “fprender com Alearia® - livro integrado. Portugués - Matesdtica -
Estudos Sociais - Ciéncias e Programsas de Sadde, de Lucina Passos, Albani Fonseca, Marta Chaves ¢
Andrea Martins - 530 Paulo - Editora Scipione ~ 1988.
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Acompanhando o planejamento de aulas da professora,
percebi que o horario de sexta-feira nio era suficiente para gque

ela estruturasse os seus planos.

- A diregfio/execucao do processoc de& ensinc e

aprendizagem

. 0 ctima sbeclio~Interacional na sala de aula

Iinicialmente a professora nSc foi bem recebida pel=s
turma, pela qual jJ2 havia passado uma outra professora. Agindo
com muita firmeza € evidenciando um profundo respeito para com
todos os =alunos, aos poucos ela foi 'gaphando' os alunos que
foram adquirindo confianga nela. Hoje € nmuito querida &

respeitada por todos.

Dizendo-se insatisfeita com o trabalho que vem
realizando, a professora aponta como causas dessa insatisfagio, =z
necessidade de um maior preparo de sua parte, as peéssimas
condigies de trabalho € o nivel dos alunos. E£ssa nSo0 é a opiniso
da coordenadora pedagdgica da escola que tem elogiado muito o
trabalho da professora. Com efeito, um dos aspectos que logo
chamou a wminha atencic em relag8c & 42, série, foi o clima de
trabalho e organizagio da turma para o estudo, mantido através de

NOFMas disciplinares estabelecidas em fun¢ao da maior
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produtividade de uma pratica docente £m que S€ evidenciam =

diregao da professora € a atividade dos alunos.

Das turmas observadas, esta foi a dnica sala em
que, além da aprendizagem frontal, a professora utilizava =
aprendizagem por duplas de alunos € 0 ensinc em grupo, ambas
formas de organizacio do ensino, que a despeito de demandarem uma
maior mobilizagRo do alupo em sala, Jjamais implicaram em qualquer
tumulto nas aulas. Também quando a forma de ensino empregada era
a frontal, a sala funcionava sem gqualquer problema, com @&
professora desenvolvendo um sistema de atendimento individual e
supervisi3o constante das atividades dos alunos, em harmonia
perfeita com a diregio da sala como um todo. Mesmo no atendimento
a um unico aluno, a professora ndo deixava de estar atenta ao

resto da turma.

ODutros aspectos observados na pratica docente da
professora € que na minha opinifo contribuem para a instalaglo de
um clima produtivo de trabalho na sala s83b: a preocupagio da
professora em estabelecer objetivos comuns € entendimentos mituos
a ela e aos alunos, acerca das agoes desenvolvidas em sala; as
atitudes firmes € coerentes da professora na diregio das
atividades de ensino, sem jamais precisar recorrer a atitudes
antoritariasy: o estabelecimento de normas disciplinares de comum
acordo entre a professora e os alunos: a Preocupacio da
professora em utilizar um vocabulario acessivel aos alunos: o

esforgo desenvelvido pela professora no sentido de gue os =alunos
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nSo sejam meros executores de ordens, mas sujeitos de sua
aprendizagems os incentivos dispensados aos alunos pela
professora; as relagles de confianga estabelecidas entre a
professora € o0 alunosy a preocupacdo da professora em se&r um
modelo para os alunos; o interesse € entusiasmo dos alunos pelas
atividades de ¢lasse € pela aprendizagem; a interlocugio
estabelecida entre a professora e o5 alunos; o nivel de
exigéncias da professora em relacio ao ritmo de trabalho dos
alunos: a dosagem de conteiddos estabelecida pela professora; =a
preocupacao da professora em relacionar as experiéncias dos
alunos com o conteddo em estudo; a forma como a professora lida
com o trabalho coletivo e as particularidades individuais dos

alunos.

. Estrutura e dinfimica das aulas: fases ou passos

didéticos

No periodo em que fiz as observagtes, assisti aulas
de Portugués, Matemdtica, Estudos Sociais € Ciéncias, nas quais a
rrofessora desenvolveu diferentes tipos de atividades. Foram
aulas para introdugc@o € tratamento diddtico do conteddo "novoe" e
aulas de consolidag®e de conteddos, através da resoluclc de
exercicios em classe ou da correc8o de tarefas de casa, de
trabalho em grupo, e de pesquisa individual. Nas aulas de

Portugués e Matematica predominou o uso do método expositivo e
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nas de Estudos Sociais € Ciencias, =a COnversagao didatica*™,
aplicada conjuntamente com procedimentos como o trabalho

independente € o trabalho em grupo. Os meios de ensino mais

usados foram o 1livro diddtico € o quadro-giz. Nas aunlas de

Estudos Sociais também foram usados jornais, mapas € maquetes.

D ensino de Portugués era realizado através de duas

praticas bdsicas, @a de leitura e a de producio de textos e do

estudo de aspectos gramaticais € do ditado e desenvolvido em

unidade didatica, tendo como ponto de partida o texto de leitura

€,

de chegada, o texto produzido pelos alunos. Dessa forma,

primeiramente os alunos exploravam a leitura € a compreensio do

texto. Em seguida, faziam o estudo do conteddo de gramatica.

Depois, um ditado de palavras, frases ou parte do texto. E,

finalmente, encerrando o estudo, havia a produglo de um texto

pelos alunos. O numero médio de aulas para desenvolver todo esse

trabalho, implicava em cerca de cinco/seis aulas. Mas, em alguns

casos, segundo a professora, requeriam até duas semanas de aula.

(in

Scbre 3 conversagio diddtica LIBANED da = seguinte expliragdo® "A forma mais tipica do metodo de
elaborag3o ronjunta € a conversagdp diddtica. s vezes denomina-se, tambem, aula dialogada, mas a
conversacio € algo mais, N3o consiste meramente em respostas dos alunos as perguntas do professor numa
conversa fechada em que os alunos pensem € falem o que o professor ja pensou e falou, como uma aula de
catecismo. A conversagdp diditica ¢ aberta e o resultado que dela decorre supbe a contribuicdo
conjunta do professor e dos alunos. [ professor traz conhecimentos ¢ experiéncias mais ricas e
organizadas: com o auxitio do professor, @ conversagio visa levar os alunos @ se aproximarem
gratativasente da organizagdo 1legica dos conhecimentos e a dominares métodos de elaborar as suas
idéias de maneira  independente. A conversacSo diddtica atinge os seus objetivos guando os temas da
matéria se tornas atividades do pensamento dos alunos e meios de desenvolvimente das suas capacidades
sentais® (19912168},
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As aulas de leitura observadas, geralmente,
compreenderam as seguintes atividades, cuja seqiiéncia variou de
acordo com a dindmica imprimida especificamente a cada aulat
exploragio da gravura e do vocabulario, leitura silenciosa
dirigida, comentario do texto, leitura oral e exercicios de

COMPreEENSAC.

Ja as aulas de gramdtica, normalmente, eram
iniciadas com uma exposicio do conteilddo pela professora. Em
seguida, o0s alunos realizavam eHercicios € a correclo. Na
realizacio e corregio dos exercicios, quando se fazia necessario,
o conteddo era refor¢gado. Ao final da aula a professora passava a

tarefa para casa que era corrigida em sala, na aula seguinte.

0 ditado seguia o seu ritual prdprio. Quanto & sua
corre¢io, era feita em sala, pelos prdéprios alunos, que trocavam
os cadernos entre si. Tendo como referéncia o ditado passado no
quadro-giz pela professora, os alunos corrigiam o ditado do
colega e devolviam—lhe o0 caderno para que ele fizesse as

COrrego0es.

Nas aulas de produgfo de texto a professora seguia
a proposta do livro. Em uma delas, na qual o objetive era a
produgio de um didlogo, a aula transcorreu da seguinte formal
inicialmente, a professora ¢ os alunos analisaram € discutiram o
contedido e a fFforma utilizada para o registro escrito de um

didlogo. Em seguida, o0s alunos produziram o seu dialogo. A
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professora acompanhou © trabalho dos alunos or ientande um e outro
quando solicitada ou quando percebia ser necessario. Alguns
alunos leram OS SEUS didlogos em sala e eles foram comentados
pela professora € pela turma. Ao final da aula =a professora

recolheu os dialogos de todos os alunos.

Quanto & Matematica, em entrevista, a0 falar da

maneira comc dava suas aulas, a professora disses

“Primeiro explico aos alunos o que sera
estudado com agquele conteiddo. Em seguida,
explico o contedido, demonstrando com exemplos.
No momento da explicacdo pego para OS alunos
n¥%o anotarem nada, sé prestarem atencdo.
Depois, para sistematizacdo do conteldo,
fazemos algumas anotagoes. Essas anotagtes sdo
redigidas juntamente com os alunos, porque eu
acho que quando vem deles, aprendem mais. Dai
vem exercicios, eMercitios € mais ExHercicios.
Exercicios que tém que desafiar os alunos,
pois eles se& entusiasmam mais em querer
aprender, com alguma coisa que os desafia. AT
sempre eu tenho a preocupagio de passar
eMErCciCios para casa, Pra e€les nio esquecerem
o que aprenderam. Para fazer esse trabalho,
levamos @alguns dias, Pois uma aula s6 nBo &
suficiente. Depois, & preciso também graduar
as dificuldades, seguir passos, POrque Jjogar
tudy de uma vezr confunde®.

Consultando os registros das aulas de Matemadtica
sobre a unidade "Expresstes Numéricas®, verifiquei que nas aulas
dedicadas & introducSo e tratamento diddtico do contedido “novo”,
apés dar uma visHo geral do assunto, a professora passava )
esploragio propriamente dita do conteddo. Explicava, demonstrava,

quest ionava 0% alunos, era por eles questionada, organizava



fy

i"

- 186 -

anotactes, propunha exercicios, corrigia os exercicios € Ppassava

a tarefa para Casa.

Guando =a aula se destinava a consolidacl3o de
conhecimentos € habilidades, através de exercicios em classe, as
veres a professora fazia uma rapida revislo do conteddo €
explicava o0s exercicios antes dos alunos resolvé-los. OQutras
VEZES, ela propunha =aos alunos que tentassem resolvé-los

sozinhos. Seguia-se a COrregao.

Quando a consolida¢cio era feita através da corregio
da tarefa de casa, algumas vezes a professora passava de carteira
em carteira para dar o visto nos cadernos. Dutras vezes nRo. Ao
Justificar essa sua atitude, a professora disse que:

"No inicio era uma dificuldade muito
grande. Eu olbhava, nBo havia tarefa pronta. Os
alunos ndo estavam acostumados a fazer tarefas
diariamente e nem €¢las lhes eram cobradas. Eu
também n&o gosto de cobrar assim todo o dia.
Tem professor que as vezes exige - Tarefa de
casa vale tantos pontos. Eu nfo fago dessa
forma. Eu acho que a tarefa de casa ¢ muito
importante, € o momento em que ele pratica o
exercicio em casa sozinho e ali surgem muitas
dilvidas, “Portanto, € preciso que eles sejam
responsaveis com as tarefas do dia-a-dia.
Entdo, de vez em gquando eu olho, dou o visto,
pra nfo ficar soltg...”

A corregiio da tarefa era feita no gquadro. 0 quadro
era dividido de acordo com o nimero de exercicios e os alunos
eram chamados para resolvé-los. A professora aproveitava toda =

correcdo para questionar os alunos e refor¢ar o contelddo. Todas
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as vezes que s€ fazia necessario, o conteddo era retomado pela
professora, due reforeava os pontos em que 0% alunos diziam ter

maiores dificuldades.

Uma pratica muito comum nas aulas de consolidagfo
dos conteddos era a forma¢ldo de duplas de alunos para a solugido
conjunta dos exercicios. Nessas aulas o clima de colaboracio e

enuforia que se instalava entre os alunos era muito grande.
& preciso registrar ainda, que embora em cada aula

uma func¢io diddtica se destacasse, a professora Sempre Procurava

diversificar as atividades de cada aula.

Nas =aulas de Estudos Sociais e Ciéncias pude

‘constatar uma certa seqiiéncia de atividades, cam pPouUCas

variagies, =a saber? na preparagio e introducSo da mateéria, a
professora comunicava o assunto da aula, conversava com 0S alunos
sobre Suas experiéncias e saobre conhecimentos "velhos"”
relacioﬁados a0 "novo" conhecimento € propunha aos alunos um
estudo dirigido sobre o assunto. 0 tratamento diddtico do
contedds “novo" era feito através de um trabalho conjunto d=a
professora 6 dos alupos: a professora estabelecia uma conversa
com =@ turma toda, na qual ia questionando os alunos, expondo o
contgddo ¢ sendo questionada pelos alunos. Como produto dessa

conversagio diddtica, =a professora fazia uma sintese da

discussio, enrigquecendo—-a com explicagbes. As principais idéias
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eram registradas no quadro € anotadas pelos alunos. Algumas vezes
a professora Passava para oS alunos um texto complementar ao
assunto. Qutras vezes, a professora fazia uma exposi¢io oral do
conteldo. Nessas ocasioes, para tornar a explicagio mais clara,
fazia uma interpretac%o do conteddo, empregava exemplos,

relaciocnava o conteddo a acontecimentos da atualidade.

No tratamento didatico do conteuddo nessa turma,
dois pontos chamaram a minha atengfo. Um deles é que a professora
se PrEeOCUPAVA igualmente em trabalhar a transmissio de
conhecimentos, o desenvolvimento de habilidades € habitos e a
formac%o de atitudes. O outro, foi o fato de que embora =a
abordagem do conteddo nas aulas, na maioria das vezes, SEgUISSE O
livro adotado (a professora reclamava do livro, mas seguia O
livro), notava~se na professora uma preocupacdo em destacar

alguns aspectos chaves do conteudo.

Por exemplo, a0 explorar o conteuddo "Rios”
perguntoun =aos alunos: *—~ Como se formam os rios 7?7 Uacés ja&
notaram que existem rios que secam a uma época do ano ? Por aque
sera 4que isso acontece ? A import@ncia dos rios para a vida do
homem €& grande. 0 homem aproveita todos os rios da mesma
maneira ?° Com base nessas questfes, orientou a discussio do

assunto pelos alunos.

Apos o tratamento dididtico do conteiddo, seguia-se a

consolidacio do conteddo, realizada através de exercicios em
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classe, tarefa para Casa, correcao de exercicios de classe € de
CASAa, trabaiho de grupo € pesquisas individuais. As vezes, as

sinteses € alguns textos complementares €ramn trabalhados durante

a fixagdo.

A correcio dos exercicios, ora era realizada no
quadro pela professora € pelos alunos, ora era feita oralnente.
Quandp a correcao erxs oral, a professora lia © exercicio e
indicava um aluno para dar a resposta ou a resposta era dada por
toda a turma, em coro. Durante a corre¢lo dos exercicios, quando
julgava necessario, a professoré complementava as respostas ou

retomava o conteddo para um reforgo.

Os trabalhos de grupo e as pesquisas individuais,
além de se prestarem & consolida¢gio do contelddo, visavam oferecer

aos alunos oportunidade para aplicaglo dos conhecimentos.

Um exemplo tipico de aplica¢lo de estudos nessa
turma ocorreu quandoc o realiz'rem o estudo sobre “Poluigdo
Ambiental®, os alunos manifestaram interesse em estudar a
poluiciec ao nivel da cidade de Goidnia. Apdés uma discussloc na
turma, ficou acertado que iriam estudar a poluigclo dos rios e
que todos deveriam Procurar €m casa, para levar para a classe,
alguma publica¢8o sobre o assunto® matéria de jornal, folhetos e
publicagoes distribuidas por entidades de defesa do meio

ambiente.
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Na aula seguinte, alguns alunos levaram Jjornais
para a clasée. A professora ent8o decidiu que O estudo seria
realizado em grupo. Apdés dividir a turma em grupos, orientou 0%
alunos nos procedimentos para @ realizagdo do trabalhot
organizagao do grupo (coordenador-relator-membros), estudo do
material, conclustes € relatdrio sobre o estudo, apresentagio do

trabalho para a turma.

Uma vez organizados, O0S grupos passaram a trabalhar
com acompanhamento e supervisae da professora. No terceiro dia,
concluidaos os estudos, cada grupo apresentou o seu trabalho para

a turma.

Entre as conclusfes apresentadas, destacou-se &
necessidade de se beber dgua filtrada. Como na escola a dgua Qque
55 alunos bebiam nZo era filtrada, os alunos salicitaram =a
presen¢a da diretora na sala, para discutirem o problema com ela.
Como solugfo, frente a inexisténcia de verba na escola, surgiu &
proposta de uma carpanha, gque inciusive foi executada, para a
compra de velas para um filtro que a sala possuia, mas que estava
desat ivado. Foi muito rica a experiéncia dos alunos na montagem €
estruturagio da campanha. Quando eu encerrava as minhas
observagtes na turma, os alunos discutiam como ampliar a campanha

para as outras turmas.

