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RESUMO

CEZAR, Isamary Roberta Ferreira. Praticas Pedagdgicas Nos Anos Finais Do Ensino
Fundamental: Sentidos De Professoras. 2021. 132 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao). Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo — PPGEd. Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB, Vitoria da Conquista, 2021.

A pesquisa se insere nas discussdes sobre a pratica pedagdgica e objetiva
compreender sentidos de praticas pedagdgicas atribuidos por professoras dos anos
finais do ensino fundamental. A Fenomenologia de Alfred Schutz (2012) é a base
tedrico-metodoldgica que sustenta e ampara este trabalho, pois nasce do pressuposto
de que a pratica pedagogica € atravessada por sentidos que surgem das relagdes
entre os individuos e o mundo, as quais norteiam a atividade pedagdgica dos
professores na escola. Para a produgédo dos dados nessa investigagao, elegemos a
entrevista semiestruturada como instrumento e a Analise de Conteudo para os tratar.
Dentre os sentidos para se tornar professor(a), estdo presentes aspectos como
memorias da infancia, lembrancgas afetivas, proje¢des quanto a possibilidade de futuro
profissional e o gosto por ensinar, desenvolvido em face da pratica, por significarem
reveladoras da relagédo intersubjetiva como elemento categorico dos percursos
profissionais. Sobre a pratica pedagogica, os sentidos declarados anunciam
preocupacao necessaria, desse modo, o ato de ensinar se propde a lidar com os
desafios como: assegurar que o estudante tenha o seu direito de aprender atendido,
os aspectos limitantes do curriculo, a banalizacdo do processo de educacio escolar,
o alinhamento do processo de ensino aos interesses de aprendizagem dos
estudantes, a demanda contextual da elaboragcdo de estratégias de praticas, as
condigdes materiais para o trabalho, o encontro e a comunicagéo com o estudante, o
acesso a tecnologia. As experiéncias narradas revelam com que se deparam os
docentes no percurso e como se manifestam os sentidos na solidificacdo da pratica
pedagogica desenvolvida pelo professor e pelas professoras. Por fim, os sentidos
atribuidos pelos professores a pratica pedagdgica no ambiente escolar e nas relagdes
dentro do contexto dessa escola explica a partilha das experiéncias como alicerce
para sua organiza¢ao, materializada por meio de uma parceria entre o corpo docente,
a equipe pedagodgica, a familia e os estudantes. Conclui-se, nessa perspectiva, que
os sentidos atribuidos a pratica pedagogica pelo(as) professor(as) envolvem um
processo formativo que provoca aprendizado em tempos diferentes da vida, de modo
que a relacao vivida nesse processo de interacdo social constréi sentidos por meio
das experiéncias que se radicaram de forma significativa.

Palavras-chave: Andlise de Conteudo. Ensino Fundamental. Fenomenologia
sociologica. Pratica pedagdgica. Sentidos.



ABSTRACT

CEZAR, Isamary Roberta Ferreira. Pedagogical Practices in the Final Years of
Elementary School: Female Teachers’ meanings. 2021. 132 p. Dissertation (Master’'s
degree in Education). Postgraduation Program in Education - PPGEd. State University
of Southwest Bahia - UESB, Vitoria da Conquista, 2021.

This research is inserted on the discussions about the pedagogical practice and aims
to understand the meanings of pedagogical practices attributed by female teachers of
the final years of elementary school. The Phenomenology of Alfred Schutz (2012) is
the theoretical and methodological basis that supports this research, because it comes
from the assumption that the pedagogical practice is crossed by meanings that arise
from the relationships between individuals and the world which guide the pedagogical
activity of teachers at school. For the production of data in this investigation, we chose
the semi-structured interview as an instrument and content analysis to deal with them.
Among the meanings to become a female teacher, there are aspects such as childhood
memories, affective memories, projections about the possibility of a professional future
and the desire for teaching, developed due to the practice, because they reveal the
intersubjective relationship as a categorical element of professionais paths. Regarding
pedagogical practice, the declared meanings announce a necessary concern, so, the
act of teaching proposes to deal with challenges such as: ensuring that the student
has her/his right to learn attended, the limiting aspects of the curriculum, the
trivialization of the process of school education, the alignment of the teaching process
with the students' learning interests, the contextual demand of the development of
practice strategies, the material conditions for work, the meeting and the
communication with the student, the access to technology. The narrated experiences
reveal what the teachers encounter along the way and how they are manifested the
meanings in the solidification of the pedagogical practice developed by the female and
male teachers. Finally, the meanings attributed by teachers to the pedagogical practice
in the school environment and in the relationships within the context of that school
explain the sharing of experiences as a foundation for its organization, materialized
through a partnership between the teaching staff, the pedagogical team, family and
students. It is concluded, in this perspective, that the meanings attributed to the
pedagogical practice by the female and male teachers involve a formative process that
provokes learning in different times of life, so that the relationship lived in this process
of social interaction builds meanings through the experiences that were rooted in a
significant way.

Keywords: Content analysis. Elementary School. Sociological Phenomenology.
Pedagogical practice. Meanings.
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1 A TESSITURA DO OBJETO DE ESTUDO

Como educadora, da “boca” do sertdo baiano, na regido do semiarido,
desenvolvi-me profissionalmente contemplando a natureza, a realidade e cultivando a
sensibilidade estimulada por Paulo Freire — valorizagao das experiéncias, respeito ao
individuo e crenga no poder do didlogo —, em razao disso, aproximo-me do estudo
dos sentidos. Por isso, interessa-me desenvolver um estudo acerca de quais sentidos
— sobre praticas pedagdgicas — sao atribuidos por professoras do ensino
fundamental anos finais. Diante disso, a relevancia de se ouvir o que elas e eles dizem
sobre as praticas que realizam.

O objetivo desse capitulo € demonstrar a relevancia social desse objeto de
estudo, qual seja, os “sentidos de praticas pedagdgicas nos anos finais do ensino
fundamental”. Buscamos, portanto, compreender sobre como tais praticas sao
atravessadas por sentidos compartilhados pelo grupo que compde a escola, l6cus da
pesquisa. Sentido, nessa pesquisa, € tratado como sentido subjetivo atribuido pelas
professoras e professores a sua agao. Ou seja, a acdo pedagogica € dotada de
sentidos que ao serem revelados, via pesquisa, permitem perspectivar diferentes
configuragbes de praticas, ainda que ali se incluam prescricdes governamentais, o
que provoca posicionarmos esse estudo na fenomenologia sociolégica de Alfred
Schutz (2012)."

Esta pesquisa consente, entdo, uma imersédo na pratica pedagogica docente,
com base nos sentidos de professor(a) — sujeitos basilares para materializagao desse
processo, pois ele/ela modifica, de acordo com suas concepgdes epistémicas, seus
conhecimentos técnicos e suas idiossincrasias.

A pratica pedagogica produz um curriculo enquanto se desenvolve. Ha um
curriculo que é vivido nesse dia a dia. Pinar (2016, p. 20) concebe o curriculo como
verbo e “verbo enfatiza acao, processo e experiéncia, em contraste com o substantivo
que pode transmitir a ideia de completude”, portanto, uma pratica pedagodgica que se
configura como curriculo vivido. Lopes & Macedo (2011) ressaltam a obra Estudos
Curriculares Ensaios selecionados, de William Pinar. No referido estudo, Pinar (2016,

p.13, grifos do autor) “aborda o curriculo como currere ou como uma “conversa

1 Mais adiante, no decorrer da explanagéo, adentraremos na abordagem fenomenoldgica schutziana.
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complicada” de cada individuo com o mundo e consigo mesmo”. O autor ainda destaca

que

o fato de alunos e professores serem individuos complica
consideravelmente a conversa, e frequentemente de formas
desejaveis, em razdo de cada pessoa trazer para o que estiver sendo
estudado seu conhecimento prévio, suas circunstancias atuais, seu
interesse e, sim, seu desinteresse. [...] Acrescente-se a isso o local ou
a regido em que o curriculo é vivido. [...] E a experiéncia vivida do
curriculo — currere, o correr do curso -, em que o curriculo é
experimentado e vivido (PINAR, 2016, p.19-20).

Do ponto de vista biografico, referindo-nos a um aspecto histérico — que € a
“sedimentagéo de todas as experiéncias prévias do individuo, organizadas como uma
posse [...] exclusiva, trata-se de algo que € dado a ele e somente a ele” — conforme
aponta Schutz (2012, p. 85), vé-se que o interesse por esse tema de estudo se deve
em grande parte pela trajetoria académico-profissional da pesquisadora. Desde o
curso de 2° grau, para habilitagdo em magistério (concluido em 1998), a pesquisadora
se preocupa com as questdes ligadas ao campo educacional, sobretudo aquelas que
se circunscrevem a pratica pedagodgica. Ainda como estudante de pedagogia, mantive
minha ateng¢ao voltada para essas discussodes e la se vao mais de vinte anos no chao
da escola com a educagao basica, perpassando diferentes anos, segmentos e
funcdes no ambiente escolar.

Para além dos estudos e das discussdes sobre escola — pratica pedagdgica,
curriculo, agdo docente — o interesse surge do compartilhar com docentes do ensino
fundamental, anos finais. Em mais de duas décadas na educacéao basica trabalhando
como professora ou coordenadora, 16 anos deles foram dedicados a esse segmento
escolar, sendo 13 como professora dos anos finais do ensino fundamental.

Sao0 muitas as situagdes vividas e os relatos partilhados sobre as experiéncias
nesse segmento escolar, ainda antes da graduacg&o. Habilitada para a profisséo pela
conclusao de 2° grau em magistério, aprendi como funcionava o dia a dia do docente,
em especial, do ensino fundamental: entrega de planos, solicitagdo de materiais,
‘rodar” as atividades (mimeodgrafo), sequéncia de aulas alternando entre as turmas
que variavam de idade e série, encontros semanais com as turmas, rigidez com o
cumprimento do conteudo do livro didatico, agenda de reunidées com a coordenagéo,
com pais, atividades burocraticas, em que, por vezes, o docente assume
componentes curriculares diferentes, no meu caso, historia e empreendedorismo,

além de ética.
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Planejar aulas, ministra-las e avaliar o processo estdo entre os afazeres
docentes que demandam uma série de outras analises: como o contexto, a realidade,
os recursos disponiveis, o ponto de partida e o de chegada. Diante desse quadro de
tarefas cotidianas, estavam as expectativas dos agentes envolvidos no processo:
professor(a), estudantes e escola, embasados pela legislacdo brasileira e pela
realidade contextual estabelecida.

Sobre o dia a dia docente, senti e sinto que envoltos nessa dinamica de rotina
que organiza o funcionamento escolar, como professoras(es), vemo-nos discutindo
processos e desenvolvendo o sistema institucional em funcido da nossa pratica
pedagogica, que esta para além da sala de aula. Tal pratica se faz presente nas agdes
que a sustentam: reunides, discussdes e escolhas, sejam essas mais especificas,
como a metodologia do componente curricular ou em uma decisado coletiva mais
ampla, como a definicao do livro didatico.

Esses movimentos de construcdo coletiva docente revelam sentidos
relacionados a principios que, na condi¢cao de professora, considero essenciais para
a pratica pedagogica — compromisso, planejamento e acompanhamento —, processo
que tem como objetivo a aprendizagem do estudante.

Apods alguns anos no exercicio da docéncia, entrei na universidade. Enquanto
cursei pedagogia, percebi que havia uma preocupagao voltada para o entendimento
da lei em si mesma, sem problematizar o campo de atuacdo, a escola. Destaco aqui
que, a época, possuia o entendimento de que deveria haver relagcéo entre a legislagéo
e 0 acontecimento da pratica na escola e ansiava que os componentes da graduacao,
que tratavam da legislagéo, promovessem tal discussao. Hoje, o entendimento é de
que a legislagédo ndo é uma pratica, mas uma ideacao do que ela deveria ser. Contudo,
a pratica me levou a pensar em quantas vezes considerei os objetivos definidos na
legislacdo para esse segmento no dia a dia da escola. Essa foi uma das mais
marcantes reflexdes da minha trajetéria profissional, pois ampliou meu olhar sobre de
onde partia o planejamento docente, dos objetivos considerando o contexto, as
relagdes, a aplicabilidade, a idade/série do estudante; bem como sobre a conduta
protocolar, conteudista e utilitarista.

Experiéncias como essas marcam historicamente a vida de varias professoras,
incluindo a minha. Ao pensar sobre a minha pratica docente, que sentidos atribuo a
ela, em que elas se embasam, como a produzi e a produzo, sinto a dimens&o do papel

social do meu oficio. Como professora, conforme explicitei no paragrafo anterior, os
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sentidos de docéncia como compromisso, planejamento e preocupagdo com a
aprendizagem dos estudantes foram produzidos no exercicio da profissdo. No periodo
em que cursei a graduagdo, eu ja lecionava, sentia uma expectativa por
conhecimentos que alargassem o meu olhar, sobre a pratica pedagdgica e o meu
fazer profissional.