Com relaglo & utilizag8o de wmapas nas aulas de

Ectudos Sociais, constatei que os alunos evidenciavam pouca
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familiaridade com eles, em conseqiifncia, talvez, das dificuldades
evidenciadas pela professora na leitura e uso de mapas. Pude
notar uma curiosidade muito grande dos glunos em relaglo aos
mapas, com questionamentos sobres legenda, escala, Ccores e 2
leitura em i, que a professora insistia em ignorar. JAa as
maquetes, eram elaboradas juntamente com os alunos e nmnuito bem
exploradas. Um exemplo, foi uma maguete sobre relevo, montada

durante o estudo desse conteiddo.

A observaglio da maneira CcOmoD €sSsa professora
desenvolvia o seu trabalho nas aulas - a forma como conduzia ©
ensino, o tratamento dado ao contedﬁu, a mﬁneira como S€
relacionava com os seus alunos — deixava entrever sua concepgio
do objetivo e tarefa da educacio escolar. Conforme ela prépria
teve ocasifo de afirmar em entrevista, a escola n3oc deve se
limitar & transmissio do contelddo sistematizado, mas auxiliar o
aluno no desenvolvimento do seu pensamento auténomo, critico-
cientifico e criativo. Nessa perspectiva, ela nRo tinha ddvidas
quanto =aos papéis a SErem desempenha&gs no processo de ensino
pelo professor e pelo aluno. Para ela, o papel do professor era
"abrir a mente do aluno”. Dai porque utilizava em suas aulas o
método de conversagdo didiatica. Mesmo nas aulas expositivas,
empregava a exposigaoc diarlogada. A sua preocupagio constante era
suscitar a ddivida € o raciocinio do aluno, para que e€le préprio

buscasse a resposta aos seus quest ionamentos. A the transmitiyv

conhecimentos, ajudando-o0 a conhecer suas possibilidades de
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aprender, orientando-o em suas dificuldades ¢ indicando—lhe
formas de estudo ¢ atividades que garantissem o sEeu
desenvolvimento autbnomo € independente, como tive oportunidade

de relatar, ela efetivamente desempenhava © S€u papel.

Quanto ao aluno, sob a diregcdo do professor, devia
assumir a posi¢ci3o de agente no processo de ensinp. A ele competia
a assimilagio consciente de conhecimentos, habilidades e habitos,
incluinde métodos e procedimentos de aprendizagem € de estudo,
bem comc a formagRo de atitudes e convicgoes, de modo @&

desenvolver o seu pensamento autdnomo e independente

Nesse sehtido, a dinfimica das aulas da professora

wpressa o entendimento de gue a relacdo fundamental no processo
de ensino € a relagio do aluno com o objeto de conhecimento e
pressupfe uma relacSo reciproca € necessdria entre a direglo do
professor de um lado e a autoatividade do aluno do outre. Por
essa rarfo, gquando ela fazia uma pergunta m um ’aluno € ele lhe
respondia "sim® ou "nac”, ela sempre acrescentava um: - Por
qué ?° Qutras veres, alertava o alunot ‘- Disseram-lhe que vocé
nic pode fazer determinada coisa. Jd se perguntou por qué ?
Quest iong..." Fregiientemente, 9quando o aluno lhe fazia uma
pergunta ela a devolvia a ele, com a recomendagio® "- Pense,

busque, reflita sobre o assunto. Vocd € capaz de encontrar essa

resposta.”
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Quantoc & estruturacfo das aulas da 42, série, ¢€
possivel identificar nelas, os seguintes momentos articulados
entre sis @a PpPreparagldo e introdugio do conteddo - fase que
correspondia especificamente ao momento inicial da aula, em que a
professora procurava despertar nnraluno o interesse pelo estudo.
Necssa fase ela utilizava atividades as mais variadas: colocava os
alunos a par dos objetivos da aulaj dava uma vis3c geral do
assunto em estudo; estabelecia uma conversa para sondagem da
experiéncia do alunoc sobre o assunto; articulava o conhecimento

"novo” com o "velho®"; organizava um estudo dirigido; apresentava

um problema para os alunos etc.

Tratamento diddtico da matéria - nessa fase, a
professora estabelecia com os alunos uma conversagio didatica
(método de elaboracSo conjunta) ou ent@o faziz uma exposi¢clo oral
do contelddo, ocasifo em que empregava = exemplificagdo para
tornar =a explicagio mais clara, ‘fazia & sua interpretagio do
conteudo, procurava relaciond-lo a acontecimentos da atualidade.
Muitas vezes, intercalava a explicacdo com leituras de trechos do
teszto do livro. Outras, passava uma sintese ou esquema do
conteddo no quadro, pars o0s alunos copiarem. Explicado o
contelido, passava exercicios para o0os alunos resolverem em classe

e/ou em Casa.

Consolidac8o € aprimoramento dos conhecimentos e

habilidades - nessa fase, basicamente, os alunos se dedicavam a
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fazer exercicios € corrigir exercicios. Em algumas aulas, as

“

sinteses dos conteldos, ou textos complementares foram explorados

‘no momento da consolidag8o. Pesquisa individual e trabalho de

grupo também eram utilizados na finacio dos conhecimentos.

Aplicag®o - No periodo de observacio das aulas
nessa turma, pude observar que @ professora trabalhava a
aplicacHoc de duas formas: utilizando © conhecimento sistematizado
para analise de problemas da realidade € para fazer a ligacdo de
conteudo “novo" com ‘“velho", principalmente no ensino de

Matematica.

- A avatlacéo

Quanto a avaliag®o, nas aulas ela acontecia durante
todo o processo de ensino, tinha as fun¢gdes pedagdgico-diditica,
diagndstica e de controle, & prestava—-se a avaliar a professora e

os alunos.

Em entrevista, ao opinar sobre a avaliagHo, a

professora disse ques

"avaliar glhar © aluno em todos os
aspectos, nfo avaliar s6 o conteudo nSo. E
avaliar tambem a disciplina, o comportamento
dele, o relacionamento dele. Ela se processa
ao longo do bimestre, ao longo do ano. N3o é
agquela avaliagdo em gque eu dou o exercicio e o
aluno ja estd avaliado. Eu dei a nota naguele
exercicio e pronto. EntSo, a avaliac8o se d&d
em todos os aspectos, em todos os sentidos”.

é
&
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Ao abordar =a questao da reprovagao a professora

afirmou ques
*Deve ser reprovado agquele aluno que

realmente ngo participa, que ndoc tem
interesse, 9que n3o tem condigoes mesmo, Que
estiver totalmente alheio”.

Comentando a} elevado indice de reprovagaon
registrado nas escolas pdblicas, a professora apontou como Suas
caysas, aspectos ligados wos alunos, aos professores, aos pais e
% escola. Foram apontados entre outross a falta de compromisso €
o descaso dos alunos pelo estudo; a falta de condigbes de
trabalho na escolay; o fato de a escola nSo ser chamativa, n3o ser
atraente € ter relegado a sua fungdo de ensinar a segundo plano e
se transformado num local de assisténcia socialy a falta de

competéncia e compromisso do professor.

Ao fazer um balango sobre o aproveitamento de sua
turma, a professora comentou que ela vinha caminhando muito bem
€ GquE n reprovacio iria ser minima € atingiria apenas os alunos
relapsos, que nio estivessem produrindo nada:d

"indices de reprovagio eu nSo tenho. No
momento, estamos finalizando o 2Y. bimestre.
Entiao, de repente, €U PpoOssO fazer uma
previsao, mas s& o aluno se conscientizar, ele
ainda pode dar uma guinada. Um semestre &

muita coisa. NEo ha, entfio, como definir
indices nesse momento”.

Confrontando os depoimentos da professora € a SUu’

pratica de avaliagl8o, constatei, gque na realidade, O ey
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principal instrumento de avaliagio da aprendizagem eram os testes

semanais € as provas bimestrais.

Coerentemente com a sua proposta de trabalho, os
testes semanais & as provas bimestrais aplicados na turma pela
professora, além de questies objetivas, apresentavam questoes
dissertativas, gque davam margem a reflex8c do aluno e eram

respondidas com as suas proprias palavras.

3.5 -~ A Professora da 12. Série “Fraca"”

- Formaglo, experié&ncla profissional e suas

concepclies de educaclo escolar

Solteira, com cerca de 27 anos € uma experiéncia de
cinco anos de magistério na rede particular, inclusive com uma
passagem rapida (seis meses) em escola para eMCepcionais, €SS €
0o primeiro ano em que a professora da i®. série "fraca" leciona
em uma escola publica. No periodo matutino leciona para a 22.
série em uma escola tida na cidade como uma excelente escola
particular, mas que na realidade desenvolve um ensino super
tradicionalista, submetendo o0s seus alunos a uma rigida
disciplina sustentada pela orientacio filosdfica e religiosa

professada pelos seus dirigentes.



g

- 197 -

Fez © Curso de Pedagogia na Faculdade de Educacio
da Universidade Federal de Goids. Iniciou o curso em 1984 € o
concluin em 1987, tendo, pois, sido colega de curso da professora
da 4®. série. A amizade desenvolvida pelas duas no curso € @&
rar%o de estarem lecionandoc na mesma escola piblica e de
terem decidido fazer juntas o Curso de Especializaglo late sensu,

em Planejamento Educacional.

Quando prestou o vestibular para Pedagogia, J&
fazia dois anos que tentara, sem @&xito, o wvestibular para
Odontologia. Ainda assim, nf8o se diz arrependida com a sua

decis8o de ter entrado para o magistério.

A respeito do Curso de Pedagogia, disse ter tido
algumas decep¢des. A0 prestar o vestibular para ©o curso Jja
lecionava e pensou que nele iria obter embasamento para o0 seu
trabalho. Qual n8c foi a sua frustrac®o, pois se nas disciplinas
que constituiam o© nidcleo epistemolégico do curso aprendeu
bastante, teve bons professores, nio teve a mesma sorte em
relagdo =2 algumas disciplinas que se referiam aos conteddos das
séries iniciais do 19. grau, como no casoc da disciplina
"AlfabetizagHo". Por essa raz3o afirma:

"Eu  aprendi porque eu ja estava na
pratica. @Quem nunca havia trabalhado con
criancas, s€i 1&... Quandeo saf do curso eu

acho que nio estava preparada para enfrentar
uma sala de aula“®.
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Gosta de trabalhar na escola, apesar de ter
enfrentado algumas dificuldades, assim que entrou. Além do
distanciamento com que foi recebida pelas colegas, assim que
tcomeqgou a ter problemas com a sua turma, ouviu delas os seguintes
comentadarios acerca do seu trabalho: "Mas a professora da escola
“X* esta com dificuldades para alfabetizar ?° “Uma professora da
escola "X ficar perdida desse jeito ?° Atribuiu, pois, essa
atitude das professoras em relag8o a ela, a dois fatores: o fato
de estar lecicnando na tal escola particular € de ter sido
apresentada na escolx, assim «aue chegou, come pedagoga,
qualificac80 que nenhuma delas possuia. A £s5s€ respeito comentou:
"E olha que eu ia até elas e perguntavas “- Que livro vocé& estad

usando, fulana ? Como vocé estda fazendo ?°

E completa:®
"Elas niao mostravam boa vontade em
mostrar n3o. S0 com o tempo € que foi
melhorando esse relacionamento. Elas foram
entendendo que na realidade ey nio era

diferente delas € que a gente estada aprendendo,
né ?°.

Embora reconhega que o© magistério rtualimente

enfrenta grandes dificuldades, que vi3o desde o baixo saldrio e a

falta de condi¢Bes de trabalho na escola, até a falta de

compet@&ncia e compromisso do professor, nfo pensa em abandonar a
carreira e fala de seus projetos:

"Estou batalhando para cada vez melhorar

mais, né. Eu gosto de ser professora, por
incrivel que parega. Fu pretendo, inclusive,
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ficar s¢ nessas séries. Eu tenho uma colega no
Curso de Especializagfo que vive me falando:
"~ Yai dar aulas no Normal ! Ficar aguentando
MENIiNDawa Mas eu ja gosto de crianga e nao
pretendo ir para outra &rea nao".

Ainda ngu é filiada ao SINTEGO, porque s¢é agora
entrou para o ensino piblice. Mas, pretendea filiar-se, porque
acha importante participar do movimento de valorizaglio dos
crofessores € também porgue acredita que a participaglo ajuda na
formagio de sua consciéncia politica e =a “passar isso pros

alunos™.

Em entrevista, ao falar do papel da escola, disgse

que:s
"A crianga deve ir a escola para saber
das coisas que estioc & volta dela, conhecer o
seu proprioc mundo, aprender para saber lidar
com a realidade. (...) E também parsa o
trabalho, para ter um bom emprego, ser alguém
profissionalmente’.

Nessa perspectiva, a escola cumpre o seu papel

desde que:
*Ensine o =aluno a pensar, nao figque
simplesmente passando aqueles conteddos que j&
vem prontos nos livros, que trabalhe mais com
pesquisa, gque leve o aluno &0 campo, que
trabalhe ps conteuddos no concreto”.

Segundo ela, isse 50 vai ser possivelt?

“S¢ o trabalhe pedagdgico corresponder as
caracteristicas do aluno e s Suas
experiéncias; se o professor estiver voltado
para os problemas do aluno, se procurar saber
o que esse aluno traz de casa, para poder
trabalhar de acordo com a realidade dele”.



Quanto ao papel do aluno, como €ssa professora
trabalha com a 1®. série de alunos mais fracos € vem enfrentando
miita dificuldade no manejo de sala, pois ¢ meito solicitada
pelos alunos e nio sabe como atendé-los, para ela:l

"Bom aluno € aquele que participas nao
aquele que fica inquieto na sala, nem quieto
direto, mas gue participa. E que seja capaz de

desenvolver o trabalho mais sozinho, nais
individualmente, sem tanta ajuda®.

Para ela, & objetivo do ensino no 19, graut

"Preparar o aluno para a transformacio da
sociedade. Mas, na realidade, o© que VEM
acontecendo € que a escola esta preparando o
aluno para ajustd-lo & sociedade".

Completando o seu pensamento, acha ques
Ao final da 4®. série o aluno deve ter
dominio em leitura e escrita e ter um
pensamento bem critico das coisas. Nesse caso,
¢ fundamental gque a professora nlo fique
simplesmente passando os conteddos que Jja

vem prontos nos liviros, que € muito pouco, né?
Mas, que ensine o aluno a pensar”.

- 0 planejamento

Discordando das demais professoras, em entrevista a
professora da i®., série “fraca" faz uma severa critica & forma
come sBo realizados na escola, o planejamente € a seleglo

dos conteddos. Para ela:®



€ aquele planejamento assim S0 para
cumprir mesmo a burocracia, porque
levantamento de contelddo olhande no livro,
vacé nem precisa fazer, vocé vai 13 no livro e
pega € olha”.

E acrescentat

*Para cada conteiddo a gente tem um
objetivo. E 1a, isso nem € discutido. Nada e
detalhado em termos das atividades. Eu até
perguntei®? Mas € sd0 assim que vocés fazem o
planejamento aqui ? E as professoras me
responderam  que sim, que era assim que elas
estavam acostumadas”.

Segundo ela, sempre que tem alguma necessidade de
ajuda, recorre & coordenadora pedagdgica’

"Alguns livros que ela tem 14 & que eu
nao tenho, eu pego com ela. Pego sugestdies de
como deveria trabalhar. Mas, muitas wvezes,
acaba sendo eu mesma gquem tenho que me
arranjar sozinha, nio tem muita ajuda na hora
do planejamento nXo".

Em relag8o ao replanejamento, ela o vé como uma
replica do planejamento em termos do trabalho feito pelas
professoras € da ajuda recebida da coordenadaora. Segqundo ela:s

"Teve um tal de replanejamento aqui  na
escola e foi & mesma coisa. Foi copiar de um
lugar para ocutro. Pelo menos do replanejamento
que eu participei, =a coordenadorsa nio
participou de nada. 56 no meu caso gue eu Fui
até ela porque de repente eu estava com umna
turma que nfo sabia ler e escrever nadinha e
com uUma programacio igual a das outras
primeiras séries. Ai, NO mMey Cas0, nos
conversamnos £ foi gquando e€la me orientou para
a alfabetizaglo e tal. Mas, no geral, ela nRo
participa n8o".
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Em relaglo ao planejamente de aulas e ao tempo que
ela tem disponivel € gue a escola oferece e sextas—feiras para
que ele seja realizado, a professora assim se manifestas

O tempo que eu disponho para planejar
minhas aulas € pouquissimo. A escola nos dia um
tempo toda sexta~feira, depois das 15 horas,
para ® gente fazer o planejamento das aulas.
Mas, € muito pouco tempo para s& planejar
anlias para uma semana toda, né ? Eu fagco mais
€ olhar os contelddos e fazer um levantamento
de exercicios gque eu posso dar. Depois, no
dia-a—-dia e que ey vou aprofundando,

determinado conteddo e preparando algum
mater ial, guando necessario”.

Paralelamente & sua critica, a professora defendia
a idéia de ﬁue Era Preciso Superar €ssa concepgho mecanica e
burocratica de planejamento € entendé-lo, no contexto da préfica
docente, como um momento do processo diddtico. Alids, de certa
forma, era o que vinha ocorrendsc na sua priatica, s6 que ao que
tudo indica, parece que a professora nao se dava conta disso. Com

efeito, ao procurar a coordenadora pedandgica, como eu tive

o pportunidade de presenciar e discutir com ela os problemas de suam

turma e, Jjuntamente com ela, tragar um plano de trabalho para
desenvolver com 08 seus alunos, 0 que a professora na realidade
fazia, era nada mais, nada menos, do que um planoc de ensino. Mas

ela nlo via a cpisa dessa forma.



- A direcio/execuclo ¢0 processo de ensiho e

aprendizagem

. 0 clima sécio-Interacional na sala de aula

Conversando com a professora sobre a sﬁa turma € o
seu trabalho, fiquei sabendo gque quando ela chegou a escola e lhe
falaram que iria assumir a 1®. série, achou muito bom, porgque j&
possuia certa experiéncia com turmas dessa série. Qual n3o  foi,
pois, sua surpresa e frustraclBo, ao constatar gue essa {®. cérie
em nada sSe parecia com as i®*%, séries com as quais =até entlo
havia trabalhado ac longo de quatro anos na escola particular. A
maioria dos alunos nEo sd nioc estava alfabetizada, como também
apresentava problemas de defasagem de idade em relaclc a série ¢
uma vida escolar marcada pela repeténcia. Para a professora, a
situacgio se apresentou ainda mais complexa, quande ficou sabendo
que ao final do ano esses alunos teriam que ser promovidos para a
2%, série. Isso significava que ela precis-ria alfabetizar os
alunos que nao estavam alfabetizados €, ainda, desenvolver o
programa da 4®. série. Frente a essa situacio ela decidiu por
resolver um problema de cada vez! primeiro alfabetizaria os
alunos e, depois, trabalharia o programa da {®. série. E, cono
ndo sabia alfabetizar, recorreu &s orientagbes da coordenadora

pedagdgica €, Juntas, como ji foi dito, montaram o plano de

€ensino para a turma.
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Apds ter recebido as orientagdes da coordenadora
pedagdgica, comegoun o trabalho na turma, priorizando a execucio
do programa de alfabetizac80. Como os alunos Jj3a alfabetizados
cumpriam =& mESMA Programaglo, aos poucos foi se instalando na
turma um clima em que a reaglo desses alunos oscilava entre a
falta de motivacRo € alheamento total de alguns, & indisciplina e
bagunga de outros. Esse clima logo foi tomando conta de toda a
sala. E, como se nZo bastasse, a coordenadora comegous a lhe
ccbrar.a aplicacfo do programa da 1®. série na turma. Diante das
cobrangas, comegou a aplicar o contelddo da 1®, série na turma.
Como a maioria dos alunos nio conseguia acompanhar o que estava
sendo exigido, 08 seus prognisticos para a turma eram assim

colocados:
"A coordenadora diz que eles deveriam ser

alfabetizados e passar para a 1%, série
"forte". 0 que vai acontecer ? Aqueles que
nao conseguirem SEF alfabet izados vaOo

cont inuar novamente na i%. série "fraca®". E o
Problema vai continuar porque se eles tém
problema de alfabatiza¢io, eles deveriam ir
Para uma turma de alfabetizacio, nao é ? No
préximo ano vio ser esses meninos-problemas de
nova®.

Com essa dec]aracgo, de certa forma a professora
parecia querer Justificar porque insistia em trabalhar a
alfabet izaglo com os alunos. Fica também evidente, pelas
declaracdes, a seguir, que ela nio conseguia organizar o seu
trabalho com a turma, de modo a desenvolver uma programa¢io
adequada a heterogeneidade de nivel dos alunos. Dizia elas

"Bom, @& minha dificuldade maior estda na
questio das criancas SEreEm bastante



heterogéneas, né ? As vezes, e€eu fico sem
saber quem acudir primeiro. Ha criangas ali
que €u preciso sempre estar ao lado delas.
outras que estfo ali nem sei porqué. Vao
escola € na verdade n3o est&o presentes, né
Desmot ivadas, sem interesse, falo pra fazer
uma coisa e ndo fazem... € 0 caso das mais
velhas... 0Os interesses na turma divergem
mu1it... Dificuldade minha em lidar com elas".

g e m

0 resultado de toda essa situagi0 era a crescente
ansiedade da professaora. "Tem dia que gu saio daqui *baratinada”

e dizendo prd mim mesma que eu NRAO Vou conseguir”.

Para lidar com essa situagio, a professora, langava
mio de apelos do tipo: "Vocés tém gque estudar para ter um bom
emprego, para ser alguém profissionalmente”. Outras vezes,
advertia os alunos dizendo! “Eu n3o vou ficar chamando a atengio
de wvocés a toda hora. Vocés brincam, depois viRo ver o que vai
lhes acontecer”. Dutras wvezes ainda, tentava trabalhar
individualmente com os alunos que apresentavam maiores
dificuldades, o que, entretanto, nem sempre era possivel, porgque

sendo c¢la perdia por completo o controle da turma.

Assim, quande fiz as observagtes na turma, ao final
do 29, bimestre, a professora continuava insistindo em trabalhar
da mesma forma, ou seja, no desenvolvimento do programa de
alfabetizac88 para todos os alunos, sem qualquer programacio
especial para os Jj& alfabetizados. Dessa maneira, o que

presenciei na turma, foi & situaclo descrita pela professora.
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. Estrutura e dinmica das autas: fases ou passos

didéticos

No periodo em gque observei as aulas dessa
professora, apenas assisti a aulas de Portugués e Matematica. A
gquase totalidade das =aulas a que assisti foram dedicadas &
consolida¢io de conhecimentos e, nesse caso, compunham-se de duas
atividades bdsicas, =a execugfo de exercicios € a correclo dos
mesmos. Nessas aulas, a dindmica era a seguinte: a professora
passava € explicava os exercicios. Em seguida, era dado um tempo
para que 0s alunos os resolvessem. Seguia-se a correglo: ou =a
professora indicava um aluno, €le dava a resposta e ela escrevia
no gquadre, ou a professora chamava o aluno para resolver o

exercicio no quadro.

Quando a funglo didatica da aula era a introdugcfo ¢
exploragio de um conteddo "novo™, a dinfmica da éula mudava.
Geralmente a aula era dada antes do recreio, porque segundo a
professoras ”Depois.do reﬁreio 0% meninos n3o estlo querendo mais

nada. E, depois do recreio o tempo € mais curto também".

Nessas aulas, as atividades desenvolvidas eram as
seguintes? inicialmente a professora recordava o conteilddo da aula
anterior. Em seguida, introduzia o contelddo novo ¢ o explorava.
Depois, vinham os exercicios em c¢lasse ¢ as corregoes.

Finalizando 0 processo, a professora passava ® tarefa para casa.
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As tarefas de casa eram corrigidas pela professora, que recolhia

os cadernos € 05 corrigia €m casa.

Em seus depoimentos, ao comentar sobre os métodos
de ensino gque usava em suas aulas, a professqra afirmou qgque a
escolha dependia do conteddo e onde cabia a participacio do aluno
ela era bastante explorada. Entretanto, nas poucas aulas de
introdugio de conteddo “novo® a que assisti, todas elas de
Portugués, o que pude constatar foi a prevaléncia do método
expositivo, em que o dominio do discurso era da professora, com

os alunos reduzidos a simples ouvintes e executores de ordens.

Em wuma aula de Portugués em que a professora
trabalhou =a dificuldade "nh", a primeira atividade desenvolvida
foi =a recordacfio da aula anterior. Em seguida, a professora
comunicou aos alunos que eles iriam estudar o "nh® e, Jjuntamente
com eles, fez um levantamento de palavras que continham "nh". A
medida gque os alunos as falavam, a professora as registrava no
gquadra. Depois, em coro, os alunos fizeram uma primeira leitura
das mesmas. APOS uma segunda leitura das palavras discriminando
letra por letra e tambem realizada em coro, foi desenvolvida a
atividade que a professora denominava “"ortografia dirigida®. Na
"ortografia dirigida®, a professora escreved uma palavra no
quadro, os alunos leram-na trés vezes € depois falaram todas as
suas letras. Em seguida, ela apagou a palavra & o8 alunos =

escreveram no cadernn de ortografia. Assim gque os alunos



escreviam a palavra, a professora passava a mesma no quadro e
pedia para eles verificarem se havia acertado ou nido. Depois da
*ortografia dirigida® os alunos faziam o ditado, seguindo todo o

seu ritual.

Na =aula seguinte, os alunos leram a lig8o da
cartilha em que essa dificuldade era explorada. Seguiram-se
alguns exercicios com as palavras estudadas, realizados em

classe. A aula terminou com os alunos copiando a tarefa de casa.

Quando as aulas eram de conszolida¢do de

conhecimentos, os alunos trabalhavam pounguissimo.

Numa aula de Portugués de consol idacHo de
cenhecimentos, a primeira atividade realizada pelos alunos foi
uma cépia no caderno de caligrafia. Os alupos copiaram cinco
palavras, sgis VezZes Cada uma. Em seguida, fizeram dois
exercicios: o primeiro exercicio consistiu em organizar em duas
colupnas, uma de substantivos priprios e outra de substantivos
comuns, oito substantivos. No segundo exercicio €les tinham que
escrever uma frase interrogativa e uma frase exlamativa. Apds =&

realizacio dos exercicios eles foram corrigidos.

Depois dessa aula, o0s alunos tiveram uma aula de
consol idagio de conhecimentos de Matemdtica: um problema, duas
contas de adiglo, uma de subtraglo € a escrita de cinco numerais

em palavras, sendo um de um s6 algarismo € os demais de dois
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algarismos. A dinfimica foi a mesma da aula de Portugués: a
professora passou € explicou os exercicios, os alunos resolveram
Ds exercicios €, €m seguida, 0% corrigiram. Ao final dessa aula,
a professora passou a tarefa para casa®! fazer a cépia de uma
determinada pdgina da cartilha, o plural de guatro palavras, duas

contas de adi¢clo e uma de subtraclio e treinar a leitura.

Nesse mesmo dia, quando faltavam apenas quinze
minutos para tocar © sinal, a professora agrupod os alunos para

fazerem leitura livre na cartilha.

No dia seguinte, =a aula de consolidagio de
conhec imentos comegcou com um ditado de dez palavras. Em seguida,
os alunos fizeram um exercicio de separagso de silabas de cinco
palavras € a decomposi¢lo de quatro nimeros. Apds a corregio dos
exercicios, 0s alunos sairam para fazer aula de Educagio Fisica.
Quando retornaram, copiaram a tarefa de casa: passar duas frases
para o feminino, citar dois substantivos comuns & dois proprios,
treinar a leitura de uma ligl0 da =zartilha e organizar oito
numerais em ordem crescente € decrescente. Assim que terminaram

de copiar a tarefa soou o sinal de saida.

Pela maneira como a professora da i®. série "fraca”
realiza o seu trabalho, fica evidente que £la nio possui os
conhecimentos € as habilidades necessarias a um alfabetizador. Em
suas aulas, o conteddo € trabalhado de forma fragmentada € n3o ¢

desenvolvido de manegira a explorar o nivel miaximo de capacidade



dos alunos e a estimular o pensamento critico. Em relagSo ao
contelido pude constatar ainda que a professora se limita =a
privilegiar os conhecimentos, n&o explorando o desenvolvimento de
habilidades € habitos e nem & formagic de atitudes e convicgles.
Sua abordagem, nas aulas de Matemdtica, segue os livros gue ela
utiliza para a seleglo dos exercicios €, no caso de Portugués, a

it adotada na turma. Praticamente inexistem situagdes em

cartilbha
que se constata a preocupagio da professora em explorar as
contribuigoes dos =alunos, estabelecendo vinculos entre as
conteldos escolares € as suas experiéncias de vida. 0 dnico
momento &€m que essa contribuiglo era buscada e valorizada, era na

atividade de levantamento de palavras para a organiza¢cio de

listas de palavras com as dificuldades em estudo.

Toda é&nfase do processo de ensino recai no pélo
dirigente, ou seja, na professora, gque reproduz o conteddo para
ser também reproduzido pelo aluno. A participagio do aluno nas
aulas € reduzida a executar os poucos exMercicios passados pela
professora. Ao que tudo indica, o que a professora defende em seu

tiscurso nic se traduz em agtes concretas na sala de aula.

(11) Pieoca, de Paulo Munes de Alaeida. Sio Paule, Editora Saraiva, 1984,
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- A avaliaclo

Quantc 3 avaliag3o, em entrevista a professora

afirmou quet

"Ela se da em todos os momentos. A partir
do momento em que eu introduzo um determinado
conteldo € que eu jogo exercicios tanto em
classe, quanto para casa, €u estouy avaliando.
Na correcfio, guando estou corrigindo, eu estou
sabendo o que o0 med aluno aprendeu € o que €le
ndo aprendeun. Entlo, a avaliaglo acontece
durante todo o processo”.

Para a composigio da nota a professora afirmoun que
eram computadas a nota da avaliag8o0 bimestral, a nota dos testes
semanais e a nota dada pela producBo dos alunos nos exercicios
realizados em sala de aula e na tarefa de casas

"Eu tenho um conceito de cada aluno. Eu
sei © =aluno que nEo far as tarefas. FEu sei
qual o meu aluno que produz mais € gqual o gque
Produz menos. E isso constitui uma nota.

Entio, 1ldgico, o menino que nSc faz tarefas
ndoc vai ter uma nota boa na nota final®.

Apesar dessa declaragfo da professora e de ter
verificado que ela fazia com regularidade a correglio das tarefas
de casa, para efeito de composicio de notas, constatei quite  eram

considerados apenas os testes semanais € as provas bimestrais.

Em relagio aos testes semanais € as Provas
bimestrais, constatei que tal e qual os exercicios de rlasse € as
tarefas de casa, eles s6 apresentavam questies objetivas.

Verifigquei, ainda, que as vésperas de uma prova, com o objetivo



de treinar os alunos, 0% exercicios de classe e as tarefas de
casa apresentavam questbes iguais as que seriam dadas na provaa.

Ainda assim, 05 resultados das provas e€ram bem ruins.

Quanto 2 reprovagio, segundo a professorat "Ela
ocorre quando o aluno n%o tem o minimo de conhecimentos”. E
imputa =aos pais € professores parte da responsabilidade do
fracasse escolar, dizendot "0 alto indice de repeténcia nas
escolas, a5 vezes, é por falta de interesse dos proprios pais.

(...} Os professores também estfo deixando muito a desejar”.

£ curioso observar gque durante todo o periodo em
que fiz as observa¢Bes na sala, ouvia com fregiiéncia a professors
reclamar que seus alunos nio estavam aprendendo. No entanto, ao
fazer uma apreciagao sobre as perspectivas de promogi3o dos
mesmos, e€la afirmou quef “Uns 70%Z vAo passar. Entre os 30%
restantes existem alguns que também t&m chances de melhorar e

passar” .
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ESTRUTURAGAD E DINAMICA DA AULA EM CLASSES DE 18, A 49®. SERIE

- LIMITES £ POSSIBILIDADES DE TRANSFORMAGAO



Neste capitulo pretendo fazer a interpretagio dos
dados tomando como referéncia as tarefas basicas constitutivas da
pratica docente - o planejamento, @& direcio/execuglo do processo
de ensino-aprendizagem € a avaliagBo -, mostrando como nelas s&
articulam os componentes do processo de ensino e, a0 MESMO tempo,
tentando evidenciar os reflexos da forma de organizaciao do
trabalho escolar no trabalho de sala de aula. Ao comentar a
direcio/execugio do processo de ensino-aprendizagem, destaco a
estrutura € dinimica da aula e a forma como nela se manifestam =a
direcSc do professor (ensino) e as atividades dos alunos
(estudo). Em seguida, procuro indicar algumas transformagdes
possiveis € necessarias para que a prdtica docente possa ser
redimensionada no sentido de atendimento as necessidades da

maioria dos alunos hoje presentes na escola puiblica.

Ao contrario do capitulo anterior em que a
descrigio da pratica docente de cada professora foi apresentada
em separado, neste capitulo a interpretac8o dos dados serda feita
globalmente, consideraﬁdu"se a problematica CoOmum e as

semelhangas constatadas no trabalho das professoras.



1 - A PRATICA DOCENTE DAS PROFESSORAS

1.1 - As Condiclies de Trabalho

Como ficou evidenciado ao longo do capitulo III,
entre as dificuldades =apontadas pelas professoras para a
realizagdo do t?aba]ho docente, alinham-se questfes relativas a
estrutura do ensino, a organizag8o e funcionamento da escola de

uma maneira geral e da sala de aula em particular, e =&

capacitacio profissional.