Interessa ressaltar que, nesse periodo, componentes curriculares do curso de
Pedagogia que debatiam didatica, avaliagao, curriculo, metodologia, sublinhavam a
pratica de ensino nas exemplaridades e concepg¢des apresentadas, harmonizaram
uma expressiva articulacdo entre a teoria e a pratica realizadas no contexto da sala
de aula; contribuigcdes referenciais para a minha formagao profissional. Nessa
perspectiva, o conhecimento se tornou mais significativo, nas palavras de Freire
(2012, p. 30), “enquanto ensino continuo buscando, reprocurando”.

Por isso, nesse trabalho, pretendo que as experiéncias contextuais de praticas
pedagogicas sejam traduzidas como uma narrativa, em primeira mao (tradugéao dos
professores sobre a sua pratica) e, de segunda méo (tradugdo dos sentidos dos
professores sobre a sua pratica) pela pesquisadora. Com base no estudo bibliografico,
com a selecao de trabalhos tedricos que versam sobre o tema e da legislacéo vigente
no Brasil, a intencdo é apresentar uma estrutura empirico-tedrico para analisar
sentidos atribuidos por docentes a suas praticas pedagdgicas e os tornar estudaveis
cientificamente.

Para discussdo com os dados analisados, faz-se necessario o levantamento
bibliografico, que tem por finalidade “colocar o pesquisador em contato direto com tudo
que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto” (LAKATOS, 2003, p.183);
além de desenvolver estudo atento de documentos como: a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996); as Diretrizes Nacionais
Curriculares para o Ensino de 9 anos (BRASIL, 2010); o Plano Nacional de Educagéao
(BRASIL, 2014); a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017); Documento
Curricular Referencial da Bahia para Educacgao Infantil e Ensino Fundamental (BAHIA,
2018). Tendo em vista a relevancia das informagdes trazidas, a analise das politicas
de curriculo, nessa pesquisa, assume papel importante, pois oferece estrutura a
discussdo do tema ao tempo que da sustentacdo. Segundo Gil (2002, p. 46), a
pesquisa bibliografica e documental reune fonte rica e estavel de dados e que
subsistem ao longo do tempo.
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1.1 Indicadores Educacionais

Ao estudar os dados do Censo Escolar realizado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em 2019, percebemos que
€ entre 0 6° e 0 9° ano, no ensino fundamental, que ganha vigor estatistico os indices
altos de reprovacdo que podem levar a outro problema, a distorcdo idade-série,
proporcao de estudantes com atraso escolar de, ao menos, dois anos e o abandono
escolar. Por isso, os informantes desta pesquisa sdo quatro professoras e um
professor do ensino fundamental que trabalham no 6° e no 9° ano do ensino
fundamental anos finais, em uma escola municipal do interior da Bahia, com menor
indice de estudantes em distorgdo idade/série? nesse segmento escolar, segundo os
dados do censo escolar 2018 (INEP), identificados no relatério de Trajetorias do
Sucesso Escolar (UNICEF, 2018).

Os numeros identificados no principal anuario da educacéao brasileira aclaram
com precisao a questao e justificam nossa escolha. A taxa de aprovagao entre o 1° e
0 5° ano nas escolas publicas € de 94,3%. Nos anos finais do fundamental, 0 mesmo
dado é 6,2 pontos percentuais menor. A diferencga fica mais evidente quando a lupa
se aproxima de cada série. Em 2018, no 5° ano, a taxa de reprovacgao foi de 5,6%, ja
no 6° ano esse numero chega a 11,7%; no 7° ano, 10,5%; no 8° ano, 8,4%; e no 9°
ano a taxa de reprovagao é de 6,9%, ja a de abandono é de 2,5%, enquanto que no
5° ano é 0,8%, isso quando analisamos o fim de cada etapa no segmento.

E no Ensino Fundamental anos finais (de 6° a 9° ano), periodo que concentra
grande quantidade de estudantes, em que houve redug¢do nas matriculas em relagéao
a 2017, de 12.019.540 foram matriculados 12.007.550, em 2018. Esse segmento tem
a maior reduc&o de matriculas, desde 2010, os matriculados nesse segmento no inicio
dessa década eram 14.249.633 e nos anos iniciais, nesse mesmo periodo,
16.755.708. Desse resultado, vemos que o pior cenario € o do 9° ano, que sai de
3.091.046, em 2010, para 2.707.954.

Diante dos dados estatisticos, apresentados nos dois paragrafos anteriores,

queremos, ressaltar que ao trazer esses numeros ndo concordamos com

2 A distorcdo idade-série acontece quando um aluno esta com dois ou mais anos de atraso escolar,
considerando a idade esperada para cada ano. No Brasil, cada crianga deve ingressar no 1° ano do
Ensino Fundamental aos 6 anos e concluir o 9° ano aos 14.
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culpabilizacao do professor diante desse quadro. Fatores de ordem estrutural como
classe, género, etnia, violéncia, acesso limitado, que ainda é um problema em todos
os estados brasileiros, necessidade especial, gravidez e maternidade, mercado de
trabalho, pobreza entre outros estdo na base da evasé&o escolar.

Segundo o relatdério de Trajetérias do Sucesso Escolar, produzido pelo Fundo
das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), com base nos dados publicados pelo
Censo Escolar — disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) — s&o mais de 6,4 milhbes de criangas e
adolescentes no enfrentamento a situagao do atraso escolar, o que representa 22%
das matriculas. Importa dizer que sdo 6.474.641 estudantes em distor¢ao idade-série
registrados entre os anos iniciais e o ensino médio, por isso, partiremos sempre desse
numero total para entender como a distor¢ao idade-série afeta o contexto educacional
no pais e como sua relagao direta com essa questao, afeta o estudante e a pratica
pedagogica docente.

Ao considerar que toda a populacédo do territério nacional, na faixa etaria do
ensino obrigatodrio, deve cursar o Ensino Fundamental, os dados que apresentaremos
a seguir revelam que precisamos reconhecer a representatividade da sociedade
nesse publico, de modo que a diversidade sociocultural e as disparidades
socioecondmicas sao informacodes fundantes para produzir oportunidades distintas de

acesso dos estudantes aos bens culturais.

Numerosos estudos tém mostrado que as maiores desigualdades em
relacdo as possibilidades de progressao escolar e de realizagao de
aprendizagens significativas na escola, embora estejam fortemente
associadas a fatores sociais e econdmicos, mostram-se também
profundamente entrelagadas com as caracteristicas culturais da
populagdo. As maiores desigualdades educacionais sdo encontradas
entre ricos e pobres, mas elas também sdo grandes entre brancos,
negros e outros grupos raciais e estdo, por sua vez, particularmente
relacionadas a oferta educativa mais precaria que restringe as
oportunidades de aprendizagem das popula¢des mesticas e negras,
ribeirinhas, indigenas, dos moradores das 110 areas rurais, das
criancas e jovens que vivem nas periferias urbanas, daqueles em
situacdes de risco, das pessoas com deficiéncia, e dos adolescentes,
jovens e adultos que ndo puderam estudar quando criangas (BRASIL,
2013, p. 111).

Para compreender melhor esses dados da educacdo nacional precisamos

saber que:
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= A populagédo indigena € proporcionalmente a mais afetada no recorte

cor/raga, pois 41% dos estudantes indigenas se enquadram nesse perfil;

» Pretos tém uma probabilidade 67% maior do que brancos de estarem em

situacao de distor¢ao idade-série;

= S&o0 o0s meninos, os mais afetados pelo atraso escolar, com 43% mais

possibilidade do que as meninas;

= 83% das matriculas de estudantes com atraso escolar sdo da zona urbana,

mas os estudantes da zona rural tém 26% maior probabilidade de estarem em

situacao de distor¢cao idade-série;

= 48,67% dos estudantes com deficiéncia se enquadram no perfil do atraso

escolar, o que representa quase metade da populacdo estudantil com

deficiéncia.

Como apresentado anteriormente, sdao 6.474.641 estudantes em distorgao
idade-série. Desses, 2.838.544 sao dos anos finais do ensino fundamental e,
1.104.260 dessas criancas e adolescentes, com dois ou mais anos de atraso,
concentram-se na regido nordeste, entdo, esse € um fendbmeno que se manifesta
desigualmente pelas regides do territério brasileiro. Em Vitéria da Conquista, cidade
onde esta localizada a escola lécus dessa pesquisa, 20.198, ou seja, 42% dos
estudantes se enquadram nesse perfil, sendo que desses,

= 11.239, sdo meninos;

= 4.686, estudam na zona rural, o que representa 44,52% da populacéo

estudantil no campo;

= 34,67%, estéo localizados na area de assentamento;

= 37,87%, estao localizados na area de remanescentes de quilombo;

= 76,23% com deficiéncia;

» 63,64% declarados indigenas;

» 51,41% declarados pretos;

= 35, 56% declarados brancos.

E preciso destacar que dos 20.198 estudantes em distorcdo idade-série, 5.505

cursam o ensino fundamental anos finais na rede municipal de ensino.
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Ao comparar os anos iniciais do ensino fundamental, a etapa final € marcada
pelo baixo desempenho escolar. Com base nos dados do IDEB? de 2017, no Brasil,
entre os estudantes do 5° ano das redes publicas, 56% apresentaram aprendizado
adequado em lingua portuguesa, enquanto que entre os estudantes do 9° ano, s6 34%
alcangaram a mesma meta.

Em matematica, o caso é ainda mais grave, ao fim do 5° ano, 44% dos
estudantes sabem o suficiente desse componente do curriculo, contra apenas 15%
dos estudantes do 9° ano. No estado da Bahia, os dados decrescem em relagao ao
Brasil, 40% dos estudantes do 5° ano atingem o resultado esperado em lingua
portuguesa e 24% do 9°, em matematica, vemos um maior agravamento no 5° ano,
pois apenas 26% dos estudantes atendem a expectativa, enquanto que no 9° ano,
apenas 8% dos estudantes correspondem ao esperado.

Em Vitéria da Conquista, dos 3.639 estudantes matriculados no 5° ano das
escolas publicas municipais, 1.984 demonstraram o aprendizado adequado em lingua
portuguesa, sendo, portanto, 54%; enquanto que no 9° ano, dos 1.278
estudantes, 388 apresentaram o resultado esperado, ou seja, 30%. Em matematica,
no 5° ano, dos 3.639 estudantes, 1.317, isto é, 36% dos matriculados; no 9° ano, o
percentual é de 9%; dos 1.278 estudantes, 111 demonstraram o aprendizado
adequado (BRASIL, 2018).

Os dados do IDEB, no estado da Bahia, seguem sendo relevantes para
caracterizagdo da atual situagao desse segmento escolar, também, porque justificam
o desenvolvimento de um estudo tendo esse estado como /6cus de pesquisa, assim
como a pratica pedagogica dos seus professores como objeto de estudo. Apenas
61,7% das pessoas matriculadas concluem essa etapa escolar, ao recortar esses
dados por renda, encontra-se 87,7% dos estudantes que integram o quartil de renda
mais alta, como concluintes do ensino fundamental até os 16 anos; sendo que 54,6%
dos que compdem o quartil de renda mais baixa chegam ao final da etapa.

Em face de uma observacéao estruturante dos dados, decidimos por uma escola
municipal, afinal, dos 931.587 matriculados, nos anos finais do ensino fundamental na

Bahia, 68,4% estdo na rede municipal de ensino e dispde de 4,7 horas de tempo médio

3 O indice de Desenvolvimento da Educag&o Basica (IDEB) é calculado com base no aprendizado dos
alunos em portugués e matematica (Prova Brasil) e no fluxo escolar (taxa de aprovagdo). E a
proporgao de alunos que aprenderam o adequado na competéncia de leitura e interpretagao de textos
e de resolucao de problemas.
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de aula. Ainda sobre os dados do IDEB nesse segmento, buscamos informacgdes
sobre o corpo docente, tem-se registrado 61.792 professores, sendo que 67,6%
possuem formacao inadequada e 15,7% ministram aula em mais de uma escola. Vale
destacar que 40% das escolas tem alta rotatividade do corpo docente. No campo da
gestao, 81,5% dos municipios selecionam seus diretores por indicagao politica, ja

14,9% das escolas ndo possui infraestrutura basica®.

1.2 Perspectivas Epistemolégicas

Esta pesquisa se torna importante para a linha de pesquisa Curriculo, Pratica
Educativa e Diferenga, no programa de pos-graduacao em educagao — PPGed, mais
especificamente para os estudos da pratica pedagogica, por pretender apreender os
sentidos de professores do ensino fundamental dos anos finais, em uma perspectiva
fenomenoldgica social. O assunto € ainda mais curioso quando percebemos que os
anos finais do ensino fundamental correspondem a quatro anos da educagéao basica,
periodo obrigatorio a todo brasileiro, dada a pouca existéncia de produgao sobre esse
campo e raras produgdes sobre a pratica pedagdgica nesse segmento, sob a
percepgao das professoras e professores.

Prova disso € a busca feita na base de dados da ANPED (Associagao Nacional
de Pds-graduacdo e Pesquisa em Educacdo), do EPEN (Encontro de Pesquisa
Educacional do Nordeste), bem como na BDBT (Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertagdes). O levantamento teve como recorte os anos de 2014 e 2019, periodo
em que as discussdes sobre uma nova Base Curricular Nacional Comum retornam,
ganham for¢a e o documento se efetiva.