- Aspectos estruturals e organizacionals do ensino

Em rela¢80 & estrutura do ensino, destacam—sel
auséncia de uma politica global e a longo prazo, para o sistema
de ensino; escassez €/ou mad aplicagio de recursos financeiros e
materiais: inexisténcia ou formulagio inadequada de uma politica
de pessoal docenter situaglo profissional de desvalorizacﬁo

social e aviltamento das condigcies salariais dos professores.

Em relacio an aspecto da organizacio e
funcicnamento do trabalho escolar destacam-se: burocratizacio dos
érgios centrais; estrutura de poder vigente na escolar politica
inadequada de treinamento de professoresy falta de definicio de

uma diretriz geral ou uma linha de ag8o comum para o trabalho
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escolars inexisténcia de trabalhos coletivos e de reflexfo
conjunta na escola; experiéncias de aprendizagem sem qualquer
articulagio pedagégico-dididticas coordenagio pedagdgica voltada
apenas para o cumprimento de formalidades e n8o para uma
orientacio efetiva as professorasy sobrecarga didatica das
professoras;y escassez e/ou falta de material didatico; redugio da
carga hordria do dia letivo; sistema autoritdrio de avaliag8os
livros diditicos inadequados para os alunos € mal wutilizados
pelas professorass impossibilidade de aquisi¢8o dos livros

diddticos € do material escolar pela maioria dos alunos.

Como se pode wverificar, a pratica docente
defronta-se com =as graves limitacbes da estrutura global do
funcionamento do sistema escolar, as quais se refletem na proéopria
organiza¢8o do trabalho na escola. Com efeito, a atividade-fim da
escola € 0o ensino, € a realizaglio do processo de ensino e
aprendizagem. Para que este objetivo seja alcancado, ha
necessidade de uma estrutura organizacional e administrativa,
seja ao nivel do sistema eczolar, seja ao nivel da escola, sendo
que na escola requer-se também uma sistemdtica de supervisido e

orientagio ao trabalho do professor na sala de aula.

A4s opinites emitidas pelas professoras e minha
prépria observa¢io do funcionamento da escola mostram que o
sistema escolar € 0s mecanismos de gest3o de uma unidade escolar
nSo oferecem as condi¢Bes necessdrias para uma maijor eficdcia do

trabalho docente, mesmo considerando—-se as tentativas do
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movimente organizado dos professores em tornar a gestio escolar
mais democratica, mais participativa. Yoltarei a €sse assunto
mais adiante; por ora, cumpre constatar a importancia do sistema

de gestfo como condicionante da pratica docente.

Por outro lado, as professoras percebem esses
problemas sem, no entanto, situd~los numa vis8o de conjunto da
real idade educacional. Frente as limitagdes existentes na
estrutura organizacional do sistema e da escola, falta~lhes
clareza quanto is formas possiveis de modificacio do processo de
trabalho e de sua pratica profissional. Ou seja, os agentes do
sistema escolar global tém sido incapazes, n3o apenas de prover
modalidades eficazes de gestBo, como também de propiciar, na
formagio dos docentes, os elementos tedricos RECESSAr j0S Para

poderem influir nas formas de organizagio € gestio da escola.

Diante de toda essa problemdtica, causa preocupacio
a tendéncia que vai se generalizando no Pais de redug@o do Curso
de Pegmgogia a uma licenciatura para habilitagio de professores
para as quatro primeiras seéries do ensino fundamental e para as

matérias pedagégicas do Curso de Magistério.

- Formac8o profissional

0 tdépico anterior jd aponta outro elemento dentro

das condigfes de trabalho docente, a precariedade da formagso
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profissional. As professoras reclamam das deficiéncias de sua
formacSo, embora tenham cursado Pedagogia (duas) e o antigo Curso
Normal (trés). Entre as restricées apontadas, destacaram que 0%
cursos nfo preparavam o futuro professor para enfrentar a
realidade de sala de aula. Segundo disseram, O fato de ja estarem
jecionando quando realizaram o% SeUus cuUursos ¢ que lhes fol de
grande valia em termos de qualificacSo profissional. Uma dnica
professora, a da AR, gérie, apesar de reconhecer importancia da
prdtica, destacou a teoria como imprescindivel para a formagao

profissional.

Minhas observactes me levaram a concluir gue a
formagfo profissional das professoras foi bastante precaria ou,
ao menos, ha pouceos indicios de que essa formagio tenha

efet ivamente lhes proporcionado uma real qualificacio.

No que se refere @&s professoras que POSSUEM
Pedagogia, ao menos a partir do que pode se constatar nesse
estudo, sua formagioc superior parece nio estar correspondendo a
expectativa de um professor formado com sdélidos conhecimentos
tedricos e condicbes profissionais requeridas para o exercicio do
magistério nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
pois nRo s observou uma diferenga significativa entre o
desempenho profissional dessas professoras € o das que possuem

apenas o Magistério em nivel de 29, grau.
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A alegagSp que fizeram de que era no dia-a~dia que
aprendiam & dominar o8 requisitos de um bom exercicio
profissional, parece n3o ter correspondéncia com o0s resiultados
constatados por mim. Alids, ainda que se admita a possibilidade
de se aprender pela pratica cotidiana, o aprendizado dos
requisitos de um bom desempenho profissional nio tem sido nada
ficil para essas professoras. 0 problema se agrava em razfo de
que o sistema de ensino estadual € a prépria escola nSo dispoem
de uma efetiva orientac8o pedagdgica. Na falta desta orientacio,
acrescendo~se que sua formaglo profissional € falha, muitas vezes
as professoras sequer conseguem compartilhar com as colegas suas
dividas, insucessos e incertezas. Nessas circunstiincias, se véem

compelidas a um trabalho solitario.

- Condigbdes sécio~econdmicas e culturais dos alunos

e o trabaitho docente

E por demais sabido que a pobreza € as condigoes
adversas de vida dos alunos oriundos das camadas populares,
interferem no trabalho de sala de aula, resultando no fracasso
escolar, ainda.que a relaglo da pobreza com o0 insucesso escolar
ndo deva ser absolutizada. GATTI & outros (i981), com base em
resultados de pesquisa sobre a repeténcia na 1%, serie,

relativizam essa relagio e afirmam que:
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& na maneira pela qual a escola lida com &
pobrexa o ponto critico para o qual convergem
os dados desta pesquisa. (eael ven R £scola
pdb]ica'fnsiste em ignorar as caracteristicas
psicoldgicas, as necessidades € habilidades de
uma crianca brasileira que chega cada vexr em
maior nimeroc & escola publica. (uesl) see O GUE
a escola vem fazendo € EQUIPRFr~SE P&IrR
escalarizar uma crianca ideal, que

dificilmente, senio nunca, S€ encontra €m SuUas

salas de aula® (1981 t® 10-11i).

As minhas observagdes na escola confirmaram as
afirmagoes de GATTI. As ﬁrofessoras evidenciam uma vis&o
distorcida dos alunos que fregiientam a escola pdiblica. Elas nfo
pensam o©OSs seus alunos como seres sociais que vivem em condigoes
gsociais determinadas, ignorando as SUAS caracteristicas
psicoldgicas, as suas necessidades, habilidades e experiéncias de
vida. Dai atribuirem o fracasso estolar de seus alunos, entre
outras causas?! a falta de interesse ¢ de esforgo nos esfddos; a
desatencio #&s aulasy & falta de responsabilidade para com as
tarefas escolares: A falta de ajuda dos paiss & preguiea e falta
de inteligéncia. As professoras nfio se conscientizaram, ainda,
que percebendo os seus alunos & margem da realidade social em que
vivem, ou seja, do meio sdécio-econdmico-politico-cultural que os

condiciona, acabam desenvolvendo uma pratica docente inadequada -

clientela da escola publica.



Um exemplo tipico dessa situaglo fol evidenciado no
relato da pratica docente da professora da i®. série “fraca®, que
enfrentava grandes dificuldades em programar € implantar
atividades de acordo com as caracteristicas apresentadas pelos
seus alunos, principalmente em relac3oc as suas condigoes reais de
aprendizagem. 0 que acabou acontecendo nessa turma, €é o0 que
sempre acontece nas turmas em situacies semelhantes a dessa. Ora
o padrSoc de ensino & colocado num nivel muito baixo para que
todos os alunos possam atingir niveis minimos de aprendizagem,
ora & colocado num nivel muito elevado, de forma gque apenas
alguns alunos conseguem atingi-lo. € claro que ao proceder dessa
forma, =a professora nio tewm intenc3o nenhuma em prejudicar os
seus alunos. Antes, tenta fazer o melhor para eles. Mas, os

resultados obtidos através dessa conduta sio sempre frustradores.

Essa professora sabe das reais possibilidades dos
alunos, mas suas tentativas de superagdo das dificuldades
diagnost icadas n8o sBo bem sucedidas. Constatei que falta a ela,
basicamente, uma boa fnrméc%o profissional, assim como a érépria
escola nido .tem uma estrutura de aJu&a efetiva que a leve a
refletir sobre quais as implicagfes para a aprendizagem dos
alunos, de uma ou outra das opgOes de ensino por ela adotada.
Falta-lhe, também, conhecimento das possibilidades de trabalho
numa sala de =aula onde o0s alunos apresentam nivel de
heterogeneidade em relag8o ao processo de aquisi¢do da leitura e
da escritar capacidade na dire¢io do ensino & na preparaclo das

atividades de aprendizagem.



£ evidente que uma pratica docente dessa natureza
requer da professora, o entendimento de que seus alunos fazem
parte de um grupo social determinado, vivendo numa soc iedade
determinada € que essas circunstancias determinam sua 1inguagem,
SEUS valores, suas motivagBes e aspira¢des, enfim, SUAS
enperiéncias sdcio-culturais concretas, ponto de partida para =a
orientagiioc da aprendizagem e diregio do ensino. Uma pratica
docente dessa natureza, requer ainda da professora,
conhecimentos sobre como se processa o conhecimento e quais suas
implicagbes para o ensino; sobre o processo de aquisiglo da
leitura e da escrita; sobre a preparaglo de atividades de estudo
para os alunos; sobre a seleglo, preparacio € emprego de meios e

recursos didaticos: sobre a avalia¢8o para citar apenas alguns.

As outras professoras, como o atestam o5 seus
proprios depoimentos e observaglo de sua pratica docente, também
enfrentam muitas dificuldades no seu cotidiano de sala de auls,
entre elas? o modo de lidar com as experiéncias sdcio-culturais
ediferencas individuais dos alunos, clientela flutuante, faltaz de
material didatico de apoio, classes muito heterogéneas em termos
de idade € nivel de aprendizagem, alunos agitados, alunos que

sequer possuem 0 material escolar minime exigido.

Se por um lado, 80 claras e notdrias as
dificuldades enfrentadas pelas professoras, por outro, constata—
se que elas nRo tém se mostrado capazes de lidar de forma

competente com essas dificuldades.



- 223 -~

Eu diria que a situagBo vivida pelas professoras
nessa escola € bastante contraditdria. Elas reconhecem as falhas
em sua pratica docente, percebem que sSu em parte responsaveis
pela reversio desse quadro, demonstram nlp serem avessas as
mudancas, muito pelo contrario, defendem a necessidade delas, nSo
se furtam a assumir suas responsabilidades e, no entanto, em sala

de aula, desenvolvem uma pratica docente de qualidade

quest iondavel.

- A formac8o sécio—potitica das professoras

Tendo como referéncia o quadro esbogado por essas
professoras en seus depoimentos, poder—-se—ia afirmar a
existéncia, por parte delas, de uma tomada de posigio em relagdo
a uma pratica docente de cardter critico. Entretanto, essa
atitude revelada pelas professoras em seus depoimentos, n3o se
traduz na explicitag8o de elementos capazes de delinear uma

pratica docente critica.

Frente a essas constatagdes, pude perceber que
parece faltar as professoras dessa escola uma opg8o ‘“consciente”
por objetivos politicos e pedagdgicosrda educacio escolar e do
ensino de 49. grau. A pratica docente dessas professoras confirma
também que elas carecem de uma concep¢lo tedrica sobre a condugio
do processo de ensinar € que nao dominam oS contgddos, os

métodos, os meios e procedimentos de sua transmissfo e avaliagdo,
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no sentido de se constituirem num efetivo au¥ilio ao aluno no
dominio sélido e duradouro dos conhecimentos € no desenvolvimento
de sua capacidade cognoscitiva, via insubst ituivel para a

formacio de sua consciéncia critica.

A medida que as professoras nfo tém clareza sobre
as finalidades e as formas de dire¢io do processo de ensino, as
suas tarefas docentes de planejamento, direcRo/execucio do
processo de €nsino e aprendizagem € avaliagB0 se estruturam de
forma desarticulada no decorrer desse Processo. NAo ha uma
relaci8o orgénica entre objetivos, conteddo e método: os conteudos
nSo s%o0 selecionados de acordo com & fun¢So sdcio-politica da
escola, a relagio professor-alunos é vertical izada e
unidirecional, as atividades desenvolvidas na aula s&o geralmente
desconexas € fragmentadas € a avaliagS3o n¥o cumpre o seu papel.
Diante desse quadro, nSo hd como negar que as professoras carecem
de uma formaglio sécio—politica, tedrico-cientifica e técnico-
pratica especifica ao seu campo de atividades, 4ual seja, ©

ENsinn.

Com base nas consideracoes anteriores, torna-se
imprescindivel a existéncia, na escola, de um espaco/momento
sistemat izado em <que a direcio e a coordenagioc pedagogica se
retdnam com as professoras, a fim de refletirem sobre o que estio
fazendo e lhes oferegam o suporte tedrico-pratico que 08 CUrsos

de formag80 e capacitac@o nio tém sido capazes de ihes



transmitir, para que elas se sintam capazes de enfrentar a
problemdt ica vivenciada no cotidlano de sala de aula. Sem dudvida
nenhuma, esse sera também um dos caminhos para as professoras
irem superando as vistes estereotipadas e ideoingizadas. sobre o
fracasso escolar das criangas oriundas de familias de baixa renda

e que caracterizam a clientela dessa escola.

Fica também evidente a necessidade de articulagbes
politicas no sentido de superacido dos problemas enfrentados pelos
professores, relativos & formaglo0 profissional, aos baixos
saldarios e &s condigoes de trabalho de uma maneira geral. Nesse
sent ido, embora as professoras reconhegam ser imprescindivel a
atuagdo do SINTEGO - Sindicato dos Trabalhadores do Ensino do
Estado de Goids, na articulagio de politicas no rumo desses
interesses, tém e wmantido afastadas do Sindicato e dos
movimentos da categoria, por absoluta falta de tempo e descrenga

com a profissio.

1.2 -~ As Tarefas Bésicas Constitutivas da8 Prética

Docente
-~ 0 Plane)jamento

Os estudos desenvolvidos no campo da Didatica,
mesmo aqueles que se pautam por uma critica & Diddtica dita
tecnicista, reconhecem ¢ valorizam o planejamento escolar como

uma das tarefas docentes. Em boa parte desses estudos, ainda que
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se critique o carater burocritico do plangjamento, nfo se
descarta a necessidade de té~1o como um meio de se Preverem
objetivos e procedimentos pelos quais o professor organiza O
trabalho com o0s conteddos, tendo em vista a dire¢io das

atividades de ensino € de estudo.

€ no processo de planejamento que @& escola e o0s
professores coletam informagtes, refletem sobre sua pratica e
tomam decisbes sobre os objetivos = atingir, o caminho =&

percorrer € 0t mMEios para alcancar o que se pretende.

Ingrediente do processo de planejamento de ensino,
o plano de ensino & a materializacBo das fungdes diddticas do
professor, uma vez que constitui a proposta de mediagio que ird
assegurar o encontro formativo do alupo com 0Os contetidos

escolares.

Conforme foi salientado ao longo deste trabalho, os
componentes da agHo diddatica sf8o os contelddos de ensino, O6
métodos € meios de ensino € as atividades de estudo dos alunos
(aprendizagem), articulados em torno de objetivos politico-
pedagégicos, sob @& diregdo do professor. Tais componentes s8o
dinamizados nas tarefas docentes, quais sejami o planejamento, =&
diregio/execucio da aula e a avaliag8o do processo de ensino €
aprendizagem. Esses trés elementos s80 interligados e
insepardaveis, mas €& sempre o desenvolvimento das aulas que

fornece os elementos para o planejamento e a avalia¢8o.



0 planejamento é, pois, uma das tarefas e um dos
elementos necessdrios para a condug8o do trabalho docente, tendo

em vista tomar e reavaliar decistes.

Em relagdo & escola observada pude constatar que o
planejamento escolar aparece como “ingrediente® d=a pratica
pedagdgica. Pude constatar, também, que ele tem sido uma
exigéncia formal por parte dos drgl3os superiores do sistema

escolar.

0 modo como essa escola lida com a quest3o do
planejamento nfo & diferente do gue Jjid tem sido constatado em
outros estudos. Du seja, o planejamento é menos um instrumento de
reflexfo € avaliacS3o € mais o0 cumprimento de uma rotina
burocrdatica. E um momento episddico em que se produz um documento
- o plano de ensino anual - que n3o passa de uma listagem de
conteddos extraidos dos livros diddticos adotados — sua seqiéncia
e organizacgd80 -~ e que serio ministrados durante o ano. Os
objetivos que nele constam nRo refletem uma definigio consciente
das tarefas do ensino da matéria. Os métodos e meios, bem como as
formas - de organizacio do ensino € avaliagio, sequer 520

mencionados.

Essa constatagio, no entanto, nSo leva a concluir
pela total ineficdcia da atividade de planejamento na escola

pesquisada. £ verdade que ainda pergiste entre as professoras, em



relagio ao planejamento, aquela CONRCEPGRo formalista,
burocrdtica, de cumprimento de ordens vindas de cima para baixo,
dos drgSos superiores do ensino escolar, apenas para satisfazer
as aparéncias. Entretanto, as professoras evidenciaram em Seus
depoimentos e atitudes em relaglo ao planejamento, que reconhecem
o seu papel orientador, ainda que limitado, & dosagem de
conteiido. HA que se destacar ainda, que as professoras aceitam de
bom grado realizar o seu trabalho junto com as colegas, bem como
o visivel efeito no trabalho de sala de aula, das reunifes que

realizam entre i no infcio do ano € no replanejamento.

Mas o wvalor desses encontros para um PERSAr
coletivo sobre =& pratica pedagdgica escolar, no sentido de um
maior comprometimento de todos os que nela estlo envolvidos,
exige bem mais. Talvez seja pouco, talvez faltem mais andlises e
reflexdes nesses momentos de encontro. Como Ja afirmei
anteriormente, as professoras carecem de um entendimento quanto
as concepcoes de ensino € de aprendizagem que deverio nortear o
seu trabalho de sala de aula, assim como de op¢Ro por uma
determinada perspectiva do processo de conhecimento tendo em
vista =a formac®o0 do cidadfo para a construc®o de uma nova ordem
social. Todavia, ainda assim, existe ai um ponto de partida para
uma linha de trabalho comum na escola. Nesse sentido, € também
valida a iniciativa da escola em proporcionar #s professoras, um
momento para o planejamento semanal das aulas, ainda que com isso

se sacrifique parte do hordrio das aulas &s sextas-feiras.



0 que pude perceber, acompanhando o trabalho de
planejamento dessas Pprofessoras, € que embora elas trabalhem
Juntas, n3oc possuem um projeto comum de trabalho. Constatei que a
escola, pela sua direclo e pela sua coordenac8o pedagdgica, tira
POUCO proveito da oportunidade de tornar o Processo de
planejamento uma pratica “pedagdgica®, isto &, uma forma de
propiciar um pensar coletivo em torno de um projeto comum dos
profissionais da escola. Parece faltar uma diretriz, uma linha de
a¢Xo comum, tarefa essa que, indubitavelmente, cabe a dire¢8o € a
coordenagio pedagdgica da escola. Perde-se com isso uma
oportunidade extremamente valiosa de se construir uma 1linha de
trabalho comum em que fiquem definidos os fins gque se pretende
alcancar com a educacfo escolar € 05 meios necessarios para que

esses fins sejam realmente alcancados.

€ NECESSario que a escola possua um projeto comum
estabelecendo o caminho tedrico e as formas de caminhar, a fim de
possibilitar a coordenagSo do esforgo coletivo de todos os que
nela atuam, notadamente dos professores. 8¢ houvesse €5S€
proposito mais explicito da direc80 e da coordenaglo pedagdgita
da escola, sem ddivida seriam mais efetivos os resultados do
planejamento no processo educativo. A esse respeito, afirma ANDRE

(4999 &t 49) que:s

*A existéncia de uma diretriz tedrica ou uma
linha de acio comum, que possibilite a

coordenagcio do esforco coletivo, tem como
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conseqiifncia mais imediata, uma oratica
escolar marcada pela desarticulacio, epelo
trabalho solitdrio, poOr um curriculo

estruturade em torno de conteddos dispersos,

fragmentados® .

0 mal, portanto, n83o pode ser atribuido & pratica
do planejamento. Nem se trata de simplesmente condend-loc como
técnica imposta por uma concep¢io tecnicista ou burocratizante de
ensino. 0 mal principal talvez seja a “desorientagio”, tanto em
nivel do sistema escolar, quanto em nivel dos servigos de direcio

e coardenaclo pedagdgica da escola.

Cumpre destacar, pois, o papel relevante de uma
orientaclc wmais segura, mais competente as professoras, seja na
construgio de um projeto pedagdgico comum, seja na assisténcia
efetiva ao trabalho desenvaelvido ra sala de aula. & medida que
ndo se assegura a unidade de um projeto pedagdgico na escola e
nem se oferece uma efetiva orientacHo pedagdgica as professoras,
¢ inevitdvel que se tenha uma prética escolar desarticulada,

resultando em um ensino ineficaz.
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A direclo/execuc8o do processo de ensino 8

aprendizagem

. 0D clima sfbcio-interacional nas salas de aula

E por demais sabido que a intera¢®c professor-aluno

pode afetar de forma favoriavel ou desfavoridvel o desenvolvimento

da aprendizagem.

No encaminhamento dessa quest o, todas as
professoras foram unfnimes em apontar a organizag¢8o, a disciplina
¢ o desenvolvimento de habilidades € habitos de estudos, como
condigles indispensdveis para a aprendizagem. Mas, & excecio da
professora da 4%. série, as demais nfo mostraram perceber a
relacao entre as eMigéncias da diregio do ensino e o
desenvolvimento da autonomia do aluno, do seu fazer-se sujeito da
aprendizagem. Essas professoras ainda entendiam a interag8o
professor-aluno a partir de uma relaclo de poder em.que 0 EmMPrego
da autoridade se prestava a cercear a autonomia dos aluros, aos

quais restava conformar—-se 4 situacio de submiss8o ou sofrer as

conseqiinecias de suas transgressies.

19,

Assim, nessa escola, engquanto as classes da
série “forte® e da 3%, gérie se destacam por uma relagio
pedagdgica caracterizada por uma diregfo autoritiaria do processo

de ensino e aprendizagem e as da i1®., série "fraca® e da 23,
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série, por uma total falta de dire¢lo, a da 4%, série é a nica
classe na qual professora e alunos compartilham propositos e
actes, a fim de tornarem interessantes, criativas e produtivas as

tarefas de ensino € estudo.

Nas duas classes em que & relagio professor-aluno é
tipicamente autoritdaria, =a professora €, ao mesmo tempo, a
antoridade institucional e a detentora dnica dos conteddos a
serem transmitidos aos alunos. Quanto aos alunos, submetidos =&
normas disciplinares rigidas € vigil8ncia constante, condi¢des
indispensaveis para ouvir o0% ensinamentos da professaora,
constituem uma espécie de agentes °“passivos” do processo de

ensino.

Nas classes da 1. série "fraca” e da 2%. série,
como as professoras nio conseguem desenvolver uma relacio
pedagdgica autoritiria € perdem o controle da diregie do ensino,

estabelece-se um clima lajisser—Ffaire € de anomia.

Diferentemente, a sala da 4%. série € a dnica em
que se estabelece uma relagio democratica entre professor e
aluno. Ness=a saia, tende a realidade social concreta dos alunos
como ponto de partida para a orientagdo da aprendizagem e diregio
do ensinoc € mediante uma pratica docente sistematica, organizada
¢ planejada, a professora consegue criar as condigOes para uma
aprendizagem efetiva, manifestada atraveés de uma reagRo ativa,

consciente &€ critica dos alunos.



Foi exatamente nessa sala em que percebi a epratica
docente desenvolvida de forma maie sistematica e organizada, gue
constatei uma relaglo discente mais ativa. Nela, a diregao da
professora era de natureza democratica, professora € alunos
compartilhavam objetivos e agbes a fim de tornarem as tarefaé de
ensino € estudo mais produtivas. A direcio gque a professora
imprimia ao processo de ensino nlo prescindia de exigéncias que
t inham o objetivo de estimular o desenvolvimento de habilidades e

habitos de estudo por parte dos alunos.

Com base em normas disciplinares estabelecidas em
conjunto, a interagSo professor—-aluno, nessa sala, desenvolve-se
num clima que permite o exercicio da autonomia, reciprocidade €
respeito mdituo, em qﬁe as competéncias € limifes, tanto da
professora como dos alunos, sio respeitados. Trata-se de uma
interag3co em que os sujeitos da acdo sabem o que vio realizar
juntos € o que se espera de cada um, tendo em vista os objetivos

a serem atingidos.

. Estrutura e dinémica das auias: fases ou passos

dididticos

Tanto na literatura didatica, como na Ppropria
escola, a aula tem sido identificada como a forma predominante de
organizacio do processo de ensino. Na educagio brasileira, sua

utilizag®c como meio de transmissfio de conhecimentos na sala de
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aula aparece desde o Ratioc Studiorum - plano pedagdgico da
educagl0 Jesuitica, =até os livros de Didatica publicados mais

recentemente.

Com o surgimento de criticas ao ensino tradicional,
centrado no professor, & aula passoun a ser considerada como  uma
forma ultrapassada de organizaglo do ensino, sendo os professores
que continuavam a utiliza-la, taxados de conservadores. Assim €
que hoje, gquando se fala em aula, = idéia mais comum € a de um
professor expondo um assunto a uma classe silenciosa. E a
conhecida aula expositiva, que a despeito de todas as criticas,
continua tendo amplo emprego nas escolas. Com toda raz®o, em
estudos sobre a pratica docenteia, a aula vem sendo apresentada,

do 1i°. ao 39, graus de ensino, como & atividade mais utilizada

pelos professores, bem assim, a preferida pelos alunos.

Neste estudo, em que o processo de ensino, conforme
Jid explicitado, € entendido como ag8o conjunta do professor e dos
alunos, no qual o eprofessor organiza, 'éﬁtimula € dirige
atividades de ensino, em fungio da aprendizagem dos alunos, a
aula foi considerada como a forma biaAsica de organizagio do
ensino. Para ela convergem os elementos constitutivos do processo

didatico. Nela se realiza a unidade entre ensino e aprendizagen.

{12} Consultar, por exesplo, Balzan (i977), Ronca (1984}, Singer (198B), Veiga (1989), Cunha (i%89) e
Hartins (1989). ‘
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0 termo aula, portanto, n8o se restringe & aula
expositiva, tem uma conotaglo mais ampla, aplicando-se as védrias
formas de organiza¢io do ensino dirigidas pelo professor, tendo

em vista as atividades de ensino e estudo.

Jd foi também explicitado neste estudo, que
enquanto uma atividade intencional & planejada, a aula requer uma
estrutura¢fio didatica, ou seja, etapas ou passos mais o©ou meEnos
constantes, que estabelecem a segiiéncia do ensino de acordo com a
materia, o processe de assimilaclo e as situagoes didaticas
concretas € que na maior parte das vezes, nfHo se tem uma aula,
mas um conjunto de aulas. E que, tendo em vista as suas fungles,
nela se conjugam diversas formas diddticas por meio das gquais e
estabelecida a correspondéncia entre tipos de aula e métodos de

ensino.

Em relag8o & escola observada, pude constatar,
quanto & maneira como as professoras estruturam € dirigem as suas
aulas, que essas se prestavam & duas fungGes? introduciic e
tratamento de conteilddo novor consolidaglo de conteddo através da
resolugdo e corre¢lo de exercicios em classe, ou corregio de

tarefas de casa.

No mais comum, as aulas se estruturavam em dois
momentos: o primeiro, o da introducBo e exploragic do conteddo

navo, caracterizado pela preparacio € exposi¢fo do assunto pelx

S



professora. 0D segundo, o da firvaglo e sistematizaglo dos
conteddos, visando @a sua reten¢io € memorizaglo pelos alunos,
através da repeticRo exaustiva e mecdnica dos exercicios e, ao

final, pela corregio dos mesmos.

a)d ¢ N -
Algumas das professoras comegavam a aula através da recordagao do
contetdo anterior, feita rapidamente € sem a participacio dos
alunos. Em seguida, sem qualguer ‘alus8o° aos objet ivos
pretendidos com o estudo do conteldo novo e, geralmente, também
sem qualquer preocupagio em relaciond-lo as experiéncias dos

alunos, a professora fazia a exposicio.

A forma da exposi¢io variava de professora para
professora. A professora da 3%. série fazia uma exposi¢cio extensa
e cansativa, apresentando o conteddo de forma dogmatica e
tolhendo todo e qualquer questionamento e manifestacio dos
alunos. H&A que se evidenciar, entretanto, a sua preocupacio em

'

relacionar o conteddo "“novo" com o “velho".

A professora da 1®. série “forte®, que também era
adepta das exposigtes mais extensas, embora procurasse intercalar
& exposi¢Ro com algumas perguntas, estas se prestavam, t&o0
somente, a que os alunos absorvessem € repetissem as explicactes
dadas por ela. Ou seja, a professora nRo estabelecia uma

‘conversacio didatica com a8 alunos.
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J& as professoras da 1®. série "fraca® e 2%, série

que evidenciavam falta de manejo total da turma, eram bastante
sucintas em suas exposicles. Com essa postura, acredito euw, de
certa forma evitavam o estabelecimento de um didlogo com os

alunos, como que tentando garantir um certo controle da turma.

Embora nas entrevistas as professoras tivessem dito
que esse momento da aula era bastante flexivel, o que constatei,
na maioria das observagies realizadas, ndao foi exatamente isso:
tudo ers pré-fixado e os papéis das professoras e dos alunos eram
pré-determinadaos e verticalizados. As professoras Jjd& traziam o
contelddo “pronto” e os alupos limitavam—se a ouvi-las. 0 pseudo
trabalho intelectual dos alunos, s6é era iniciado, propriamente,
apdés a exposigao das professoras, no momento seguinte, o da

realiza;c80 dos exercicios.

Na nmaioria das vezes, & exposiclo era feita com o
suporte do livro diddtico, ou de um texto, ou de exercicios

passados no quadro.

A maneira como essas quatro professoras faziam a
exposi¢ao, evidenciava um entendimento de que o seu papel era o
de interpretar o conteddo para os alunos, de sorte a garantir a

sua reproduglio por eles.

Essa forma de =abordagem dos contelddos Ppelas
professoras, de cunho eminentemente expositivo € verbalista, &

inadequada a um ensino que se pretends critico e criativo. Os



conteddos s8a tomados como estaticos e cristalizados -~ @as
professoras aceitam e repassSam 0S conteldos acs alunos, Ccomo
verdades prontas e acabadas. Na transmissio dos conteddos nfo slo
levadas em consideragio RS condigcoes sdcio-culturais e
individuais dos =alunos O que, conseqiientemente, =afeta 3 sua
assimilagSo e o rendimento escolar. 0 tratamento dos conteddos
redur-se ao que o livro diddtico oferecey ignora-se PoOr completo
o que os alunos Jja sabem, suas experiéncias de vida, seus
anseios, enfim, as necessidades tedricas e praticas colocadas

pelas suas condictes concretas de vida.

Uma unica professora - a da 4%. série - fazia a
introdugioc do conteddo "nove® de uma maneira diferenciada em
relac%o0 &s demais. Ao estabelecer objetivos comuns e relagies
comunicativas com os alunps acerca das agoes a sEerem
desenvolvidas na aula, mostrava uma preocupacio pela participagio
e envolvimento ativo dos alunos na aprendizagem, sem descuidar da

necessaria diretividade desse processo. Com essa postura, a

professora dempnstrava reconhecer que R aquisigao de
conhecimentos se dia numa relagio que contém um pélo dirigente - o
professor - que nlo pode prescindir do outro pélo, o aluno €
mesmo sS€ constituir sem ele., Esse, entretanto, nao é

evclusivamente © pélo dirigido, mas o0 outro 1lado da relag8o

educativa.

Nessa perspectiva, na apresentagio do “nevo”

contelido, como forma de envolver os alunos € assegurar o
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interesse deles pelos estudos, a professora procurava relacionayr
suas experiéncias de vida com 0% contelidos trabalhados; na
explorag8o dos conteddos das varias matérias, ela ora utilizava a
conversagio diddtica, ora a exposi¢io verbal, mas Seu objetivo
era sSempre 0 MmMEsmO: assegurar que oS alunos raciocinassem,
refletissem sobre o conteldo € o assimilassem de forma ativa,
mobilizando suas operagbes mentais. Todo o esforgo da professora
se centrava na problemat izag8o do tema de estudo, de tal sorte
que este se convertesse em um problema subjetivo do aluno. Dessa
forma, gquer através das perguntas que dirigia aos alunos, Quer
através das euposigloes que fazia, para a professora, Q
fundamental era garantir que o aluno mobilizasse as SURS
operagbes mentais no sentido de se assegurar a sua autoatividade.
Com essa postura, a professora evidenciava o entendimento de que
o ensino & realmente o processo de conhecimento pelo alunoc e que
nesse sentido, o0 que se deve questionar em relagio & forma de
organizagic do ensino, n&c € D empregso ou n3o0 de um determinado
método, mas os objetivos que ir&o orientar o seu €emprego. Ou
séJa, tanto a conversaglo didatica, quanto a exposi¢io verhal se
prestam ao ensinoc ativo, desde que a orientid-los esteja o
objetivo de desenvolver o pensamento aut8nomo, critico € criativo

do aluno.

b) Fixac¥o ¢ sistematizacio dos conteddos - Na
maioria dos casos, esse momento da aula era dest inado & resoluglo

e & correcio de exercicios. Para as professoras, ESSRs atividades



Y

3

LY

~ 249 -

tinham como objetivo fazer com que os alunos reproduzissem 0s
conteddos de maneira mecdnica e o mais fidedignamente possivel.
A maioria dos exercicios nfo requeria mais do que a reproducio
mecnica dos contelddos do livro diddtico, n8o se prestando a

mobilizar =a atividade intelectual, o raciocinio € o© pensamento

autonomo dos alunos.