Nos Anais do EPEN, a analise foi feita nos GTs de Didatica, Curriculo e
Educacao Fundamental, dos 24 (vinte e quatro) trabalhos publicados, apenas 2 (dois)
apresentam pesquisa sobre pratica pedagdgica no Ensino Fundamental, um da foco
a pratica na perspectiva interdisciplinar, e o outro discute a pratica pedagdgica como
momento de pensar o saber docente.

Na biblioteca da ANPED essas informacgdes foram buscadas com o descritor:

‘ensino fundamental”, “ensino fundamental anos finais”, “praticas pedagogicas”,

4 Considera-se infraestrutura basica energia elétrica, esgoto (fossa ou rede publica), agua filtrada ou
ligada a rede publica e banheiro dentro do prédio.
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“‘ensino fundamental praticas pedagdgicas” e “ensino fundamental anos finais praticas
pedagogicas”; tanto no espaco de busca amplo como no especifico do GT 13
(Educacgdo Fundamental).

Ao considerarmos o termo “praticas pedagogicas”, na busca geral,
apresentaram-se 33 (trinta e trés) trabalhos sendo que esses nao se aproximam com
a abordagem, nem com a tematica proposta, os trabalhos que surgem na busca estéao
relacionados com a didatica, a formagao de professores, a tecnologia, o estudo de
politicas especificas como: educagao ambiental, das diferencas, educacao popular;
ainda, experiéncias de praticas da educacao infantil e com os componentes de historia
e ciéncias.

Enquanto que com o descritor “Ensino Fundamental Anos Finais Praticas
Pedagdgicas”, nenhum item foi localizado, com “Ensino Fundamental Praticas
Pedagdgicas”, 3 (trés) itens se apresentaram: um sobre o computador e a formagao
docente nos anos iniciais, outro aborda o processo de alfabetizacdo e um terceiro que
discute as situagdes dificeis enfrentadas por professores iniciantes. Ja com o descritor
“Ensino Fundamental Anos Finais”, foi encontrado um item que trata da concepc¢ao de
fragdes. Ainda com essa palavra-chave, mas no ano de 2013, anterior ao recorte para
esse levantamento, encontramos um texto que aborda as politicas publicas desse
segmento sob a percepgao de seus atores, intitulado Os Esquecidos anos finais do
Ensino Fundamental: Politicas Publicas e a percepgcao de seus atores. Esse estudo
foi selecionado para leitura e contribuicbes para essa pesquisa, afinal, ele discute os
processos internos a pratica pedagdgica e a relagao da escola com os jovens, sobre

isso acrescenta que

parece haver, assim, um abismo entre pesquisadores que focam as
questbes pedagodgicas sem incluir a discussdo sobre juventude e
estudiosos que pensam nos jovens, mas nao se nutrem das
discussdes provenientes das teorias pedagogicas, isto €, nao
dialogam com a reflexao que vem sendo feita sobre curriculo, didatica
e organizagao escolar (DAVIS et al., 2018, p. 4).

Ainda na busca geral da biblioteca da ANPED, com o descritor “Ensino
Fundamental” foram encontrados 109 (cento e nove) itens, cujos temas centrais sao
a transicdo da educagao infantil para os anos iniciais do ensino fundamental; a
matematica em questdes especificas nesse segmento: recurso pedagdgico,
conteudo, tecnologia; o ensino de 9 (nove) anos e as politicas relacionadas;

alfabetizacao, leitura e escrita; orientagdo sexual, preconceito racial, acessibilidade
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digital, formacédo de professores, educagao inclusiva, avaliagdo nos anos iniciais;
alguns trabalhos sobre o ensino de histéria, geografia e ciéncias no segmento em
estudo, com delimitagdo de conceitos especificos relacionados a area; sobre os
Parametros Curriculares Nacionais, gestdo escolar, gestdo publica, organizagao
curricular, FUNDEB, financiamento publico e precarizacao.

Um unico trabalho traz a percepgao de professoras, mas a abordagem é sobre
o ensino da lingua materna nas séries iniciais. Dos 109 itens aqui tratados, destaca-
se o texto O Impacto das Politicas para Melhoria do Ensino Fundamental. O destaque
se justifica por uma aproximagado com elementos desse trabalho. O lécus dessa
pesquisa se da em uma escola que apresenta o menor indice de distor¢cao idade/série
nos anos finais do ensino fundamental, em processo de municipalizagédo, no periodo
de implantacdo da Base Nacional Comum Curricular.

No GT 13, denominado Educacdo Fundamental, quando aplicado o descritor
“‘Ensino Fundamental” foram encontrados 15 (quinze) pdsteres e 101 (cento e um)
trabalhos, sendo que muitos desses ja apareceram na busca geral. Nenhum dos
trabalhos aborda os sentidos de praticas pedagdgicas atribuidos por docentes do
ensino fundamental anos finais.

Contributivo para essa analise esta disponivel um texto sobre as relacdes
imbricadas na distorcdo idade-série, com o tema: A Distorcdo Idade-Série e a
Avaliagdo: relagées. Esse estudo ao abordar a retengao de estudantes, discorre que
isso ocorre no fim do ano letivo, mas que “decorre de diferentes praticas que se
desenvolvem no decorrer desse espaco de tempo” (SOARES, 2015, p. 7). Discute
sobre a uniformizagdo de metodologias e de praticas avaliativas e acerca da crenga
em homogéneos modos e tempos de aprendizagem dos estudantes. Ao entender
desse modo, desconsidera o contexto que envolve os processos de aprendizagem,
tanto no que diz respeito a condi¢gao cognitiva como com as experiéncias vividas por
cada individuo, resultados diferentes, entdao, € o que vai acontecer. “A reprovagao
representa, assim, o parecer final acerca de um processo em que as condi¢cdes do
personagem principal foram secundarizadas, sendo, desconsideradas” (SOARES,
2015, p. 7).

Na BDBT (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes), a busca foi
feita com as palavras-chave: “ensino fundamental anos finais” e “ensino fundamental
praticas pedagdgicas”, com destaque para o elemento assunto. Obtivemos como

resultado 15 (quinze) itens encontrados com a os descritores “ensino fundamental
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anos finais”, sendo que apenas um desses & tese, do mesmo autor de uma das
dissertagdes elencadas. Tais estudos abordam a perspectiva do olhar do professor
com enfoque na formagao continua e praticas de leitura. Enquanto que os outros tém
foco em especificidades das areas, como numeros binarios em matematica, ensino
de relevo em geografia, iniciagdo aos estudos de quimica, pressupostos tedricos
metodoldgicos da educacao fisica, formacédo continuada de professores de
matematica, tecnologias digitais em matematica, estética na recepgao do leitor. Ja o
resultado da busca com a expressédo “ensino fundamental praticas pedagogicas”
retornou a 69 (sessenta e nove) itens, desses, 15 (quinze) séo teses, néo se apresenta
nenhum dado diferente dos levantados nas outras buscas, cujo foco foi dado aqueles
com olhar mais préximo dos anos iniciais, na profissionalidade docente, nos
recursos/estratégias de ensino, nas questbes administrativo-pedagogicas e nos
aspectos da regulagao.

Os dados levantados em decorréncia da busca nas bibliotecas acima reforgam
a importancia da tematica e da perspectiva proposta por este estudo. De modo que
esta pesquisa objetiva compreender sentidos de praticas pedagdgicas atribuidos por
professoras dos anos finais do ensino fundamental para responder a seguinte questao
de pesquisa: quais sentidos de praticas pedagogicas sao atribuidos por professoras
dos anos finais do ensino fundamental e de que forma tais sentidos atravessam as
suas praticas? Para tanto, foi necessario responder aos seguintes objetivos
especificos: a) conhecer sentidos sobre praticas pedagogicas atribuidos por
professoras dos anos finais do ensino fundamental; b) contextualizar os sentidos
atribuidos, relacionando-os aos textos prescritivos governamentais, ao estado da arte
e a literatura sobre o tema.

Entendemos, dessa maneira, o que justifica a escolha do tema dessa pesquisa,
Praticas Pedagdgicas nos anos finais do Ensino Fundamental: sentidos de
professoras, em razao da minha experiéncia como docente e das inquietagdes acima
apresentadas, ao analisar a legislagdo educacional brasileira e as discussées em
torno da pratica pedagogica nos anais da ANPED, BDTD e EPEN. Por considerar a
relevancia académica e social das pesquisas ponderadas para este texto,
entendemos a importancia de investigar sentidos atribuidos pelas professoras(es) a
sua pratica pedagdgica, pois esses sentidos transcorrem as experiéncias vividas e
refletem a intencionalidade das agoes.
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No préximo capitulo, descreve-se o percurso investigativo, construido em
funcao de principios teérico-metodoldgicos baseados na fenomenologia socioldgica
de Alfred Schutz (2012), bem como a técnica de anélise de dados (CRUSOE, 2014).
Além disso, € apresentado o campo de estudo, os informantes da pesquisa, os

procedimentos e os instrumentos para produg¢ao dos dados.
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2 CONSTITUIGAO DO PERCURSO INVESTIGATIVO TEORICO-METODOLOGICO
DA PESQUISA

Este capitulo objetiva apresentar os principios tedricos e metodoldgicos que
cercam nosso percurso diante do objeto de estudo — sentidos de praticas
pedagogicas revelados por docentes do ensino fundamental anos finais. Descreve o
campo empirico, os informantes da pesquisa, os instrumentos e os procedimentos de
producdo dos dados e a analise. A escolha de uma metodologia de investigagao
envolve um importante processo de fundamentagdo tedrico-metodologica, pois
“confere os instrumentos necessarios para a interrogagao do real e adequada escolha
das metodologias de investigacado, e para que ultrapasse a mera visao do senso
comum sobre os fendmenos” (AMADO, 2017, p. 19).

Nesse estudo, escolhnemos a abordagem qualitativa por incidir sobre o universo
de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, “[...] € de se desejar
que as relacdes sociais possam ser analisadas em seus aspectos mais concretos e
aprofundadas em seus significados mais essenciais” (MINAYO, 2010, p. 21-22).
Entender a pesquisa de natureza qualitativa como um caminho para compreensao
dos processos sociais, histéricos e, sobretudo, subjetivos, implica reconhecer a
relevancia da rigorosidade metddica dos pormenores, das questbes macrossociais.
Assim, a proposta desta pesquisa €& desenvolver estudos com base em

sentidos/significados do fazer pedagdgico. De acordo Muylaert et al. (2014),

o método qualitativo de pesquisa caracteriza-se por abordar questdes
relacionadas as singularidades que sao préprias do campo e dos
individuos pesquisados. O estudo qualitativo por meio das narrativas
permite capturar as tensdes do campo, de maneira que as
ressonéancias e dissonancias de sentidos que emergem pelas falas,
sejam problematizadas a partir do encadeamento das falas que
constitui a trama em que relatos biograficos e fatos vivenciados se
entrelacam. As narrativas permitem ir além da transmissdo de
informagbes ou conteudo, fazendo com que a experiéncia seja
revelada, o que envolve aspectos fundamentais para compreensao
tanto do sujeito entrevistado individualmente, como do contexto em
que esta inserido (p. 06).

A investigacdo qualitativa,

[...] consiste numa pesquisa sistematica, sustentada em principios
tedricos (multiparadigmaticos) e em atitudes éticas, realizadas por
individuos informados (teorética, metodoldgica e tecnicamente) e
treinados para efeito; pesquisa tem como objetivo obter junto dos
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sujeitos a investigar (amostras nido estatisticas, casos individuais e
casos multiplos) a informagao e a compreensao (o sentido) de certos
comportamentos, emocdes, modos de ser, de estar e de pensar
(modos de viver e construir a vida); trata-se de uma compreensao que
se deve alcancar tendo em conta os contextos humanos
(institucionais, sociais e culturais) [...] (AMADO, 2017, p.17).

Com o objetivo de compreender o fendbmeno e ndo elucidar as causas, a
pesquisa qualitativa parte do principio de que € necessario investigar o especifico.
Isso € possivel por meio do contato direto e interativo do pesquisador com o
informante/objeto de estudo o que justifica a escolha da entrevista semiestruturada
como instrumento para conhecer e contextualizar o fenbmeno, traduzindo e
anunciando os sentidos atribuidos ao mundo social, segundo a perspectiva dos
informantes.

Pautando-nos em um planejamento investigativo apropriado ao problema de
pesquisa formulado, buscamos inspiragdo na fenomenologia sociolégica de Alfred
Schutz para a compreensdo dos sentidos®, com base nos conceitos de sentido,
experiéncia e motivacdo. Nesse trabalho, partimos do entendimento que a relagao
estabelecida entre a consciéncia e a atitude (ag&o), significa para o sujeito, portanto,
ela é dotada de sentido.

Diante da intencionalidade da consciéncia, os habitos, os gestos, os atos,
qualquer agdo humana tem um significado. A consciéncia, nessa perspectiva, é
defendida como atribuidora de sentidos para os objetos. O sentido é a compreensé&o
que a agao tem para o individuo que a executa, para o sujeito com quem interage e
para quem o observa (SCHUTZ, 2012). Refere-se ao constructo das interagbes
sociais, sendo modificados em funcido de processos interpretativos utilizados pelas
pessoas ao lidar com as questdes encontradas. A escola e o mundo social sao
espacos que compdem o mundo da vida dos individuos e,

[...] constitui a esfera de todas as experiéncias, orientacbes e acdes
cotidianas, mediante as quais os individuos buscam realizar seus
interesses e seus negocios a partir da manipulagdo de objetos, da
interacdo com as pessoas, da elaboragcido de planos e da efetivagao
destes (SCHULTZ, 2012, p. 25).

5 Na perspectiva Schutziana nao ha diferenga entre sentido e significado. Trata-se dos contelidos da
experiéncia relacionados a subjetividade. “O significado de um ato do sujeito € um ato de atribuicdo
de sentido por parte do préprio sujeito, e € sempre significado de intencao subjetiva" (SCHUTZ, 1974
apud CAPALBO, 2000 p. 294).
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Ao pensarmos a escola e o mundo social como mundo da vida, pode-se
hipotetizar que o conhecimento escolar € amplo, envolve conhecimentos e valores
dentro e fora do seu espaco/tempo e que o processo de ensino ocorre para além da
dimensdo pedagogica. As dimensdes politica, cultural e social atravessam
subjetividades e permitem que os individuos atribuam sentidos e se organizem, em
sua vida pratica, com base neles.

Sob a perspectiva da investigacdo de Amado, Crusoé e Vaz-Rebelo (2017), o
objetivo da fenomenologia social € compreender o que revelam as experiéncias
vividas pelos individuos por meio de descricbes feitas por ele mesmo, assim,
destacam que para isso o0 pesquisador precisa agir seguindo um método que permita
um retorno as experiéncias, por meio das descrigdes realizadas pelos sujeitos. Isso
sustenta a acdo acerca da realizagcdo de uma analise estrutural reflexiva que
represente a esséncia da experiéncia.

Assim, "[...] a pesquisa deve buscar responder quais foram os motivos, as
razoes, a intencionalidade, que estiveram na base da agao total de tal ou tal pessoa
[...]"” (AMADO, CRUSOE & VAZ-REBELO, 2017, p. 84). A nossa tarefa como
pesquisadoras € entender a intencionalidade das acdes, em face das experiéncias
significativas dos informantes acerca do fendbmeno investigado — pratica pedagdgica.
Suas experiéncias intersubjetivas e os motivos para esse ou aquele comportamento.
Entender os “motivos para” e os “motivos porque” (SHUTZ, 2012).

Cada pessoa apreende o fendbmeno de maneira individual, por isso,
compreender o fendbmeno depende das experiéncias vivenciadas pelo individuo no
contexto de suas relagbes sociais. Desse modo, apropriamo-nos da fenomenologia
de Schultz (2012) por se tratar de um estudo sociolégico que analisa os fendbmenos
do ser no contexto suas interagdes sociais. Com o objetivo de descrever a estrutura
da experiéncia vivida e os significados que ela possui para os sujeitos que a
vivenciam, embasados pela fenomenologia social, descreveremos as unidades de
sentidos dos individuos, por acessar o fluxo préprio da consciéncia, em sua natureza

particular.

A consciéncia é sempre consciéncia de alguma coisa. As formas de
consciéncia sao vinculadas ao conteudo de experiéncias. A
experiéncia é a atencao 'voltada' para os objetos, sejam estes reais ou
imaginarios, materiais ou ideais; e todos esses objetos s&o
'intencionados'. Esse € um 'processo imanente a toda experiéncia'; o
objeto é construido por um processo de apercep¢ao mediante a
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sintese de diferentes 'perspectivas’ a partir das quais o objeto é
realmente visto ou lembrado de modo tipificado (SCHULTZ, 2012, p.
16, grifos do autor).

Acredita-se que esse aporte contribuira para responder o mote que norteia
nosso trabalho: quais sentidos de praticas pedagogicas séo atribuidos por professoras
dos anos finais do ensino fundamental e de que forma tais sentidos atravessam as
suas praticas? O ponto de partida, é o sentido atribuido a prépria experiéncia, o que
sente e 0 que pensa sobre 0 que sente; momento em que a consciéncia percebe o
fendmeno. Schutz (2012) busca na sociologia compreensiva de Weber ampliar o
conceito de sentido na perspectiva de pensar o outro na agao social construida na
relagdo com o outro com isso, a agao social como pratica, comporta um agir com
relacdo ao outro. Agir com sentido é fruto da expectativa em relagcdo ao outro,
percebida no comportamento. Entendemos a escola como um campo empirico
riquissimo para tal analise, pois como apresenta Schutz (2012), existem outros eu’s®,
que ndo apenas o eu consciéncia, como anunciara Husserl, os eu’s sociais, a exemplo
da familia, da igreja e da escola (CRUSOE; SANTOS, 2020).

Sendo o eu consciéncia, a base para existéncia do mundo (realidade) fora dela.
Quem apreende essa realidade é a consciéncia. O mundo s6 passa a existir no
encontro entre a consciéncia (sujeito) e o mundo (realidade).

Como descreve Menezes & Crusoé (2019, p. 60), importa destacar

Um outro ponto, e esse acompanha os paradigmas da investigacao
qualitativa, no caso especifico desse trabalho a pesquisa
fenomenoldgica, € o assento nos dominios da subjetividade tanto do
pesquisador como do pesquisado. Sabe-se, por exemplo, que na
técnica de Analise de Conteudo, a codificagcdo se assenta na
interpretacdo do pesquisador e, nesse caso, € preciso investir em
processos de controle via movimento de adequagao e readequacao
dos instrumentos de producgédo e analise de dados, configurando-se
numa pesquisa em processo, pois, ao lidar com subjetividades tem-se
o desafio de apreendé-las objetivamente.

Relembrar as experiéncias vividas, subjetivas e pensar sobre elas faz parte do
processo de pesquisa na perspectiva fenomenologica, entender o sentido da conduta
com um olhar de totalidade e unidade, atribuir significados ao que se faz e extrapolar
0 pensamento objetivo, é a intengao desse estudo na escolha de uma pesquisa de

natureza qualitativa, inspirada no método fenomenolégico.

8 Fruto das anotagdes realizadas nas aulas de Seminario de Pesquisa Il, no Programa de Mestrado em
Educacao da UESB, ministrada pela Prof.2 Nilma Margarida de Castro Crusoé.
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Enquanto pesquisadora, € fundante partir da apreciacao do todo para a unidade
e entender o fenbmeno, por meio do ponto de referéncia das(os) informantes
(docentes) envolvidos plenamente nele. Por isso, do ponto de vista da apropriagao,
esses informantes se manifestam acerca de como praticam e que significados
atribuem a essas agdes. O objetivo deste método é a descricdo, o detalhamento
exaustivo do mundo da vida, do agir com sentido.

A fenomenologia, para além da descricdo da experiéncia humana, propde
compreender e interpretar, o que o sujeito — professor(a) — experimenta em relagéo
ao fenbmeno — pratica pedagodgica — e de que modo compreende/interpreta esse
elemento empiricamente. Assim, a procura pela producdo de sentido intenciona
conhecer como os informantes da pesquisa cunham realidades sobre a pratica
pedagogica desenvolvida e o quanto estas experiéncias funcionam como
instrumentos de subjetivagao, isto €, a narrativa dessas professoras e desse professor
apresentara como se percebem e se posicionam no contexto escolar da pratica
pedagogica.

Os atores sociais, de acordo Schutz (1971 apud MINAYO, 2010, p. 147),
ganham a maior parte do seu conhecimento em face do seu espectro de mundo e em
relagdo aos seus semelhantes, no decorrer da sua vida. Sao essas as experiéncias
que compdem sua subjetividade. Ao desenvolver a pratica pedagdgica, nessa
compreensdo, percebemos que ela envolve um mundo de sentidos/significados
enredados na intersubjetividade docente, de modo que as motivagdes e intengdes s&o
influenciadas por esses elementos. Logo, a realidade é constituida pelas experiéncias
intersubjetivas, em uma construgao social.

Nessa perspectiva, com a abordagem qualitativa, segundo Amado (2017, p.
43), “procura-se o que, na realidade, faz sentido e como faz sentido para os sujeitos
investigados [...] procuram-se os fenébmenos tal como sao percebidos e manifestados
pela linguagem [...]". A aproximagao com os entrevistados, no percurso, € uma
caracteristica possibilitada pela natureza da pesquisa, o que torna possivel analisar,
via narrativa, sentidos de pratica pedagogica atribuidos por docentes.

2.1 Contexto: campo empirico e informantes da pesquisa

Os informantes desta pesquisa sdo quatro professoras e um professor do 6° e

9° anos do ensino fundamental anos finais que trabalham em uma escola municipal
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no interior da Bahia, na regido do Sudoeste baiano com menor indice de estudantes
em distorcao idade/série, nesse segmento escolar, segundo os dados do censo
escolar 2018, apresentados pelo INEP (2019), identificados no relatorio de Trajetorias
do Sucesso Escolar (UNICEF, 2018).

A escolha dos anos para estudo, justifica-se por serem as de transicao,
portanto, como o estudante chega ao segmento e como segue para o ensino médio,
ainda, por serem 0s anos nessa escola com o menor indice de reprovacao e abandono
em comparagao com os dados gerais da cidade. Vitoria da Conquista, apresentou, no
ano de 2018, 6.754 (seis mil setecentos e cinquenta e quatro) matriculas no 6° ano,
desses, 1.479 (mil quatrocentos e setenta nove) estudantes foram reprovados e 325
(trezentos e vinte e cinco) abandonaram os estudos. Enquanto que no 9° ano, constam
de 4.227 (quatro mil duzentos e vinte sete) matriculados, desse total, 575 (quinhentos
e setenta e cinco) foram reprovados e 153 (cento e cinquenta e trés) abandonaram os
estudos.

Na escola pesquisada, dos 77 (setenta e sete) estudantes matriculados no 6°
ano, 13 (treze) foram reprovados, ja no 9° ano, de 24 (vinte e quatro) matriculas houve
3 (trés) reprovagdes. Em ambos os anos, nao houve abandono escolar.

A escola identificada mostrou-se adequada para a investigacao proposta, apés
o estudo desses relatorios. Localiza-se na zona urbana de Vitéria da Conquista’, no
bairro Independéncia. Local distante do centro comercial da cidade, mas de facil
acesso, ruas calgadas e préximo a avenidas de ampla circulagdo; moradias simples e
habitadas por pessoas, em sua maioria, de baixa renda. Em sua infraestrutura, a
escola conta com abastecimento de agua encanada, de energia elétrica e de rede de
esgoto, os sanitarios ndo sao acessiveis aos portadores de deficiéncia. Possui agua
filtrada, quadra de esportes, laboratorio de informatica (10 computadores para uso dos
estudantes), ndo disponibiliza biblioteca ou sala de leitura, laboratério de ciéncias, sala
de atendimento especial.

No ano de 2019, essa escola passou pelo processo de transicdo e mudanca
de entidade mantenedora, antes estado, com oferta de ensino em tempo integral,
agora municipio, com uma proposta pedagdgica para o ensino fundamental anos

finais, cujo principio é “a formagao de individuo como cidadao e preparando-o para

7 Cidade com populagdo estimada em 341.128 habitantes, segundo o IBGE (2020), o que faz dela a
terceira maior cidade do estado e a quinta do interior do Nordeste.
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que tenha uma caminhada bem sucedida em estudos posteriores e venha contribuir
no meio social, fazendo a diferenca como cidadao e profissional na carreira que
alcangar” (Plano de Agéo da Escola, elaborado em reunido de planejamento coletivo,
no dia 30/03/2019).

No IDEB (2017) dessa escola, ela ainda é reconhecida como instituicdo
mantida pelo estado com oferta de ensino em tempo integral e seus resultados estao
acima da média do estado da Bahia. Tem como nota 4,4, em superagcdo a meta
estabelecida para ela de 3,6; em lingua portuguesa 48% dos estudantes do 9°
demonstraram o aprendizado adequado na competéncia de leitura e interpretacado de
texto, na Bahia 24%. Em matematica, 17% é o percentual de estudantes que atingiram
0 esperado na competéncia de resolugcdo de problemas, 9% a mais em relagéo ao
estado.

Sobre a estrutura e o funcionamento da escola em 2019 — organizam-se em
dois turnos de trabalho, matutino e vespertino. No turno da manha, oferta 9 (nove)
turmas, sendo 6 (seis) de 6° ano, 2 (duas) turmas de 7° ano e 1 (uma) de 8° ano. O
turno vespertino é formado por 9 (nove) turmas, 7 (sete) de 6° ano, 1 (uma) de 7° ano
e 1 (uma) de 9° ano. O total de estudantes corresponde ao de matriculas, igual a 572
(quinhentos e setenta e dois).

Para delimitar a quantidade de informantes, optamos pela amostragem por
conveniéncia, a qual, segundo Appolinario (2016), que consiste em selecionar uma
amostra da populagdo que seja acessivel. Houve a adesao voluntaria de 5 (cinco)
professores que atuam no 6° e/ou 9° ano, apds apresentagao da proposta de pesquisa
ao grupo de professores. Esse procedimento seguiu os protocolos estabelecidos pelo
Comité de Etica em Pesquisa — sob o parecer 110.225 — mediante a explicacdo dos
termos de esclarecimento necessarios a todos os envolvidos no processo de coleta
de dados.