Os exercicios, as revistes de nogoes € conceitos e
outras formas de consolidag30 da aprendizagem s8o momentos
necessdrios da aula. Entretanto, serfo de pouca valia se nd3o s@o
propiciarem oportunidades para que os alunos estabelecam rela¢bes
entre o estudado e situagoes novas, comparem conhecimentos
obtidos com fatos e problemas da vida real, resolvam problemas ou
questdes diferentes de como s&o tratadas no livrb didatico,
ponham em pratica habilidades, hdabitos e atitudes decorrentes do
estudo da matéria. E isso nio foi observado nas aulas de quatro

das professoras.

Também aqui se destacou a professora da 42. série
que tentava trabalhar a fixac8o do conteddo para além dos
exercicios do livro. Fazia revistes rapidas do conteudo,
elaboragao de sinteses do conteddo, leituras de textos
complementares, pesquisa individual e trabalho em arupD,
aplicacio dos conhecimentos & realidade visando =a consolidagfo

dos contevdos.
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- A avaliacho

Tarefa integrante do trabalho docente, a avaliag®o
deve acompanhar, passo & PpPasso, O Processo de ensino €
aprendizagem. E, pois, uma tarefa complexa, que nio se resume @&
correcio de exercicios e & realizaglo de testes e de provas e
atribui¢oes de notas, ou seja, & fungio de controle da
aprendizagem. Ao contrario, é um momento do processo de ensino
que deve cumprir, também, fun¢Ges pedagdgico-diddticas e de
diagnéstico, uma vez que, através dela, os resultados obtidos no
decorrer do trabalho conjunto do professor e dos alunos deverido
ser comparados com os objetivos propostos a fim de evidenciar os
pProgressos, as dificuldades e de reorientar o trabalho docente na

tomada de novas decisdes.

Ao acompanhar a maneira como as professoras
desenvolviam essa tarefa na escola, pude constatar que elas
reduziam a avaliac8o & correcBo de exercicios e @& cobranga
através de testes € provas com questies objet ivas dos
conhec imentes memorizados pelos alunos. Coerentemente com =a
contepcaoc de ensino assumida pelas professoras, bem assim, com =&
forma como organizavam e desenvolviam as atividades de ensino, as
notas eram usadas como instrumento de controle e, as vezes,
tambenm de COergio. Eram considerados alunos Com bom
aproveitamento, agqueles que nos exercicios, testes e provas
reproduziam o contelddo trabalhado nas aulas, conforme estivessem

sistemat izados nos livros ou nas anotagoes.
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Constituia uma exce¢lo, a tarefa de avaliagfo
desenvolvida pela professora da 42 . ségrie. Embora entre os
instrumentos de avaliacHo por ela utilizados se incluissem a
observaclo € as tarefas de casa, 05 S€uUus principais instrumentos
de avaliag8o, tal e gqual os das demais professoras, €Eram os
evercicins, os testes SeEmanais € as pProvas bimestrais. Mas, o que
distinguia os sSeus exercicios, testes e provas dos das demais
professoras da escola, € que além de questoes objetivas,
apresentavam também questdes dissertativas, que davam margem a
reflexfo e elaboragio de respostas construidas pelos alunos, com

suas proprias palavras.

Outra constatagio a aue cheguei em relagdo @&
avaliacl8o na escola & que as respostas dos exercicios de classe,
das tarefas de casa, dos testes e provas n3o eram analisadas €
aproveitadas para um diagndostico da turmat o 9que os alunos
aprenderam, o que n&o aprenderam, a natureza dos erros cometidos.
Tampouco se prestavam a avaliacdo do trabalho da professora em

relagio a alguma falha metodoldgica ou Hdominio dos conteddos.

tUsualmente, a corre¢lo dos exercicios € entrega dos
testes € provas hao merecia qualquer comentario relas
professoras. Nesse sentido, constituia exceglo, nfo sd a
professora da 4%, série, mas também a professora da 3%, série. Ao

contrario das demais, essas duas professoras, com base em uma

anilise dos resultados obtidos pelos alunos nos testes € provas,



procuravam estabelecer um diagnéstice da turmat nivel de
aprendizagem € dificuldades demonstradas pelos alunos. Em relagio
% professora da 4%, série, esse diagnéstico era complementado com
dados obtidos nas observacdes & nas corregoes das tarefas de
CASA. Uma vez realizado esse diagndstico da turms, os
dados/informagdes eram apresentados aos alunps € discutidos com
cles, a Fim de serem levantadas as POSSIiVEIS CAausas das
dificuldades encontradas, bem como as alternativas para superi-
las. Quando se evidenciava a necessidade de retomar os conteldos,
isso era feito imediatamente. Algumas vezes, O problema implicava
APENAS €M UM pOUCo ﬁais de estudo da parte dos =lunos. Muitas
vezres, ao retornar o contelddo, a professora da 4%, série recorria
4 colaboragBo dos alunos que ja dominavam o© assunto, para

explicd-lo aos colegas que ainda apresentavam alguma dificuldade.

Guanto & utilizac8o da corregio da tarefa de casa e
dos exercicios de classe COm 0% MESMOS propésitos, ou seja,
identificar os progressos € dificuldades dos alunos € a atuaclo
do professor e determinar as modificagdes requeridas pelo
proceﬁso de ensino, tendo em vista um melhor cumprimento dos
objetivos, nem Sempre eram proficuas. Isso porque grande parte
dos =alunos nfo fazia as tarefasy outras vezes, elas nem eram
corrigidas; QUASE SEmMPre eram corrigidas oralmente e, nem todas
#s professoras se dispunham a recolher os cadernos dos alunos.
Havia até uma professora, a da 3%. série, que n3o marcava tarefa
para casa. E outra, a da 2% gérie, que muitas veZes passava  as

respostas dos exercicios no quadro para 0% alunos copiarem.
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Embora as professoras tivessemn dito nas
entrevistas, que as notas das provas se somavam pontos atribuidos
aos alunos pela assiduidade, cumpr imento das tarefas,
pontualidade, interesse € atencZo demonstrados nas aulas, isso
n&o era verdadeiro. Aliés,‘exclufda a professora da 4%. série,
as demais sempre recorriam as notas como "arma® para intimidar e

ameagar oS alunos como forma de obter a atengidoc da turma e manter

a ordem no andamento das aulas.

Pelao exposto, o que pude concluir sobre o]
cumpr imento da tarefa de avalia¢lo desenvolvida pelas professoras
& que salvo as excegoes apresentadas, essa tarefa, tal € qual =a
de planejamento, n8c era entendida como um momento integrante do
processo de ensino e aprendizagem e ficava limitada & funglo de
controle, mediante a qual se fazia uma classifica¢8o quantitativa
dos alupos, a partir das notas por eles obtidas nos testes e

provas.

Faltava as professoras um melhor entendimento sobre

a avaliag®o escolar. Elas ndo entendiam a avaliagBo escolar como

parte integrante do processo de ensino e aprendizagem,
desconheciam as suas tarefas - verificagRo, qualificaglo e
apreciacio qualitativa € que entre as suas fungoes, se incluiam,

também, a pedagégico-diddtico € a de diagndstico.

Mais uma vez, coleco & necessidade de existéncia na

escola de um espaco/momento de trabalho comum, no qual as



professoras, Juntamente com a coordenadora pedagégica, possam
buscar formas de superar essas dificuldades de sua formagdo

profissional e de encaminhamentos para a sua prdtica docente.

€ preciso que as professoras entendam a avaliag8o
comp um dos momentos do processo de ensino articulado aos demais
¢ gue visa, atraveés da verificagfo e qualifica¢io dos resultados
obtidos, determinar a correspondéncia destes com os objetivos
propostos e, dai, orientar a tomada de novas decistes em rela¢do
a0 andamento do processo. Dai a avaliaclo ter que ser referida
aos objetivos, conteldos e métodos expressos nos planos de ensino
¢ de aulas e efetivados no decorrer das aulas. E Preciso gque ©
professor esteja sempre atento s comportamento de seus alunos,
pois ele precisa saber ouvir e compreender a meEnsagem que SsE
csconde por tras do comportamento manifestado pelos alunos, tais
como? desinteresse, falta de atenglo, indisciplina,
agressividade, baixo aproveitamento etc. S0 através da corregdo
de exercicios, dos testes € provas serd impossivel que o
prufésaor consiga avaliar os seus alunos. E preciso que ele
também lance mio de outros instrumentos de avalia¢8o, como a
observagio e arentrevista com 0% proprios alunos, coOm seus PpPRis,
outros professores etc. Mas, pelo fato de a avaliaglo permear
todo o processo de ensino € aprendizagem € de o professor langar
m3o de instrumentos como a observagio e a entrevista, nfo
significa também que se exclua o momento especifico da avaliagRo,

b sejws, & Prova em que o0 aluno ira demonstrar o nivel de



conhecimento por ele atingido. ¢ importante ressaltar, ainda, que
ao analisar os resultados obtidos por seus alunos no processo de
ensino-aprendizagem, o professor deve ter consciéncia de que
3313 resultados constituem também manifestacdes sobre Q

desenvolvimento de sua pratica docente.

2 - A ESTRUTURAGXD DIDATICA DA AULA EM CLASSES DE

19, A 4%, SERIE - AS TRANSFORMACOES POSSIVE!S

Ao estudar a estrutura e a dindmica da aula,
entendendo por isso a organizag8o da aula por meio de passos ou
funcbes didaticas, de modo a assegurar o inter-relacionamento dos
componentes do ensino, minha inteng80 foi =’ dei primeiro,
verificar as condigbes reais de trabalho das professorasy
segundo, analisar os aspectos do processo docente - planejamento,
direcio/execucio do processo de ensino e aprendizagem € avaliaglo
~ destacando sua parte central, a diregSo/execuclo do processo.
Com issm, eu quis investigar nRo apenas os requisitos de
organizagio da aula mas, principalmente, a articulaglc entre a
anla propriamente dita e as outras duas tarefas didaticas, o
planejamento e a avaliaglo, dentro das condicdes mais amplas de

organizagcio do trabalho escolar.

Concluidos os comentarios sob que formas e

condigbes © processo diddtico se realiza na ¢scola observada,
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confrontando =a  teoria com A realidade escolar, cahe &agora
delinear os caminhos possiveis de transformagio do trabalho
docente. A esta altura do  estudo realirado, que pistas =a
realidade estaria indicando no sentido de renovacio da pratica
docente P Para aldém das limitacbes constatadas s30 POSBIVEIS
outras formas de estruturacho diddtica da aula 2 Ou, ¢ possivel
desencadear noves encaminhamentos para o trabalho docente tendo
como ponto de partida indicios de praticas Jid em desenvolvimento,

ainda gue de forma precaria ?

Embora reconhecendo que as mudangas na sala de anla
impliquem transformacgoes mais amplas na realidade escolar € na
sociedade, ha um espaco para a sua realizaglio, ainda que limitado
2 condigtes atuais do ensino ¢ da escola. Desde que orientada
tedricn w praticamente de modo adedqundo o« seguro, & 2 possivel
imprimir uma nova qualidade para a pratica docente. Ha vidrias
pistas aue a realidade anali%ada apanta para fundamentar a
necessidade e n possibilidade dessa orientaglo., Entre elas

destaco as que julgo Ffundamentais.

- 0 redimensionamento da prética docente das

professoras

Na orientacSo tedrico~prdatica a ser oferecida as
professoras € preciso mostrar-lhes que os limites de. sux pratica
docente s8o0 histéricos e, portantp, superdveis. HNesse sentido,

qualquer mudanga a ser efetuada na organizacio da pratica docente
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dessas  professoras, (e forma a resulitar  &mn transformagoes nN#
patrutura e dinfdnica das aulas, implicard em que elas tenham uma
noOVa postura em relagho he finalidades sdcio-politicas &
pedagdéaicas da aglo educat iva, bem assim, UMA  NOVA concepeio
acerca oo processo de ensino e de sua condugio e do processoe de

aprendisagem.

Um dos pontos que considero fundamental ressaltar ¢
o do papel da escola enquanto institnigio responsavel pela
transmissfo de conhecimentos. E, além disso, destacar, que pela
tranemissio de conhecimentos ela pode contribuir para uma leitura
e um entendimento desmistificado € desnideologizado da realidade,
pontencializando A participacio do individuo na Juta pela

transtormacio da sociedade.

Uma vez gue as professoras reconhegam essa NOVA
concepgfio acerca do  papel que cabe A escola desempenhar na
nociedade, isso implicard no empenho delas em criticar e repensar
o papel que elas desempenham na escola, o contelddo qre
transmitem, as formas de gue se utllizam para transmitir o
conteiido, o processo de planejamento, =a estrutura & dindmica de
anyas aulas, o processo de avaliagio, o papel aue caberd ao aluno

desempenhar, enfim, reorientar a sua pratica docente.

- 0 planejamento

Hé na escola observada, condictoes efetivas para

reorientacfio da pratica de planejamento. Nip se pode dizer queg 08
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argios superiores da adminlstragio escolar impegam a autonomia
das  professoras em relagko ao fazer pedagdgico & nem que as

profeseoras oferegam resisténcia & efetivagio dessa tarefa.

Nesse sentido, Jjulgo oportuno destacar aqui algumas
alternativas de encaminhamento, no intuito de superar a forma

como o processo de planejJamento vem ocorrendo.

B preciso destacar que a implantaglo na escola  das
reunides peridcdicas, em que professoras, diretora € coordenadora
pedagdoica possam  estar avaliando, refletindo e reformulando
conjuntamente a pratica docente, serd da maior importé@ncia para
que esse intento atinja éxito. Como J& foi dito, essas reunioes
permit irdo a criagio, dentro da propria escola, de
espagos/momentos  de reflexio coletiva que possam ser utilizados
para  acompanhamento, avaliagho e reformlaciio do processo de
ensing e aprendizagem, com vistas ao  seun  aprimoramento.  Além
tlissn, esses encontros poderiao se constituir num primeirg passo

para a construgle de um projeto pedagdgico para a escola.

Nesse catt, ¢ preciso que a dire¢fo, a coordenaglo
pedagdégica € as professoras btenham bastante clareza quanto aos
Fumos  gue  pretendem imprimir & tarefa educativa, ou seja, As
finalidades a serem atingidas com a escolarizacio, com o 19, grau
em ogeral e com cada disciplina do curriculo das quatro primeiras

séries do 1P, gran em especial. Ao mesmo tempo, isso vai  exigir
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que sejam por  elas expliclitadas a opeRo por uma determinada
perapect iva de conteddos, fundamentada em uma vigio de homem, de

mundo & de sociedade.

Planejar o processo de ensino implicarda em buscar
um nove entendimento desse processo & das  tarefas sociais  da
cducacino e do ensino &, com base nesse entendimento, tomar
decisbes acerca dos métodos e modos de executd-lo nas condigtes
diddticas especificas em que ele transcorrerd na sala de aula.
Como se sabe, & através da articulaglo dos elementos, componentes
e momentos do processo de ensino, observadas as condigles em que
ele se realiza, que s& garante a efetivacdo de um ensino de
me lhor qualidade, com maior possibilidade de alcance dos
obietivos pretendidos. Planejar © processo de ensino compreendera
a previsio das atividades diddticas em termos de sua  organizacio
e  coordenacio face waos objetivos propostos & sua revisio e

acdeguacio ne decorrer do processo de ensino na sala de aula.

Na triplice relagHo entre conteddo, ensino &
aprendizagem, o planejamento de ensino constituira a previsio de
formas & procedimentps pelos quais o professor tornarida os
conteldos didaticamente assimildveis pelos alunos, tendo em vista
dirigir as atividades de ensino ¢ as atividades de estudo ativo
pelos alunos. Para isso, precisara levar em conta as  exigéncias

educat ivas estabelecidas pelo sistema escolar & a necessidade de

Formacio dos alunos, em fungho de objetivos politico-pedagdgicos.
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Dessa forma, 0 planejamento de ensino torna-se~a,
efet ivamente, uUm pmeic para se programnar as agbes docentes €
discentes e um momento de reflexfio intimamente 1ligado &
avaliacio. Compreenderad a previsio das atividades didiaticas em
termos de sua organiza¢io e coordenagio face Qos objetivos
propostos e SuR revisSo e adequaglio no decorrer do processo de
ensino e aprendizagem. Uma de suas principais caracteristicas
devera ser a flexibilidade, porque nfo poderd limitar a liberdade
do professor nas suas tarefas educat ivas e nem podera deivar de
subordinar~se &s caracteristicas efetivas de aprendizagem d4o0s

alunos & ks condigBes especificas de cada situaclo didatica.