A fenomenologia consente uma apreensao do mundo da vida por quem vive as
experiéncias, considerando a intersubjetividade. E possivel entender a singularidade
de cada um, demonstrada em suas aproximagdes e diferencas por intermédio da
linguagem utilizada para descrever e caracterizar a realidade que vivencia. Vale
destacar a relevancia dessa perspectiva tedrico-metodolégica para esse estudo, pois
permite trazer ao campo académico a voz dos docentes, atores educacionais

envolvidos cotidianamente com a ambiéncia escolar.
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A pesquisa de campo iniciou em reunidao com o Secretario Municipal de
Educacao e, na ocasiao, foi solicitado acesso aos dados apresentados nos relatérios,
bem como autorizagédo para a pesquisa. O passo seguinte foi agendar um encontro
com a direcdo da escola e apresentar a relevancia do objeto de estudo, com
justificativa da escolha do Colégio como /6cus de pesquisa. A etapa subsequente
aconteceu com a coordenagado da escola que, ja ciente do propédsito da pesquisa,
articulou acesso a informagdes que permitiram compreender o funcionamento
organizativo e estrutural da instituicdo, isso envolve quadro de professores,
distribuicdo de horarios, plano de ag¢do da escola, organizagdo das turmas, numero
de alunos, matriz curricular, assim como o interesse de participacdo dos docentes que
atuam nas turmas do 6° e 9° anos do Ensino Fundamental.

Importa destacar que fomos bem recebidos e atendidos, desde os contatos por
telefone por todos os setores. Apds esse processo, que se deu em 2019, entramos
em contato com o corpo docente no inicio de 2020, a diregcao e a coordenacio da
escola haviam mudado, reapresentamos nossa proposta de pesquisa, a importancia
dessa investigacdo, os objetivos e o caminho trilhado até o momento para discutir a
pratica pedagoégica em face dos sentidos atribuidos por professores dessa escola.
Diante da compreens&o da nova gestao e 0 apoio para prosseguirmos com o trabalho,
marcamos O primeiro encontro para a entrevista, no dia 13 de marco de 2020. Essa
se realizou durante o horario de AC (Atividade Complementar) da Professora, na
prépria escola, na sala de professores.

Na semana seguinte a primeira entrevista, as aulas da rede publica e privada
foram suspensas (decisdo tomada em 18 de margo daquele ano pelo Governo
Municipal, seguido do Governo da Bahia, como medida preventiva contra o
Coronavirus). Surpreendidos com esse posicionamento necessario, todo o sistema
educacional precisou se reorganizar, nao era possivel prever e planejar nada nesse
momento, até a chegada da primeira Diretriz Normativa emitida pelo Conselho
Estadual de Educacéo da Bahia (CEE), a Resolugdo CEE n.° 27, de 25 de margo de
2020, que orienta as instituigdes integrantes do Sistema Estadual de Ensino sobre o
desenvolvimento das atividades curriculares, em regime especial, enquanto
permanecerem os atos decorrentes do Decreto Estadual, que estabeleceu as medidas
temporarias para o enfrentamento de Emergéncia em Saude Publica de Importancia
Internacional — ESPIN, para fins de prevencgéao e enfrentamento a COVID-19.
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Diante dessa orientacao, foi possivel olhar a frente e pensar o préximo passo,
que seria desenvolver outras etapas da pesquisa e aguardar o tempo necessario para
retornar a campo, tendo em vista a reorganizagdo do planejamento escolar no
desenvolvimento de atividades e de comunicagdo com a familia, com o objetivo de
sequenciar o trabalho didatico-pedagdgico e assegurar o vinculo escola-estudante.

O CEE foi o 6rgao que seguiu norteando o percurso das escolas na Bahia, a
orientagcdo seguinte foi feita por meio da Resolugdo CEE n.° 37, de 18 de maio de
2020. Apo6s a promulgacao da Lei Federal n° 14.040, de 18 de agosto de 2020, a qual
reconheceu o estado de calamidade e o carater de excepcionalidade desse momento
e definiu as normas educacionais a serem adotadas pelas instituicbes educativas,
assim o CEE/Bahia tornou publica a Resolugdo CEE n° 50, de 09 de novembro de
2020. Entao, ao final do ano civil de 2020, quando o processo educacional estava
normatizado, ao menos legalmente, retornamos ao campo, escola /ocus da pesquisa
e solicitamos continuidade do processo. Com a compreensao da escola e adesao do
corpo docente, agendamos os encontros para entrevista.

Uma das professoras optou pelo encontro presencial, convidou-me a casa dela,
pois se sentia mais a vontade para participar. Um aplicativo de videoconferéncia
tornou possivel as demais entrevistas, recurso novo para essa dindmica de pesquisa,
adotado em razao da realidade de isolamento social atual.

A escolha da solugdo perpassa alguns detalhes importantes: pesquisador e
informante precisam ter acesso ao aplicativo de videoconferéncia e saber o utilizar
minimamente; carece dispor de acesso a internet e equipamento para desenvolver a
atividade; a internet e o aparelho de ambos necessitam ofertar qualidade minima que
tornem possivel a operagcdo. Fomos nos acostumando a esse movimento ao longo do
ano no desenvolvimento do trabalho escolar, experiéncia que contribuiu para
passarmos por esse momento sem transtornos. Raros momentos, tivemos queda do
sinal da internet ou falha ao abrir microfones.

Interessa registrar um desconforto inicial na apresentacéo entre pesquisador e
informante, pois presencialmente, em especial quando ocorre no espago escolar,
costumamos nos “sentir em casa”, ao nos encontrarmos, falamos de outros assuntos,
informalidades, cumprimentamos com um abraco, um aperto de mao, agdes que nos
permitem a sensacgao de proximidade. O tempo-espaco virtual é objetivo, os vinculos
se tornam praticos, o que nao prejudica o resultado do trabalho, mas é preciso

demarcar as diferengas entre o encontro face a face presencial e o virtual (modelo
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necessario para esse tempo). Ter a alternativa da videoconferéncia disponivel e aceita
pelos informantes foi muito importante para o andamento dessa pesquisa. As
entrevistas foram ricas, detalhadas e trouxeram a pratica pedagdgica docente
desenvolvida em sala de aula por essas professoras/professor para esse texto.

Durante as entrevistas, foi perceptivel a disposi¢ao e confianca das professoras
e do professor, os quais mostraram interesse em prosseguir participando, caso fosse
necessario mais alguma informacédo. Elas/ele aceitaram participar da pesquisa sem
nenhuma resisténcia aparente, apenas relataram que nao sabiam se teriam as
respostas corretas que poderiam ajudar na pesquisa. Entdo, cada professor escolheu
o melhor horario para realizagao da entrevista e o melhor canal de comunicacéao, tendo
em vista a realidade social atual que vivemos.

Dada a condi¢ao de professora, e por entender a realidade da rotina escolar,
buscou-se compreender a escolha do melhor momento para participar da entrevista,
sobretudo no contexto pandémico, ainda vivenciado, quando da finalizagdo da
pesquisa, que exigiu uma suspensdao dos modelos e reinvengdo da pratica. Os
profissionais de educacao envolvidos tiveram que se comprometer em encontrar
outros caminhos para a escola, deparam-se com o tempo-espaco escolar de outro
modo, pois, para além de enxergar os desafios, foi preciso discutir possibilidades e
elaborar as estratégias.

Registro, a seguir, no Quadro 1, a situacdo da entrevista e os nomes ficticios
das professoras e do professor informantes. E necessario conservar o anonimato,
mesmo diante do entendimento da validade e da importdncia das falas e
interpretacdes acerca da pratica pedagdgica e de outros pontos levantados durante a

entrevista.

Quadro 1 — Informantes da pesquisa de acordo com o tempo de profissédo, formacéo e area
de atuagéo profissional®

Nome | Tempo de | Formacgao Area de Situacao da pesquisa
formacgao inicial atuacao
Ester | 20 anos | Magistério e | L. Portuguesa |A pesquisa foi realizada na sala de
Licenciatura professores, em uma manha de sexta-
em Letras feira, dia 13.03.2020, no horario de

AC, com duracdo de 43min. A
entrevista ocorreu tranquilamente,
sem interrupgao. Solicita, a informante

8 Quadro elaborado com base em: CRUSOE, Nilma Margarida Castro. Pratica Pedagégica
Interdisciplinar na Escola Fundamental: Sentidos atribuidos pelas professoras, 2010; 2014.
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Nome

Tempo de
formacao

Formacao
inicial

Area de
atuacao

Situacao da pesquisa

mostrou atencdo e vontade em
participar.

Rute

26 anos

Magistério e
Licenciatura
em
Matematica

Matematica

A pesquisa foi realizada na casa da
professora, por opg¢ao dela, na terca-
feira, a tarde, dia 17.11.2020. Foram
43min. em dialogo. A professora,
colaborativa, atendeu aos
questionamentos e compartilhou suas
experiéncias.

Ana

13 anos

Licenciatura
em
Matematica

Matematica

Essa pesquisa, foi a primeira a se
realizar com o suporte virtual da
videoconferéncia®, em uma quinta-
feira, a tarde, dia 19.11.2020. Com
duracdo de 25min. A professora,
timida, mas com muita vontade de
participar e colaborar com a pesquisa,
respondeu de modo objetivo as
questdes da entrevista.

Maria

28 anos

Magistério e
Licenciatura
em Letras

L. Portuguesa

A pesquisa foi realizada por
videoconferéncia, em uma segunda-
feira, a tarde, 23.11.2020. Com
duracdo de 45min. A professora,
mostrou-se disponivel, atenciosa e
interessada em relacdo ao tema da
pesquisa.

Manoel

9 anos

Licenciatura
em teatro

Artes

A pesquisa realizada por
videoconferéncia, em um sabado, a
tarde, 05.12.2020. Com o tempo de
1h28min. O professor apresentou
cuidado em entender as perguntas e
elaborar respostas consistentes,
mostrou disponibilidade, com atencao
e interesse para colaborar no que
fosse preciso.

Fonte: Adaptado de Crusoé (2010). Dados da pesquisa (2020).

2.2 Itinerarios da pesquisa: instrumentos e procedimentos para producgao de
dados e analise

Para producido dos dados, realizamos a pesquisa de campo que, para Gil

(2002, p. 53-54), “procura o aprofundamento das questbes propostas e seu

planejamento apresenta flexibilidade podendo ocorrer mesmo que seus objetivos

sejam reformulados ao longo da pesquisa’. Tal entendimento contribuiu para

9 Tendo em vista o contexto de pandemia e respeitando os protocolos de seguranga e distanciamento,
a pesquisa so foi possivel fazendo uso dos recursos tecnoldgicos e virtuais disponiveis para esse
momento, as entrevistas foram devidamente gravadas e arquivadas.
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compreender o que pensam as docentes sobre o que fazem, trata-se da “pratica como
producéo de sentidos”® (CRUSOE; SANTOS, 2020). Para tanto, nesse trabalho, a
entrevista semiestruturada se apresenta como instrumento de pesquisa importante.

Importa, para essa pesquisa, conhecer a historia das(o) informantes e suas
experiéncias formativas, quais sao seus motivos para ser professor(a), e como
definem educagéao, escola, curriculo, conhecimento escolar e pratica pedagogica;
conceitos que permeiam o dia a dia do docente. Nos interessa ouvir sobre como
enxergam as relagdes entremeadas pelo contexto escolar: ensino-aprendizagem;
saber-conhecimento escolar; educadora-saber-conhecimento escolar; educadora-
aluno; educadora-educadora e educadora-equipe pedagogica, educadora-familia e as
estratégias utilizadas/escolhidas para orientar a agdo na escola e na sala de aula.

Contextualizar essa realidade implica escutar acerca das crengas, dos valores
e das atitudes. Conforme Crusoé (2014), tais elementos permeiam o fazer docente, e,
portanto, implicam em que sentidos atribuem a pratica pedagdgica desenvolvida na
escola, nos anos finais do ensino fundamental. Como afirma a professora Vogel (2020,
p. 18, grifos do autor), “é a simplicidade que emoldura a memdéria emocional, que nos
constitui como gente e, para reativa-la ao nivel de consciéncia, € necessario nos
perguntar: pelo que 0 nosso coragao “suspira”?”

Por isso, estabelecemos o roteiro de entrevista, a seguir, e optamos por coloca-
lo no corpo do texto, por entender que se trata de uma pesquisa em processo, assim,
os dados sdo produzidos tanto em relagdo ao aspecto tedrico como metodoldgico
(CRUSOE, 2014).

ROTEIRO DE ENTREVISTA 1! (Entrevista gravada)

10 A expresséao “pratica como produgdo de sentidos” tem relagdo com a fenomenologia sociolégica de
Alfred Schutz, comporta valores, crengas e marca o agir no mundo da vida cotidiana. Tal expresséo
vem sendo desenvolvida no artigo: CRUSOE, Nilma Margarida de Castro Crusoé; SANTOS, Edmilson
Menezes. Fenomenologia sociolégica de Alfred Schutz: contribui¢cdes para a investigagao qualitativa
em pratica educativa. Rev. Tempos Espagos Educ. v.13, n. 32, e-13274, jan./dez.2020 e nas
dissertagdes de mestrado orientadas por Crusoé, no Programa de Pdés-Graduagdo em Educagao
(PPGEd), da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB).

1 Roteiro de entrevista re-elaborado, em termos de formatacdo, com base no modelo sugerido por
Amado, durante Estagio de Doutoramento na Universidade de Coimbra, Portugal, com o objetivo de
oferecer maior organicidade ao instrumento de produgdo coleta de dados, a entrevista
semiestruturada, conservando o conteudo inicial das entrevistas. Por isso, podemos o denominar de
roteiro inicial (AMADO, 2009; CRUSOE, 2010). Optamos por apresenta-lo no corpo do texto por
entender que a entrevista é parte integrante e fundamental no processo de produgao dos dados e ndo
somente um instrumento de coleta de dados. A entrevista concentra os dados qualitativos em fungao
da palavra recolhida e gravada (SILVA, 2009) (informacédo coletada no Seminéario Doutoral II,
realizado na Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN, pelo Programa de P4s-graduagao
em Educacao, realizado em 9 de junho de 2009) (CRUSOE, 2010; 2014).



Entrevistador:

Entrevistado:

Data: / / ( ) Local:
Recursos:
BLOCOS Objetivo do bloco Questoes Perguntas de
orientadoras recurso
Procurar a escola,
conversar com as
professoras para saber da
possibilidade de colaborar
no desenvolvimento da
esquisa; informar sobre o
BL 1 P : .
oco uso do gravador/filmadora;
s ~ xplicitar roblem
Legitimacao da | EXPICHAr 0 qu_e a de
. pesquisa, o objetivo e as
entrevista oo i
contribuicbes do estudo;
colocar as entrevistadas na
condi¢do de colaboradoras;
garantir  confidencialidade
dos dados; explicar o
procedimento.
Obter dados sobre|Fale sobre suas|= Oquealevoua
motivagoes para ser| motivagcbes para ser| ser
educadora e experiéncias | professora/ professor| educadora?
formativas no ensino (e suas experiéncias|=*= Como foram as
BLOCO 2 na ascola com o objetvo| experiéncias
HISTORIA DOS >cota, J berie
de identificar elementos formativas no
SUJEITOS [ . .
L que possibilitem conhecer ensino basico,
Motivagdes para L ;
ser suas caracteristicas em superior e no
termos de experiéncia de contexto de
professora/profess | .
... |vida e relacionar com o trabalho?
or e experiéncias| _, . -
. objeto de estudo. Quais as
formativas S
limitagbes?
Quais as
contribuicées?
Citar
exemplos
BLOCO 3 Obter dados sobre como as | Como vocé conceitua
CONCEITOS educadoras  conceituam: | educacgao, escola,
Conceituagao: educacao, escola, | curriculo,
educacao, escola, |curriculo, conhecimento [ conhecimento escolar
curriculo, escolar e pratica | e pratica pedagogica?
conhecimento pedagogica nos anos finais
escolar e praticaldo ensino fundamental,
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BLOCOS Objetivo do bloco Questoes Perguntas de
orientadoras recurso

pedagdgica  nos [com o objetivo de identificar
anos finais do|elementos que
ensino caracterizam a pratica
fundamental. pedagogica realizada na

escola campo de estudo

das participantes e

relacionar com o objeto de

estudo.
BLOCO 4 Obter dados sobre como as|Como vocé vé as| =Uma boa
RELAGOES educadoras veem  as|seguintes relagbes:| relacdo
Relagbes  entre:|relagbes entre: ensino-|ensino- interpessoal
ensino- aprendizagem; saber- [ aprendizagem; saber-| interfere no
aprendizagem; conhecimento escolar; | conhecimento desenvolviment
saber- educadora-saber- escolar; educadora-| o das
conhecimento conhecimento escolar; | saber-conhecimento | atividades?
escolar; educadora-aluno; escolar; educadora- | Citar exemplos
educadora-saber- |educadora-educadora e|aluno; educadora-
conhecimento educadora-equipe educadora;
escolar; pedagogica, educadora- [ educadora-equipe-
educadora-aluno; |familia com o objetivo de|pedagdgica,
educadora- identificar elementos que |educadora-familia.
educadora; caracterizam a pratica
educadora-equipe |[pedagdgica na escola
pedagdgica. campo de estudo.

Educadora-familia

BLOCO 5
ESTRATEGIAS
Estratégias para:
orientar a agédo na
escola e nasalade
aula; vivenciar no
cotidiano da
escola, pensar a
relagio com o
fazer docente.

Obter dados sobre as acoes
que orientam ou deveriam
orientar o comportamento
das educadoras no local de
trabalho, com o objetivo de
identificar elementos que
caracterizam a pratica
pedagogica realizada na
escola campo de estudo.

Fale sobre as
estratégias utilizadas
por vocé e pela

escola para orientar a
acao na escola e na
sala de aula; vivenciar
o cotidiano da escola;
pensar a relagdo com
a pratica pedagdgica.

= \/océs tém
momentos de
estudo de
planejamento
coletivo?

= Como vocé

pensa a pratica
pedagogica?
Citar exemplos

BLOCO 6
CRENCAS E
VALORES
Crencgas, valores,
atitudes, que
permeiam o]
cotidiano da
pratica pedagdgica
em face dos
sentidos atribuidos
pelos(as)
professores(as).

Obter dados sobre crencgas,
valores, atitudes que
permeiam o cotidiano da
pratica pedagdgica, com o
objetivo de conhecer os
sentidos atribuidos
pelos(as) professores(as) a
pratica pedagodgica
desenvolvida na escola,
campo de estudo.

O que vocé acha
importante na pratica
pedagdgica? Como
vocé percebe as
praticas pedagodgicas
no cotidiano da
escola? Que limites e
possibilidades vocé
vé para a realizacao
do trabalho docente?

=De que forma

esses valo
atitudes
interferem
vida que

vive dentro da

escola?
= Que valor
atitudes

professor(a)

precisa ter

desenvolver a

pratica
acredita?

res e
na
vocé
es e
o(a)
para

que
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BLOCOS Objetivo do bloco Questoes Perguntas de

orientadoras recurso

=\Vocé teria
alguma
questdo para
acrescentar?

Fonte: (AMADO, 2009; CRUSOE, 2010).

A entrevista semiestruturada é necessaria nesse estudo, tendo em vista a
conjuntura do ensino fundamental, pois ela “permite certa liberdade de expressao,
pois apoia-se em uma relativa flexibilidade” (GIL, 2002). Essa caracteristica
proporciona, segundo Laville e Dionne (1999), um contato maior entre o entrevistado
e o entrevistador, que colhe informacdes com o intuito de obter, além da compreensao
de sua realidade social, o conhecimento de suas motivacdes pessoais, bem como a
exploragdo dos conhecimentos pessoais dos entrevistados. Assim, sdo produzidas
metanarrativas, material necessario para compreensdo dos sentidos atribuidos as
praticas pedagogicas.

Conforme a fenomenologia, o individuo no mundo da vida sofre influéncias do
contexto, pois esta interrelacionado de modo que o conhecimento gerado dessa
vivéncia é diverso, relaciona-se com a bagagem biografica e reflexiva das pessoas
(SCHUTZ, 1971 apud MINAYO 2010, p.146). Ainda segundo Minayo (2010), essa
diferenca é valiosa para quem trabalha com pesquisa qualitativa, com destaque para
as entrevistas, pois os informantes apresentardo detalhes diversos que permitirdo um
aprofundamento em narrativas sobre a mesma situagao, porque sao descritas por
atores diferentes, mesmo quando compartilham a mesma realidade.

A entrevista se justifica como um instrumento essencial para alcance dos dados
nessa pesquisa e importa ressaltar que as(o) entrevistadas(o) partilharam gentil e
cuidadosamente suas experiéncias. Além disso, a pesquisadora, mesmo iniciante,
conhece o contexto do fenbmeno, de modo a ndo se surpreender com possiveis
entraves no decorrer das entrevistas, por isso esteve atenta, de forma sensivel, para
a producgao dos dados, fase fundamental para se aproximar do objeto de pesquisa.

Entdo, a entrevista semiestruturada, envolve compreender o contexto
(conhecer a historia do informante e suas motivagdes, suas crengas e valores e de
que modo permeiam sua pratica), o significado (as concepgodes, conceitos e definigdes

acerca dos elementos que constituem seu oficio) e o processo (como enxergam as
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relacbes estabelecidas no dia a dia) sentido por quem vivencia o fenbmeno em
pesquisa.

Chega-se o tempo de tratar os dados levantados para alcance dos
significados/sentidos atribuidos. A descri¢ao e analise das informagdes compreendeu
leituras extenuantes para categorizagao do fendbmeno. O objetivo nesse processo € a
familiaridade com a experiéncia vivida e relatada pelas professoras e pelo professor:
destaca-se os elementos das descri¢gdes, agrupa-se em unidades, na procura por
respostas para as questdes que circundam o objetivo da pesquisa.

Para tratamento e analise dos dados, as entrevistas foram decodificadas por
meio de analise de conteudo, essa técnica foi considerada na perspectiva de
compreender criticamente o sentido das informagdes construidas pelos participantes
dessa investigagdo. Nas palavras de Bardin (2011, p. 9) a analise de conteudo
“absolve e cauciona o investigador por esta atragdo pelo escondido, o latente, o nao-
aparente, o potencial de inédito (do ndo-dito) retido por qualquer mensagem”. Ainda
no que se refere a analise de dados, trabalharemos com a contribuicdo de Alves-
Mazzotti e Gewandsznajder (2004) ao sugerir que, devido ao volume de dados
gerados pela pesquisa qualitativa, esses precisam ser organizados e compreendidos
por meio de um processo continuado. Em funcdo disso, buscaremos identificar
dimensodes, categorias e relagdes na pesquisa a ser desenvolvida.

A Analise de Conteudo, de certo modo, € uma interpretacdo do pesquisador
com relacdo aos sentidos que, pessoalmente, tém do fendmeno. Toda leitura se
constitui em uma interpretacado, nao ha neutralidade. S0 muitas as possibilidades de
analise diante da diversidade de significados de uma mensagem quando relacionadas
ao contexto em que a comunicag¢ao acontece. A compreensao do conjunto, para essa
técnica, é fundante para o entendimento do conteudo revelado no texto.

Para alcangar as significagdes constituidas no texto além dos ditos pelo(as)
professor(as), do conteudo explicito, importa considerar as relagbes existentes no
contexto, o destinatario e as formas transmissdo e de codificagdo da mensagem.
Portanto, para toda analise de conteudo, o contexto em que se analisam os dados
deve ser aberto, conhecido e reconstruido pela pesquisadora. Nessa reconstrucao,
ha limites, ndo é admissivel a inclusdo de informagdes, embora, ndo haja limites
l6gicos para delimitar o contexto da analise, pois todas as condigdes coexistem
(mundo da vida e da consciéncia). A pesquisa prevé objetivos para a investigagéo, o
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caminho de analise foi elaborado anteriormente, quando se escolheu o roteiro da
entrevista semiestruturada.

Depois de realizadas as entrevistas, é elementar seguir as etapas da técnica
de analise do conteudo. De acordo com Crusoé (2014), o passo inicial do processo
de interpretacdo dos dados é a escuta atenta e cuidadosa de toda a conversa com
as(o) professoras(0), realizando transcrigdo na integra das falas, pausas, pontuagdes
e reagdes. Essa sistematizacéo contribuiu para compreensao das acdes, assim como
para considerar os conceitos de sentido, de motivagcdo e de experiéncia do(as)
informantes, sempre apoiadas na orientagao tedrico-metodolégica proposta para esse
trabalho.

A escuta exaustiva das entrevistas e o registro dessas com o vocabulario
proprio do(as) professor(as) é essencial para a disposicdo metddica das falas, o
desenvolvimento do texto e, necessariamente, para a qualidade da pesquisa, pois ela
torna possivel retornar o que foi dito e como foi dito. Consiste, portanto, em rememorar
a ocasidao da entrevista e a entonagcdo do(a) informante, por isso, permite
compreender os sentidos por tras dos discursos, conservando o principio de
construcao da pesquisa em um caminho de artesanato intelectual, que mobiliza
dados, questbes e os objetivos de modo criativo na constituicdo do objeto e na
producéo da teoria (CRUSOE, 2014, p. 62). Movimento que torna a pesquisa um
organismo vivo e pulsante.

O segundo passo é a organizagao sistematica dos textos, permitida pela leitura
vertical de cada entrevista, em que se retira os indicadores da fala, processo essencial
que possibilitou identificar as categorias e subcategorias, assim como estruturar os
temas a serem trabalhados na analise, com isso, conseguimos apreender o
significado individual. Esse passo a passo, previsto para leitura vertical, pauta-se em
transformar os temas identificados nas entrevistas, em paragrafos. Ao agrupar as falas
proximas as questdes norteadoras, facilitamos a apreensao global do texto. Com os
temas apontados, a proxima etapa € captar as unidades de registro e assinalar os
indicadores. Fizemos uso dos recursos disponiveis no editor de textos do computador,
selecionamos o texto e definimos um cédigo a cada informante (cor) para os
diferenciar no momento de construcdo da matriz conceitual (CRUSOE, 2014).