& medida que forem sendo estabelecidas as
diretrizes gerais da pratica pedagdgica escolar, irfo se
definindo, também, os modos de organiza-la. E mais, realizado de
forma coletiva, este trabalho n8o s6 leva & diretora, a
coordenadora pedagdgica € as professoras a aprenderem a pPeEnsar €
agir em conjunto, como também amplia, consideravelmente, O
compromisso de cada uma em relagfio a uma decisio ‘ue ¢ tomada em
comum. As possibilidades de que uma pratica semelhante seja

utilizada em sala de aula também aumentam.

- D clima s6ecio~Interacional

0 clima sdécio—interacional estabelecido na 4%.

série mostra que a interaglo professor—alunos n8o ocorre isnlada
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do conjunto dos aspectos intra-escolares € extra~escolares. A
sala de aula € uma institui¢So social sujeita as condigides
externas do contexto social e escolar e as condigbes internas do
professor e dos alunos, O que implica levar em conta certas
exigénecias objetivas de sua direcio e, =ao mesmo tempo, as
caracteristicas de desenvolvimento € aprendizagem dos alunos.,

Na pratica docente dessa professora ja se percebia
uma proposta nessa diregio. Para essa professora € Seus alunos,
ja estava claro que quando se almeja uma reaglio discente ativa,
consciente e critica ac longo do processo de e€nsino, n&o se pode
prescindir da afetividade, de uma organizagio € de normas
disciplinares que tém o objetivo de desenvolvimento de hdébitos de
estudos necessarios & aprendizagem. Essa professora demonstra nio
ignorar que afeto € cogniglo constituem aspectos inseparaveis €

presentes na interacio professur-aluno—matéria na sala de aula.

Obviamente as "normas disciplinares® néo tém um fim
em - Si ﬁesmas e nem devem ser tomadas como instrumento da
sutoridade irrestrita da professora. Trata-se de assegurar a
diregio e organiza¢cio da sala de aula tendo em vista criar as
condigtes favordveis & aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, a
*diregio" ganha uma amplitude maior, requerendo da professora o
dominio dos conteddos e da metodologia, =a organizacio €
participagio ativa dos alunos, a ligac8o dos contelddos com a vida

cotidiana, adequadas formas de avaliagfio. A pratica docente da
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professora da 4%, série mostra que é possivel uma relag8o
equilibrada entre a diregio do professor e a autonomi= dos

alunos, servindo de exemplo para as demais professoras da escola.

A propdsito do aproveitamento da experiencia de
bons professores como exemplo, bem como da troca de experiéncias
entre professores, quero registrar que reconhego ser esta uma
pratica salutar que deve ser implantada nas escolas como fonte de
informacic e como impulso para @a transformagio da pratica

docente.

- A seleglo e organizacho dos conteldos

A conduta das professoras da escola na selegldo dos
contelidos nio difere da conduta de professores de outras escolas
em relagao a0 trato dessa mesma questlo. Os contelddos
selecionados pelas professoras € transmitidos em suas aulas eram
extraidos dos livros adotados ou dos 1livros disponiveis para
consulta na proépria escola. Dada a relevincia atribuida =as
conteddos na proposta de ensino que defendo neste estudo, algumas

questtes a esse respeito precisam ser analisadas.

Ao selecionar os conteldos de seu plano de ensino €
de suas aulas, de acordo com LIBANED (1994 : 133) o professor nao
poderd se limitar aos livros diddticos, mas devera se basear em

trés fontes® no programa oficial de ensino, nos conteddos basicos



L5

das ciéncias e nas exigéncias tedricas e prdticas colocadas pela
pratica de vida dos alunos. A selegSo dos conteddos deverd ir
além dos programas oficiais e da organizacio ldgica da matéria,
ligando~se as exigéncias tedricas e prdticas da vida social e ser
considerada em trés sentidos: condigies reais de aprendizagem dos
alunoss; dominio de conhecimentos basicos € habilidades
intelectuais para participacido no mundo do trabalho, da cultura e
da politica; conexdo dos contelidos com fatos € problemas da
realidade de vida dos alupos. Cabe ainda aos professores
submeterem os conteddos aos crivos dos seus determinantes sociais
para recuperar o seu nicleo de ﬁbjetividade tendo em vista o
conhecimento critico da realidade. Isso implica em selecionar,
dentre © corpo de conhecimentos historicamente produzidos e

s istemat izados, 05 que mais se adequam a ESSES fins.

Essa forma de entendimento acerca dos conteddos que
% escola compete transmitir, traz implicita a compreensio da
historicidade do conteddo € € encaminhada para uma determinada
forma de fazer pedagégica que privilegia, acima de tudo, =1
reflex30 dos alunos sobre esses conteddos, de forma a permitir-
lhes qué eles os reelaborem e reorganizem, deles se apropriando.
Nessa perspectiva, pode-se afirmar que a pratica docente se

propoe ao desenvolvimento de um conteddo critico.

Em relagio & selecio e organizaclio dos conteddos,

cabe uma consideragio acerca do livro diddtico.
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0 ProcCesso gradativo de desqualificacio do
professor com @a deterioracfo dos seus cursos de formagdo, bem
como a sua desvalorizagfo profissional pelas condig0es em que se
dd o exercicio da docéncia, sfo dois fatores fundamentais para a
compreensio do fendmeno da “fetichizag®o® do livro didatico

pelas professoras.

E por demais sabida a péssima qualidade da maioria
dos livros diddéticos atualmente em circulacio. Diante desse
quadro, © que causa perplexidade, ndo é o fato de as editoras
produzirem materiais de tal qualidade para consumo facil pelos
professores € sim, que nenhuma acado efetiva seja desenvolvida a
partir das politicas educacionais vigentes, com a finalidade de
acompanhar essa produgXo. Nesse nivel, a solugRo dessa questio
escapa & competéncia do professor que nada mais pode fazer do que
denunciar essa situaglo e reivindicar a elabora¢8 de 1livros
diddticos de melhor qualidade. Mas isso nao invalida o uso desses
mesmos livros, desde que o professor desmistifique o seu uso,
tenha uma postura critica em relacio a eles, bem como seja capax
de wutilizdé-los de Forma mais criativa, com resultados mais
produt ivos para o desenvolvimento intelectual dos alunos.
Trabalhando na escola de forma conjunta, essa tarefa torna-se

mais facril de ser desenpvolvida.
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- A eprendizagem e o8 exercicios

A observagio das aulas mostrou que as professoras
atribuem um peso substantivo aos exercicios. Ap6és a exposiclo da
matéria, os alunos sio submetidos & repeticlo exaustiva de
evercicios de fixaclio, destinados, na maior parte das vezes, a
reproduzir o que lhes foi repassado pela professora. Ni&o se trata
de suprimir os exercicios, mas essa reprodugio reflexa pelos
alunos das informagdes que ouve da professora n3o ajuda a
aprendizagem € o desenvolvimento das capacidades intelectuais. Em
oposicio X aprendizagem reflexa, o0 «que se postula é a
aprendizagem ativa, de modo que oS exercicios sejam parte da
relacio cognitiva que o aluno trava com os conteddos do saber
sistemat izado, na qual se desenvolvem o raciocinio € o pensamento

autonomo e criador.

A énfase na aprendizagem ativa, no que se refere
aps exercicios, n%o significa que estes sejam dispensdveis. No
processo de transmissio/assimilagio ativa dos conteddos é preciso
a edercitac8o, mediante =a qual o0s =alunos internalizam os
conteddos € desenvolvem suas capacidades cognoscitivas, suas
habilidades, seus hdbitos e formam suas atitudes € conviceoes. A
exercitagio dos conteddos &, ﬁois, uma exigéncia para Qque os
alunos desenvolvam suas capacidades € Iincorporem modos de

interpretar e agir sobre a rexlidade.

A exercitac® se amplia, pela aplicaglo dos

conteddos assimilados e internalizados, em novas € variadas



situagoes na solugSo de problemas semelhantes Aqueles que foram

solucionados com o conhecimento aprendido e exercitado.

- A questBo dos passos ou fungles didéticas

Na pratica docente, os modos de transmissio e
assimilac%o ativos dos conteddos e sua aplicag80 resultam nos
passos diddticos de uma aula. Diante do carater da atividade
cognoscitiva dos alunos no Processo de conhecimento & de sua
diregio € organiza¢fo pelo professor, O Processo de ensino nao

pode prescindir de uma estruturagio.

Mas, o fato de.se reconhecer uma ordem legitima de
pass0os ou fases para o ensino, n8o significa admitir gque eles
devam se constituir numa seqiiéncia rigida e linear, tal e qual =a
postulada na classica formulagio dos "passos formais”
herbart ianos, de certa forma reproduzidos na seqiiéncia de
atividades docentes observadas nas aulas das professoras.

)

Ao contrdrio, como o0s modos dE transmissio €
assimilacio ativos nio s8o meclnicos, a sua aplicagdo no ensino
também nfc deve ser mecdnica. O importante € Qque o0S PAssOs
diditicos, além de definidos na sua relaglo e interdependéncia
com 0 processo de assimilac8o consciente e ativa, atendam
exigéncias concretas de aprendizagem sob determinadas condigies
diddticas. Nesse sentido, nSo se faz necessaria muita Ppesquisa

para se& verificar que o Processo de ensinp compreende -
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introducio dos objetivos e do tema da aula, a transmissio do

conteddo novo, a consolidaglo, a aplicacfo e & avaliac&o.

Com base na proposta de LIBANED (1990 3 470-479) e
1evando em consideragio as idéias defendidas neste estudo,
entendo que os passos didaticos devam ser o0s seguintess
introducio e tratamento diddtico do conteido, consolidaco do

conteldo, aplica¢io, controle e avaliagfo.

Importa destacar gue, como ndo hd 1imites nitidos
entre os momentos do processo de aprendizagem, ou seja, niAo €
possivel saber com exatidio, onde termina a assimilagcio e onde se
inicia a exercitagio, da mesma forma hd uma interpenetrac¢lo entre
os passos didaticos. Importa destacar, também, que 0% PassOs
didiaticos nfo precisam ser ordenados em uma seqiéncia rigida de
utilizac30, bem como a programagio de aulas correspondente a cada
passo didatico ou a utilizacio de todos os passos numa s$6 aula
depende dos objetivos e contelddo da matéria, das habilidades e
capacidades mentais requeridas nas tarefas, do ndméro de aulas
semanais € da prépria duragio da aula. Na realidade, em relagdo
a essas questfes, O que importa € preservar e garantir a
articulacio dos momentos do processo, de sorte que o ensino nao
se reduza =a um ato mecBnico € nem essencialmente técnico. Ou
seja, ©O que importa € que o professor saiba utilizar os passos
didaticos da forma mais inteligente e criativa possivel. Cumpre

observar que =a postulagio de uma ldgica do pProcesso didatico,
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traduzida em fases ou passos didaticos, nSo leva ao entendimento
de que Iisso seja’a suficiente para resolver os problemas de
melhoria da qualidade do ensino. Antes, tém relevancia
substant iva as concepgldes do professor sobre sociedade, educagHo,
escola, crianga, processo de ensino € aprendizagem, que orientam
suas opgoes de trabalho. Todavia, em qualquer atividade social ou
profissional nao € suficiente tomar uma posi¢l0 & efetuar opgbes
norteadoras da agHo somente com base numa orientagfo ideolégica
genérica, requerendo-se também a competéncia técnica, os modos de
fazer, obviamente o© “como” ensinar tem como suporte opgoes
sdcio~politicas assim como uma fundamentagio tedrica dos
pressupostos do ensino. Mas um professor nio pode prescindir das
estratégias de ensino € aprendizagem, como condiglio para atingir

os objetivas da escolarizagio.

- A avallagho

& maneira como as professoras da escola observada
lidam com & avaliaclo n8o difere do que comumente ¢ realizado em
outras escolas, ou sej’, a avaliaglo se presta apenas & fun¢zo de
controle da aprendizagem. Mas, ainda que nessa perspectiva, a
avaliagdo nZoc se constitua num processo permanente e em um
momento articulado aos demais momentos do processc de ensino, nio
cunpr indo fungdes pedagdgico-diddticas € nem de diagndstico, &
possivel utilizar os seus resultados no sentido de acompanhar as

dificuldades € pProgressos evidenciados pelos alunos,
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possibilitando a retomada do processo de ensino no que se

evidencia como necessirio.

Quanto &s perspectivas de mudan¢as na pratica de
avaliag8o0 das professoras da escola piblica, para além do
autoritarismo do qual essa pratica atualmente se reveste, sera
uma decorréncia ldgica da andlise e reflex8o que as professoras
fizerem de sua pratica docente atual, em conseqgiiéncia da
definicio politica de sua pratica educativa em diregc3g ao ensino

critico.

Sem perder de vista as caracteristicas dessa
pesquisa - estudo de caso - &, portanto, baseada no estudo de uma
realidade singular €, sem desconsiderar também o limite imposto
pela subjetividade inerente a todo julgamento, posso afirmar que
as conclustes a que cheguei podem ser estendidas &s demais

escolas da rede publica de ensino.

Mmbora a realidade observada possua caracteristicas
peculiares, os limites nela constatados refletem elementos
contextuais presentes em outras escolas publicas €, mesmo,
privadas. Ou seja, as dificuldades evidenciadas, relativas & agio
escolar em getral € ao trabalho docente em particular, sio
dificuldades que existem, salvo honrosas excegdes, em todo o

sistema de ensine publico.
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CONGLUSXD

“.es Nd0, nic tenho caminbo novo.
0 que tenko de novo € 0 jeito de caminhar®.

Thiago de Nelo

Este estudo foi realizado tendo em vista aprofundar
o conhecimento sobre & aula, tanto nos seus aspectos histdricos,
mostrando o desenvolvimento das concep¢cies correntes, quanto nos
seus aspectos pedagogico-diddticos, verificando no seu cotidiano
escalar a manifestac8o daquelas concepcies e identificando os
obstdaculos e as possibilidades face aos diversos condicionantes
do rtrabalho docente. Mais especificamente, buscou investigar a
estrutura e din8mica da aula em termos do que se& constata na
pratica escolar, e do que pode ser modificado em relagl3c aos
objet ivos da escola na sociedade brasileira. Com esses
propisitos, realizei um estudo de caso sobre a pratica docente de
cinco professoras de 1®. a 4%, série de uma escola pdb}ica de

Goidnia.
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o interesse pela pesquisa foi norteado pela
possibilidade de realizar um estudo que trouxesse mais solidez,
consisténcia € significado para a minha prdatica, em fun¢clo da
formacdo de professares para cl#sses de 1®. a 4®, série do 1°.
grau, bem como por acreditar que poderia representar uma
contribuigio tedrico-pratica pPara o AVARGO nas atuais

investigagbes da Diddatica, nas questtes que dizem respeito =ao

cotidiano escolar.

Para os propédsitos do estudo, parti inicialmente
da convice¢io de que a aula, no contexto da prdtica pedagdgica
escolar atual, continua sendo a forma basica de organizaglo do
ensino. Com isso, cabia uma revis8o das concep¢les ¢ propostas de
aula tal como aparecem nas correntes pedagégicas, tendo em vista
buscar formas de sua organizagio € conduglo. Conforme mostrei,
efet ivamente, & histdéria da Pedagogia € da Diddtica foi prodiga
no desenvolvimento de propostas de estruturag®o do ensino, as
quais ainda tém resson@éncia na prética escolar. Consegui, assim,
reunir alguns paradigmas de aula em tr&s grandes grupos - a
cConcepcaon tradicional, a ativa e a tecnicista - em

correspondéncia com as tendéncias pedagdgicas mais conhecidas.

Confrontando as aulas ministradas pelas professoras
da escola observada, com as concepgdes anteriormente referidas, €
possivel concluir que as caracteristicas dessas aulas, em termos

de sua estruturagio e dind8mica, na’ sua Quase totalidade,
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identificam—se com tracos evidenciados na concep¢lo tradicional

de aula.

Esgsa constataglo nfo € diferente do que tem sido
confirmado em outros estudos. Na sociedade brasileira si3o por
demais conhecidas as dificuldades que afetam a pratica docente
dos professores da escola piblica, com efeitos comprometedores da
qualidade de ensino, evidenciados no fracasso escolar de grande
parte do @alunado. Essas dificuldades s8o, pois, reflexo da
realidade da pratica social mais =zmpla. Sendo assim, a
permanéncia na escola, de uma pratica baseada nos tragcos mais
vulgarizados da pedagogia tradicional, precisa ser explicada no
conjunto da problematica real vivenciada pelos professores
brasileiros, € confirmada por esse estudo. Com formagso
profissional deFicitéria, baixos saldrios, carecendo de praticas
governamentais adequadas paras o seu aperfei¢oamento € exercendo
uma profiss’io com pouco reconhecimento social, as professoras
evidenciam nHo ter uma compreensio clara das tarefas docentes
requeridas para uma pratica educativa comprometida com a
construgio de uma nova ordem social, bem como da importancia de

seu papel nesse projeto.