Posteriormente, os temas revelados na leitura vertical foram organizados em
uma lista logica. Tinhamos, portanto, ao esbogar o mapa conceitual e o estruturar, a

matriz inicial. Escolnemos a frase, como unidade de sentido para analise dessas
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entrevistas (CRUSOE, 2014). Ao fazermos uso dos critérios definidos pela analise de
conteudo, estruturamos, nesse processo, nossa matriz conceitual, manifestando a
compreensao de cada categoria, a saber:

- Tornar-se professor: essa categoria intenciona conhecer a trajetéria de
formacdo, ao considerar o que indicam as motivacdes iniciais e as experiéncias
formativas no caminho que leva a pratica pedagdgica. Entender, portanto, com quais
professores estamos falando.

- Pensamento do Professor: objetiva entender o que inspira a pratica
pedagogica dos professores informantes, apresentar as concepg¢des que orientam o
conhecimento desses acerca de educacgao, curriculo, escola e os principios que
norteiam essas concepgdes, por fim, apresentar as caracteristicas da pratica
pedagogica que realizam.

- Pratica pedagdgica: descrever os sentidos que os professores atribuem a
pratica pedagdgica, delineando as expectativas, as construcbes e os desafios
encontrados no fazer pedagdgico, no cotidiano da pratica, que envolve a educacéo, a
sala de aula, o contexto da pandemia, as relagdes, os limitantes e as estratégias para
agir diante dos conflitos (CRUSOE, 2014, p. 62).

A interpretacgao realizada nesse contexto é alcangada por meio da comunicacao
constituida com o informante e a analise dos dados. Essa interpretacao se interessa
por compreender e descrever os sentidos atribuidos a sua pratica pedagogica.

No capitulo a seguir, para enredar e estruturar esse trabalho — com o objetivo
de situar o problema de pesquisa e as razdes que provocaram esse estudo — faremos
uma apresentacado dos sentidos sobre a pratica pedagdgica que se evidenciam na
legislacdo vigente para o Ensino Fundamental Anos Finais e que, acredita-se,
orientam as praticas pedagdgicas dos professores que atuam nesse segmento.
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3 O ENSINO FUNDAMENTAL ANOS FINAIS: APRESENTAGAO DO
REFERENCIAL E DA LEGISLAGAO

Nesse capitulo, pretende-se apresentar algumas consideragdes sobre o ensino
fundamental, anos finais, no que se refere ao referencial e a legislagdo que trata desse
segmento. O ensino fundamental é uma etapa da educacgao basica e comegamos por
destacar que a educacgao basica €, segundo Cury (2008, p. 294), “um conceito, € um
conceito novo, € um direito e também uma forma de organizagdo da educagéao
nacional”.

Como direito, ela configura o retrato de uma cidadania alargada e inquieta por
um contexto civil, social, politico e cultural, que considere a todos democraticamente.

Acerca disso, a Constituicdo Federal (CF) de 1988 ¢ direta:

Art. 205 - A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL,
1988).

Compreende-se que a educacao basica € um conceito inovador para o Brasil,
pais que, por seculos, de modo elitista e seletivo, negou a seus cidadaos o direito ao
sistema de organizagao escolar. A educacéo, ao ser reconhecida para todos, torna-
se um pilar para a cidadania plena em um Estado Democratico de Direito, um direito
positivado. E, ainda, um conceito novo ao reunir as trés etapas: a educagao infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio e constituir esse caminho progressivo como
Educagao Basica (FAVERO, 1996 apud CURY, 2008).

Por se tratar de um direito protegido juridicamente, € necessario que seja
afiancada e assegurada todas as condig¢des para sua efetivagao. Eis a relevancia da
LDBEN, do Plano Nacional de Educacgéo (PNE) e outros atestados legais garantirem
esse direito.

A LDBEN 9394/96 define que

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho,
nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizagcdes da sociedade civil e nas manifestagcdes culturais
(BRASIL, 1996, p. 1).
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A solidez do Ensino Fundamental esta na formagao basica do cidadao, assim,
ha objetivos educativos para esse segmento da educagéao basica, conforme artigo 32

da LDB (1996) eles consistem em:

Art. 32. O ensino fundamental obrigatdrio, com dura¢do de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por
objetivo a formagdo basica do cidaddo, mediante: (Redac¢do dada pela Lei n°
11.274, de 2006).

I - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

II - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

III - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisi¢do de conhecimentos e habilidades ¢ a formagao de atitudes e valores;
IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (BRASIL,
1996, p. 11)

O Ensino Fundamental é a etapa mais longa da Educagao Basica. Para sua
regulamentagao, no Brasil no modelo atual, foi necessario um encadeamento de atos
com o objetivo de orientar sua implantagdo'2. Tais atos foram regulados pela Lei n°
11.274, de 06/02/2006 — que altera a redagao dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 — a qual estabeleceu as diretrizes e bases da
educacédo nacional, além de dispor sobre a duragédo de 9 (nove) anos para o ensino
fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

Esta Lei, segundo Silva (2013a), modifica a organizacéo da educagao basica,
pois altera as faixas de idade da educacao infantil e do ensino fundamental para 0 a
5 anos e 6 a 14 anos, respectivamente, além de alterar a duragdo do ensino
obrigatério, como ja explicitado. Em de 11 de novembro 2009, a Emenda
Constitucional n° 59, vem ratificar e ampliar as prescri¢cdes referidas, ao prever a

obrigatoriedade do ensino basico de 4 a 17 anos.

3.1 Tempo e trabalho pedagégico: elementos constitutivos

2 Apés o PNE, quando a Camara de Educagao Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educagéo
(CNE) era consultada e se pronunciava sobre a teméatica, uma série de Pareceres e Resolugbes foram
publicados com a intencdo de ofertar condicées politicas a regulamentacdo: Cf. os Pareceres
CNE/CEB n° 20/1998, 24/2004, 06/2005, 18/2005, 39/2006, 41/2006, 45/2006, 5/2007, 7/2007,
4/2008, 22/2009, 11/2010, assim como as Resolugdes CNE/CEB 3/2005, 01/2010. Disponiveis em:
http://www.mec.gov.br.
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O segmento passa a ser organizado em dois momentos: Anos iniciais (1° ao 5°
Ano) e os Anos finais (6° ao 9° Ano) de modo a atender desde criangas com 6 anos
de idade a adolescentes com 14 anos de idade. Por reconhecer que, durante esse
periodo, os estudantes passam por muitas transformacgdes no desenvolvimento fisico,
emocional, social, o que interfere na formagao cognitiva e em sua rotina dentro e fora
da escola, sao fixadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino fundamental
de 9 anos'3, definida pela Resolugdo CNE/CEB n° 07/2010, em seus fundamentos,
em paragrafo unico, no artigo 4°, destaca:

Art. 4° E dever do Estado garantir a oferta do Ensino Fundamental
publico, gratuito e de qualidade, sem requisito de selegao.

Paragrafo unico. As escolas que ministram esse ensino deverao
trabalhar considerando essa etapa da educacdo como aquela capaz
de assegurar a cada um e a todos o acesso ao conhecimento e aos
elementos da cultura imprescindiveis para o seu desenvolvimento
pessoal e para a vida em sociedade, assim como os beneficios de uma
formagcdo comum, independentemente da grande diversidade da
populagao escolar e das demandas sociais (BRASIL, 2010, p. 1).

Sentimos, por isso, a importancia de delinear o processo vivido pelo estudante
no Ensino Fundamental, mesmo de forma breve, por meio da compreensao descrita
na DCNEB (BRASIL, 2013, p. 109-111). Nos anos iniciais a crianga desenvolve a
capacidade de representacdo, imprescindivel para aprender a ler, compreender
conceitos matematicos basicos e perceber a amplitude da realidade que a cerca,
conhecimentos elencados e esperados para esse tempo da escolarizagao.

Entre as aprendizagens antevistas para esse periodo esta o desenvolvimento
da linguagem que permite a (re)construgcéo e descricao de agdes e intengdes, bem
como planejar, propor, argumentar. O desenvolvimento da escrita e da leitura na
escola, com foco nos usos sociais demandam tempo, espaco e esfor¢os diversos e
especificos para alunos de uma mesma faixa etaria. Ainda nesse estagio, continuam
vivendo de forma mais intensa a aprendizagem sobre a convivéncia no coletivo,

direitos, deveres entre outros.

3Como estabelece o Parecer CNE/CEB 22/2009, um dos ultimos recursos que contribuem para a
normatizagdo e implantacdo do ensino fundamental de 9 anos: “a organizacdo do Ensino
Fundamental, com 9 (nove) anos de duragao, implica na necessidade, imprescindivel, de um debate
aprofundado sobre, por exemplo: a proposta pedagdgica, a formacao de professores, as condi¢coes
de infraestrutura, os recursos didatico-pedagogicos apropriados ao atendimento da infancia, a
organizagao dos tempos e espacos escolares. Portanto, cada sistema é também responsavel pela
elaboragao do seu respectivo plano de implantagao e por refletir e proceder a convenientes estudos,
com a devida democratizagdo do debate” (BRASIL, 2010).
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Nos anos finais, eles/elas adentram a puberdade e se tornam adolescentes,
com isso, vivem alteragdes psicoldgicas, bioldgicas, sociais e emocionais. Modificam,
nesse periodo da vida, os lagos afetivos e as relagdes sociais, intensificando os
momentos e as experiéncias com os colegas da mesma idade, abreviam o tempo de
ruptura com a infancia e buscam reconhecer e imprimir sua identidade, constroem e
defendem valores proprios. Nesse caminho natural do desenvolvimento humano,
aproximam-se da abstracdo e se tornam paulatinamente capazes de enxergar em
funcdo do ponto de vista das outras pessoas, em superagdo ao egocentrismo,
caracteristico da infancia. Essa descentragao é fundamental na busca pela autonomia
e na adogao pratica de valores que respeitem direitos, deveres e gere posicionamento.

Reconhecemos que a expectativa descrita na legislagao, trata do que se espera
em cada fase, o que nao quer dizer que se concretize, afinal, os dados de repeténcia
e evasao presentes no campo empirico reforcam que ha especificidades ha serem
consideradas no processo.

Importa assegurar que a articulagao entre as etapas desse segmento de ensino
se concretize, principio contemplado nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacédo Basica (BRASIL, 2013) — ao reconhecer as “caracteristicas
préprias” de cada fase, o objetivo é garantir o processo continuo de aprendizagem e
desenvolvimento dos individuos de modo que a escolaridade ocorra sem rupturas, por
considerar os tempos socioemocionais, cognitivos, identitarios e culturais dos
estudantes. Esse principio é reafirmado pela Resolugdo CEE-BA n.° 137/2019, de 17

de dezembro de 2019, na qual

Art. 18. As propostas pedagdgicas das instituicbes escolares do
Ensino Fundamental devem explicitar a integragao entre as duas fases
do Ensino Fundamental - Anos Iniciais e Anos Finais -, considerada
essa integragdo como medida que visa assegurar aos estudantes um
percurso continuo de aprendizagens (BRASIL, 2019, on-line).

Os anos finais do ensino fundamental, foco dessa pesquisa, € uma fase que
apresenta uma série de desafios, uma das caracteristicas que a identificam € que
cada ano desse periodo confere especificidades, ha a necessidade de conhecé-las
para produzir estratégias e contribuir de modo significativo. Como destaca as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacgao basica “os professores, atentos a

esse processo de desenvolvimento, buscardo formas de trabalho pedagdgico e de
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didlogo com os alunos, compativeis com suas idades, lembrando sempre que esse
processo nao € uniforme e nem continuo” (BRASIL, 2013, p. 110).

O 6° ano é uma etapa delicada, afinal ha uma transicdo marcante na vida do
individuo, entre os anos iniciais e os anos finais, o impacto de ter que lidar com varias
disciplinas e professores especialistas, o que altera a rotina de estudos e, portanto, a
forma de organizacao e de perceber seu processo de independéncia. Ja no 7° ano,
as mudangas sdo marcadas pelo contexto biologico, os estudantes estdo entrando na
puberdade, isso pode interferir no desempenho escolar. Ao chegar no 8° ano, é
perceptivel a adaptacao dos estudantes com a estrutura do Ensino Fundamental anos
finais, de modo que a produtividade ja deve ser igual ou melhor do que era nos anos
iniciais do Fundamental, por isso, o desafio nesse periodo é motiva-los e avaliar a
evolucdo dos estudantes continuadamente.

Além disso, é nesse ano que surgem conversas em sala de aula acerca de
tematicas como sexualidade, entorpecentes, relacdes familiares, entre outras, afinal
os estudantes ja estdo na adolescéncia, o corpo docente e a escola necessitam estar
preparados e dispostos para lidar e orientar, pois o desenvolvimento integral do
cidadao € um dos objetivos dessa etapa do ensino basico. O 9°, ultimo ano do Ensino
Fundamental, é repleto de provocacdes. Comecga a expectativa e a preparacao para
a passagem para o Ensino Médio, ultima etapa da Educacgao Basica. Isso exige que
os estudantes aprendam a relacionar os conhecimentos de todos os componentes
curriculares acumulados até aqui com a intencdo de resolver problemas reais do
cotidiano, por isso, o nivel das analises e das reflexdes carecem ser mais complexas.
Acerca do 9 ano, a Resolugdo CEE-BA n.° 137/2019, de 17 de dezembro de 2019,

acrescenta

Art. 19. As propostas pedagogicas das instituicdes escolares dos Anos
Finais do Ensino Fundamental devem apresentar o delineamento do
projeto de vida dos estudantes, seja com o vinculo prospectivo em
relagdo ao seu futuro, como também com a continuidade dos estudos
no Ensino Médio (BRASIL, 2019, on-line).