Confrontando-se o referencial tedrico pelo qual se
explicitam as condigodes e os modos em que a aula atende
requisitos de uma teoria do ensino € da aprendizagem, com &s
formas de aulas observadas e o8 resultados que apresentam,

concluiu—~se «oue ha um grande distanciamento entre a teoria € a.
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pratica. Isto se constata, inclusive, no fato de que a propria

pedagogial tradicional aparece na pratica escolar em SURS
ﬁénifestacﬁes mais wvulgarizadas, tais como o EXCESSO de
verbalismo, a memorizagSo, a repeticSo mecfnica de exercicios, o©
autoritarismo da avaliac3oe, para citar apenas algumas delas. Se
isso o dd em relagfo A prdpria pedagogia tradicional, com mais

rFazag tendera a ocorrer em relagdo a outras tendéncias

pedagigicas.

No que se refere ao objetivo mais direto desta
pesquisa, @a pratica de aula atém-se, basicamente, a0s Passos
formais, tais como foram estruturados pelos seguidores de
Herbart. E claroc que essas praticas nio aparecem em sua forma
pura, porquanteo os professores vio incorporando, mais oOu menoas
aleatoriamente, .procedimentos que aprenderam com BEUS
professores, na sua formacgio, através de leituras, nos
treinamentos, has conversas com colegas. No entanto, pode-se
apurar na pesquisa, que a ordem das etapas do ensino € aquela dos
*passos formais®, o que, sem divida, conduz a um modelo dnico de
anla e ao trabalho mecinico do professor. Com isso, perde-se de
vista =a concatenacio de atos de ensino e aprendizagem e a
articulac8o dos aspectos ldgicos, psicoldgicos e didaticos. E
impossivel negar a necessidade de uma ldgica e uma racionalidade
para a pratica docente, mas i%s0 n%o significa que todas as aulas

devam SEQUIr um MESMO E€SUEMA.
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Ne decorrer deste estudo, foi mostrado que =&
estruturagio da aula depende do cruzamento de varios fatores,
entre eles, os abjetivos, a matéria, as condigoes socio-culturais
e psiquicas dos alunos, a capacidade de o professor aplicar
métodos, procedimentos e técnicas adeguadas, enfim, as condigles
diddticas concretas. Um ensino eficaz n&o significa desconhecer
uma certa ordem nos passos diddticos, mas antes, considerar
diferentes processos de ensino € aprendizagem de uma determinada
matéria, sob determinadas condi¢oes didaticas. Além dissc, cumpre
considerar que entre as fases ou passos diddticos ha uma
interpenetragio e, freqiientemente, uma superposigiao deles na

dinfmica do ensino.

0 que se constatou no decurso das observagtes, foi
que a estruturacio da aula se baseava num modelo estatico, linear
e &eﬁénico dos passo. Na verdade, pode—-se dizer que isso decorre
de -um desﬁonﬁééimento das teorias de ensino e aprendizagem que
valorizam a atividade cognoscitiva do =aluno, implicando a
formagio de conceitos, o desenpvolvimento das capacidades
mentais, =a relagio entre conhecimento € pritica, a formacl3o de
atitudes € convicgoes, =a busca por parte do aluno, de um

pensamento auténomo, critico e criativo.

Entretanto, este estudo mostrou também, que 0%
problemas de ensino €, em especial, os problemas da aula, ndo
podem ser atribuidos exclusivamente ao professor. Evidentemente

os fatores cvondicionantes da. pratica escolar acabam recaindo no
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professor, que € o ultimo elo da corrente de fatores
interligados, que come¢am na politica educacional, passam pelo
sistema de ensino e vao convergir na sala de aula. Nem por isso
caberia responsabilizar individualmente o professor pelas
vicissitudes do ensino. Com efeito, o que a pesquisa mostrou
permite identificar alguns desses fatores intervenientes que
repercutem decisivamente no rendimento das aulas. SHo eles:
deficiente formaglo profissional € auséncia de acoes de
capacitac8p em servico; desconhecimento de teorias de ensino €
aprendizagem que poderiam dar embasamento ao trabalho na sala de
aula, bem como de uma ampla variedade de procedimentos
decorrentes dessas teorias, que reforgassem o “"saber fazer®™ do
professory falta de uma solida formaglo cultural e politica que
possibilitaria maior clareza de objetivos educacionais, uma vez
que nao adianta o dominio de técnicas sem uma direglo precisa
dada pelos objetivos; falta total de condigtes de aprendizagem e
estudo dos alunos, abrangendo desde a falta de material escolar
(livros, cadernos etc.), até uma orientagio de estudos e =&
existéncia de local apropriado para realizaglo de tarefas e«
exerciciosy inadequado e ineficaz sistema de atendimento & escola
nos aspectos de manuten¢io, de supervisio, de gestRo, que seriam
funcdes da estrutura organizacional da Secretaria de Educacioy
estrutura ineficaz do processo de organizag’o do trabalho
escolar, com reflexos na organizacio do trabalho em equipe, na
falta de uma 1linha de trabalho comum, na auséncia de um

atendimento pedagdgico-didatico ao professor, na falta de um
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sistema de acompanhamento das dificuldades escolares dos alunos

etc.

Conforme foi anunciado no inicio deste trabalho,
pretendeu—~se destacar do conjunto das atribui¢bes do professor, a
estruturacfo e dindmica da aula, enfocando—se as fases ou Passos
da docéncia dentre de contexto mais amplo, € na perspectiva de se
entender a aula em sua multidimensionalidade. Considerando-se,
assim, a importancia desses aspectos na condugio de um processo
de ensino que atenda os objetivos da escolarizaglo, este estudo
ressalta a idéia de que a pratica docente € uma aglo intencional,
sistematizada, implicando uma direglo segura por parte do
professor. Nessa perspectiva, impoe—-se a necessidade do
planejamento e as formas de realizac8o do trabalho docente,
voltadas para objetivos explicitos. Conseqiientemente, a sua
organiza¢ao regquer do professor clareza acerca dos fins politicos
e pedagdgicos da aglo educativa, bem como dominio dos contelddos,
métodos € meiogs que RASSEgUrem Ao Processo de ensino uma agfo
adequada frente aos objetivos pretendidos. A condu¢glc desse
pProcesso, POF  sua VeET, requer uma estruturacic dos wvarios

momentos de desenvolvimento da aula ou unidade didatica.

A par da constatacldo de se levar em conta no
processo de ensino, certa ldgica € racionalidade da aula, tendo
em vista a aprendizagem efetiva por parte do aluno, cumpre que se
considerem as condigOes propiciadoras de um trabalho docente

eficaz.
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Sem pretender seguir uma ordem temporal na
explicitacdo dessas condigbes, o que este estudo ressalta com
grande enfase € a necessidade de melhoria na formaglo

profissional do professor.

E fora de ddvida que a adequada formagSo do
professor € condi¢l30 sine qua non para se implementar qualquer
politica educacional com vistas 3 melhoria da qualidade do
ensino. Apesar disso, as medidas tomadas em relagl8o & formacfo de
professores para as séries iniciais do 419, grau n8%oc tém, na

maioria das vezes, atingido as bases do problema.

Em se tratando da area de formagio pré-servigo,
tanto em nivel de 2°. como de 3°. grauia, impbe~s¢ a necessidade
de uma revisio quanto a forma € ao conteddo dos cursos que
respondem por essa formagl3o. Com efeito, a auséncia de uma sdélida
formagdo tedrica com reduglo da instrumenta¢fo pedagdgica e de
tratamento de Areas especificas do ensino de 12, & 42, série, com
também a falta de reflexSo sobre o contexto social global e da

realidade dessa escola tornam precdrias as condigOes de atuagio

dos egressos daqueles cursos.

Tarefas tais como! & seleg8p € organizacio dos

contelidos de ensino, das metodologias de sua aplicagio e de

(13) A Faculdade de Educacio da Universidade Federal de Guids foi a pioneira na isplantagdo da habilitagdo

sagistério para as séries iniciais do %, srau, no curso de Pedagogia.
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procedimentos de avaliaglo adequados a realidade da clientela
escolar; @& seleglo €/ou producHo de meios e recursos diddticos
adequados as séries iniciais do 19. grau; a participagio nas
decistes mais amplas sobre curriculo, planejamento e avaliagio; a
capacidade de avaliar as orientagoes emanadas do sistema, sem
correr o risco de aceita~las ou recusa-las acritica e
mecanicamente; a diregdo competente, criativa e critica do
processo de ensino e tantas outras tarefas pelag gquais o

professor € responsavel, FequeErem PFeEPaRFo € SENnso critico.

Em razl0 disso, a formaclo de professores para as
séries iniciais, quer em nivel de 29, grau, quer em nivel de 3°,.
grau, € uma tarefa que deve ser desenvolvida de forma competente,
critica e criativa € abranger trés dimensbes interdependentes,
constituintes dos fundamentos do processo formativo desse
profissional. S380 elas: a dos conteddos, =& da instrumentagio

pedagdgica € a das relacies contextuais e situacionais.

A dimensdao dos conteddos refere-se ap dominiov de
conhecimentos. Tem a ver com a cultura cientifica em geral, como

0o saber.

Assim, nio podem ser aceitas quaisquer propostas de
cursos gue, a gualquer pretexto, simplifigquem ou restrinjam =a
importancia dos conteddos. & fundamental que o5 professores

possuam uma solida base de conhecimentos especificos, de forma =a
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terem condigdes de selecionar e estruturar o contelddo a ser

ensinado aos alunos.

A dimensio da instrumentaclo pedagdgica refere-se a
exigéncia de dominio dos instrumentos técnicos e metodoldgicos da
profissio. Impoe-se & formacio do professor, o resgate da técnica
enquanto recurso de organizacdao € conduglo da atividade docente.
Essa nova postura confere extrema importancia € grande
responsabilidade a Didatica na atividade profissional do

professor.

A dimensiio das relagbes contextuais/situacionais
refere-se a preparagio do professor para a percepgac do contexto
social, econdémico, politico, cultural € de seus reflexos na
escola € na vida de todos os sujeitos envolvidos no Pprocesso

educacional como um todo.

No c¢aso especifico das professoras participantes
desta pesquisa, esta melhoria depende de agoes inadiaveis de
capacitagi8o em servigo. E, como no fundo, a capacitagBo em
SErvVico nfo deixa de ser o desempenho de tarefas dentro do
contexto de trabalho, parece-me que ai reside uma importante
funglo da coordenaclo pedagogicas ajudar as professoras a
interpretarem € ) enfrentarem os desafios da pratica no cotidiano
escolar, € a buscarem o suporte tedrico € técnico necessdrio para

superd-los. Trata-se, pois, de uma proposta de gualificagSo que
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tem no cotidiano da escola de um modo geral € na préatica de sala
de aula de um modo especial, o seu ponto de partida e de chegada,
trabalhando a teoria & medida em que ela se configura na pratica.
0 conhecimente da pratica, trabalhando nela e com ela,
*re~significando” & teoria, gera também mais poder sobre ela. Um
autro aspecto gque merece destaque nessa modal idade de capacitagio
sio as “trocas” que se estabelecem entre os professores mais

experientes € os novatos.

Os baixos vencimentos, a situagi®o profissional de
desvalorizagio social € as mudancas registradas nas condigées de
trabalho tém contribuido para afastar da escola, profissionais
competentes € dispostos a uma efetiva dedicagio =ac trabalbo
docente. Frente a esse quadro, nenhum compromisso sério com A
democrat izagio da escola publica poderd se efetuar sem que &
situagio profissional € salarial do professor seja revista.
Saldrio condigno, novas condigdes de trabalho € wvalorizagio da
profissao %0, pois, exigéncias postas para o exercicio

competente do magistér o.

Outra gquestSo que merece ser discutida é a dimensio
técnica do ensinc. A despeito das criticas dirigidas ao
tecnicismo, n8o ha como secundarizar a dimensio teécnica do
ensino. Longe de vé—-1a autonomizada, a dimensio0 técnica deve Sser
vista comp componente da racionalidade inerente ao Processo
pedagégice escolar. Métodos e técnicas intermediam as relagtes

professor—alunas.' Todavisa, o seu uso depende da clareza de
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objetivos do professor, o que implica uma formagio politica

bastante consistente.

Conforme se insistiu ao longo deste estudo, tudo o
que se postula em termos de direcio do processo de ensino,

somente tem sentido, se estiver a servigo da auto-atividade dos

alunos. Mas, para gque este objetivo seja alcangado, sRHO

necessdrias condig%es de estudo € de atividade para o0s alunos.
NS0 & demais reafirmar que os alunos precisam de material de
estudo, de livros didaticos, de wuma escola com instalagbes
fisicas adequadas, de uma adequada organizagio do dia letivo. Da
mesma forma, € NECESSArio que 08 professores busgquem conhecer as
condigOes sociais ¢ culturais dos seus alunosy que eliminem por
vez o0s Juizos ideologizados acerca das criangas oriundas da
camadas populares; que valorizem © 4gque os alunos dominam e€m
decorréncia de sua experiéncia de viday que conhecam efetivamente
as potencialidades de aprendizagem dos alunos: que transformem em
pontaos de partida, as desvantagens das crianc¢as em termos de
aprendizagem; que a relaglo professor-aluno se constitua numa
direg8o segura do professor ao trabalho do aluno, como uma ajuda

4 sua disciplina interior.

Com efeito, na dimensloc didatico-pedagdgica, na
definigio de métodos de ensino € na sele¢lo ¢ organizaglo dos
conhecimentos atinentes aos conteudos bdsicos escolares, decistes
tomadas & partir das experiéncias sociais dos alunos € levando-se

em conta as estratégias de constru¢io do conhecimente adotadas
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pelos mMeEsmos, é que a escola ajudara os alunos a compreenderem
que os conhecimentos s30 produzidos pelo homem como resultado de
sey trabalho sobre € na naturezaj; a entenderem o sSaber como
social e historicamente determinado; a serem sujeitos de sua
aprendizagem € @a S€ sent irem produtores de conhecimentosy A
compreenderem as relactes sociais do modo de producfo vigente e a

projetarem € a se integrarem nas propostas de mudancas s0Ciais.

E a grande maioria deste Pais que deve contemplar o
projeto de educaglo nacional. E necessario que € Crie uma nova
qual idade de ensino para a clientela que se faz presente €
precisa da escola. NHZo é possivel oferecer o tipo de escola
definido por critérios emanados das caracteristicas de uma elite,
4 nova populagio hoje presente na escola, tendo em vista os
lTimites impostos pelas desvantagens determinadas pela Sua
condig8c social de classe. A nova qualidade do ensino, ho
entanto, vincula-se & possibilidade de = escola realizar sua
especificidade, de o professor saber o que ensinar € cCcamo
Ensinar. E claro que =a escola tera a SUR qual idade
potencializada, quanto wmais a acHo pedagdgica for planejada e
executada em fungio das necessidades regueridas pelas exigéncias
sociais. Ou seja, quanto mais amplamente =a escola conseguir
realizar a sua funcio pedagdgica — transmissfo/assimilaclo do
euber sistematizado, historicamente acumulado pela humanidade,
articulado com os interesses € necess idades da classe

trabalhadora, tanto mais ela conseguivra desempenhar o seu papel
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politico. Dai poder se afirmar que € pela via da competéncia

técnica, que o trabalho docente manifesta a sua dimensio

politica.

& por tudo isso, que se o professor nio domina as
exigéncias, processos € técnicas da profissio do magistério, nio

poderd realizar um ensino de qualidade.

Finalmente, cabe frisar com bastante &nfase, duas
condi¢tes indispensdveis, ressaltadas de maneira gritante neste
estudo. Refiro-me aos mecanismos de gest8o do sistema de ensino
(estrutura e funcionamento) & suas relagdes com as escolas e &
organiza¢gdo interna do trabalho escolar. 0 que este estudo
possibilitou constatar foi que as escolas e os professores estio
esquecidos. Nesse sentido é, pois, necessario, que os professores
criem condigtes para wuma discussio das relagbes internas de
trabalho na escola e das relacbes desta com =as IinstaAncias do
sistema de ensino que lhe sRo administrativamente superiores, bem
como com @a sociedade. O ponto de chegada almejado serd a
conquista de uma maior autonomia da escola, bem como A
democratizac8o das rela¢fes internas da escola, de modo =a
favorecer, a participaclo da comunidade escolar e dos grupos
locais, na gestB8o escolar. € importante ressaltar também, que
essa autonomia deve estar vinculada ao compromisso com um  ensino
de qualidade que realmente expresse os interesses e necessijdades

dos alunos procedentes das camadas populares.
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