Os constitutivos observados acima sao reconhecidos na legislag&o vigente que
regulamenta e orienta a elaboragao dos documentos das instituicbes escolares. Para
tanto, € importante adicionar ao nosso caminho de compreensao, sobre essa etapa,

as caracteristicas necessarias e previstas com vistas a organizagao escolar — a
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exemplo do tempo escolar, definido por horario de aula, em que a quantidade de
componentes curriculares € maior e, por isso, 0 numero de professores.

Enquanto nos anos iniciais o estudante tem um professor, que acompanha seu
desenvolvimento em todas ou quase todos os componentes e consegue identificar
seus avangos e a melhor estratégia para ajuda-lo, nos anos finais, entra em cena a
figura do especialista, cada docente com o componente curricular de sua formagéao
com estratégias didaticas para a area. Dado o aumento da atengéo para os conteudos,
no que se refere ao professor(a), de precisar lecionar para muitas turmas, e, as vezes,
dividir o tempo com outras escolas.

Conforme Davis et al. (2018, p. 4), “0 que a principio € somente uma divisao
operacional que define o segmento educacional obrigatério no Pais pode ser um
aspecto que colabora para ocultar as especificidades dos anos finais do Ensino
Fundamental”’. A preocupagdo abordada pelas autoras nesse texto, chama-nos
atencdo, pois aborda a estrutura organizativa ébvia do segmento e destaca a
implicacdo pedagogica disso em todo o processo. Interessa-nos alguns elementos
identificados por elas na pesquisa, por ampliar e maturar o dialogo nesse texto, a

exemplo do fato de que

cada docente acompanha o aluno apenas na disciplina que ministra,
as demandas dirigidas aos estudantes acabam sendo pouco
planejadas e raramente articuladas. [...] O entendimento de que a
necessaria organizacao dos estudos e das licdes € responsabilidade
dos alunos. [...] Os professores especialistas nem sempre participarem
dos mesmos horarios de trabalho coletivos [...] ndo favorecem a
articulagdo necessaria para se planejar e executar formas eficazes de
ensino (DAVIS et al., 2018, p. 4-5).

Pensar esse segmento escolar implica refletir sobre a organizagao estrutural
do e para o trabalho pedagogico, a representagdo do tempo para a escola os
estudantes e os professores. Enfim, o ensino fundamental precisa ser observado em
todo seu contexto com base na realidade que o comporta, de modo que possamos
compreender como atender seu papel formativo.

Adiante, trataremos acerca dos desdobramentos advindos da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e suas implicagbes para o Movimento Curriculante na
Bahia, o qual se deu com a participagdo publica, cujo resultado foi a elaboragao da

primeira versao do Referencial Curricular, seguido do Curriculo Bahia.

3.2 Curriculo: Prescrigcao, Movimentos, Espacos de Resisténcia
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Seguindo pelo contexto dos documentos legais que regimentam a educacgao e
a pratica pedagdgica, surge a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada no
Conselho Nacional de Educagéo, homologada pelo Ministério da Educagao e Cultura
(MEC), em dezembro de 2017, para ser implementada até 2020, agcdo que
desencadeou, na Bahia o Movimento Curriculante.

Na Babhia, iniciou-se em 2018, ao longo desse ano, muitos “atores participaram
dos coletivos de construcdo do Referencial Curricular [...] a concretizacdo dessa
escuta se deu de modo democratico, por adesao e intencionalidade, na participacao
qualitativa em relacdo a natureza da proposta” (BAHIA, 2018, p.14). O primeiro
momento de participagcdo publica resultou na elaboragdo da primeira versdo. Os
Territérios de ldentidade, subsidiados pela Secretaria Estadual de Educagao e pela
Uniao Nacional de Dirigentes Municipais de Educagado (UNDIME), orientaram as
equipes técnicas no processo de estudo e discussdo da BNCC “desse modo,
somaram-se mais de 24 mil contribuicbes durante a realizacdo da escuta
inspiracional’, tornando legitimo o processo de construgdo e a materialidade do
referido documento do Estado” (BAHIA, 2018, p. 14).

O segundo momento foi a consulta publica com acesso ao texto da primeira
versdo, de modo presencial, por volta de 4 mil profissionais participaram,
representando as redes publicas e privada; na consulta virtual foram mais de 220 mil
contribui¢des que produziram significativas observag¢des que, incorporadas a segunda
versao, contextualizam as singularidades e pluralidades do Territério Baiano.

Vamos comecar tratando sobre a BNCC, afinal, o Curriculo Bahia teve como

base as suas orientagdes normativas, “ressignificada e complementada a luz das

14 A Base atual é uma normativa que representa um campo de poder, um conjunto de agentes sociais
que disputam significagdes de curriculo. Como nos alerta Da Cunha e Lopes (2017), em seu texto
sobre BNCC, “entidades como a Uni&do de Dirigentes Municipais da Educacao (UNDIME), o Férum
Nacional dos Diretores/as de Faculdades de Educacdo (FORUMDIR), a Unido Nacional dos
Conselhos Municipais de Educagdo (UNCME), a Associagdao Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educagao
(CNTE), dentre outras, juntamente com organizagdes nao-governamentais de grupos civis, como o
Movimento pela Base Nacional Comum, ou ainda por a¢des sustentadas por grandes conglomerados
financeiros, como a Fundagdo Lemann, o grupo Roberto Marinho (associado a Rede Globo de
Telejornalismo) e o Banco Itau (para citar alguns), constituem um apoio a produgédo de uma BNCC.
Associagdes académicas, tais como a Associacdo Nacional de Pdés-graduagcdo e Pesquisa em
Educacado (ANPEd), a Associacdo Brasileira de Curriculo (ABdC) e a Associacao Brasileira de
Pesquisa em Ensino de Ciéncias (ABRAPEC) protagonizaram movimentos criticos a essa politica,
ainda que eventuais pronunciamentos favoraveis a BNCC tenham sido expressos por pesquisadores
em Educacéo, de forma isolada. Alguns desses pesquisadores, inclusive, participaram diretamente
da produgéo da BNCC” (DA CUNHA; LOPES, 2017, p. 25).
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diversidades e das singularidades do territorio baiano, de modo a colaborar com a
(re)escrita dos Projetos Politicos Pedagdgicos das Unidades Escolares” (BAHIA,
2018, p. 12). A Base Nacional € um documento que se apresenta como uma politica
de Estado, pois considera sua construgdo democratica e colaborativa' e propde que,
independentemente do governo, ela deve ser realizada por ser amparada
constitucionalmente. Sua elaboragao esta justificada em observancia a uma previséao
na Legislacdo Nacional. Alguns marcos legais que embasam a BNCC seré&o listados,
adiante, em seguida, uma discussdo que parte de outros entendimentos:

e 0 artigo 210, da Constituicdo Federal de 1988, define que serdo fixados
conteudos minimos para o ensino fundamental, de modo a assegurar a formagéo
basica comum;

e 0 artigo 26, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional de 1996,
declara que os curriculos da Educacéao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio,
devem ter base nacional comum, a ser complementada em cada sistema de ensino e
em cada estabelecimento escolar;

e 0 Plano Nacional de Educacéo de 2014, apresenta as metas estruturantes
para garantia do direito a educagdo basica de qualidade. A BNCC estabeleceu
estratégias para cumprimento das metas, com destaque para as seguintes:

e (2) universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda a
populacéo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa
e cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até o
ultimo ano de vigéncia deste PNE;

e (3) Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagao de
15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste
PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por
cento);

e (7) fomentar a qualidade da educagdo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as
seguintes médias nacionais para o ldeb (indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica) (BRASIL, 2014).

15 A primeira versao esteve disponivel para consulta publica entre 10/2015 a 03/2016; a segunda versao
propds seminarios estaduais no periodo de 06 a 08/2017, ja a terceira versao, de 01 a 03/2017, foi
disponibilizada a professores, especialistas e associagdes.
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Diante o exposto, podemos afirmar que o processo de normatizacdo do qual a
Base é fruto, arrasta-se por mais de 30 anos, tendo em vista a previsibilidade
constitucional, assim nao se pode ignorar as normativas que orientaram a educagéo
formal até aqui e desconsiderar a pratica pedagdgica desenvolvida nas escolas até
hoje. Concordamos com Cury, Reis & Zanardi (2018, p. 56) ao tratarem que a
“legitimidade instituida legalmente para a construcdo de uma BNCC é analisar quais
sdo os valores e principios que a Constituicdo Federal e os ordenamentos
infraconstitucionais estabelecem para a sua materialidade”. No que se refere aos
principios educacionais institucionalizados, que estdo presentes no Art. 206 da CF,

destaca-se o

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condicbes para o acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,
a arte e o saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia
de instituicbes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizagao dos profissionais da educagéao escolar, garantidos, na
forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas; (redagao
dada pela emenda constitucional n® 53, de 2006).

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VIl - garantia de padrao de qualidade;

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da
educagao escolar publica, nos termos de lei federal. (redagdo dada
pela emenda constitucional n°® 53, de 2006)

(BRASIL, 1988, on-line, grifos nossos).

Embasados pelos principios Il e 1ll da Constituicdo Federal, a Base de que trata
genericamente o Art. 26 da LDBEN n&o pode ser uma lista de aprendizagens
essenciais, nem uma sequéncia de competéncias e habilidades a serem cumpridas,
tampouco uma descricdo enumerativa de objetos do conhecimento como as
apresentadas na BNCC em vigor. No Brasil atual, as ag¢des citadas se configuram
reducionistas, utilitaristas, conteudistas e tecnicistas.

A docéncia é a base presente no texto da LDBEN, ao reler o artigo percebemos
que ela destaca a necessaria complementaridade em cada sistemalinstituicdo de
ensino, ou seja, trata-se de um projeto coletivo e centrado nas realidades das escolas,
que nao se marca pela coesao e sim pela dispersdo, uma vez que ao pactuar-se a
docéncia como base, defende-se um principio formativo e ndo um projeto Unico

(FRANGELLA; DIAS, 2018). Nao ha espacgo para basico e comum quando o projeto
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de sociedade e nacao é inspirada na liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar o pensamento, a arte e o saber e no pluralismo de ideias.

Ademais, continuam vigentes as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Basica (2013), cujo item, intitulado Apresentacgéao, evidencia que:

sdo estas diretrizes que estabelecem a base nacional comum,
responsavel por orientar a organizagdo, articulagdo, o
desenvolvimento e a avaliagdo das propostas pedagdgicas de todas
as redes de ensino brasileiras (BRASIL, 2013, p. 6).

Detalha no item 2.4.2., intitulado Formacgao Basica Comum e Diversificada, que:

entende-se por base nacional comum, na Educacdo Basica
conhecimentos, saberes e valores produzidos -culturalmente,
expressos nas politicas publicas e que sao gerados nas instituicbes
produtoras do conhecimento cientifico e tecnolégico; no mundo do
trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas atividades
desportivas e corporais; na producéo artistica; nas formas diversas e
exercicio da cidadania; nos movimentos sociais [...] (BRASIL, 2013, p.
31).

Ainda no processo de discussao sobre a legitimidade da base, corroboramos
com Alves (2011) quando em um artigo publicado na revista E-curriculum destaca que
a meta de numero 18 do PNE apresenta o mesmo prazo de cumprimento das metas
2 e 3, no entanto, n&o recebeu atencdo devida. A autora ainda alude a necessidade
de os sistemas de ensino incluirem um Plano de carreira dos profissionais da
Educacao basica publica, por adotar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, imperativo desde a CF/1988, e estruturado com valores desde 2008, mas
ainda é pouco cumprido pelos entes federados.

Se o plano assim seguir, nenhuma ideia de melhoria da educagao brasileira
dara certo, uma vez que a referida meta € a Unica que pensa a classe de professores,
profissionais que estdo no dia a dia das escolas e desenvolvem as ac¢des curriculares
previstas e as planejadas. Vale ndo esquecer que a valorizagédo dos profissionais da
educacgao escolar e o piso salarial profissional nacional, sdo principios educacionais
constitucionais, portanto, garantidos na forma da lei.

N&o é nosso interesse negar ou negligenciar a BNCC, contudo, justifica-se essa
analise, pois as caracteristicas epistémicas que atravessam o documento contradizem
a expectativa apresentada por ele mesmo, quando descreve “espera-se que a BNCC
ajude a superar a fragmentagao das politicas educacionais, enseje o fortalecimento

do regime de colaboracdo entre as trés esferas de governo e seja balizadora da
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qualidade da educacao” (BRASIL, 2017, p. 10). Importa ressaltar que, embora essa
normativa defina as aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem
desenvolver ao longo da educacdo basica — de forma progressiva e por areas do
conhecimento — trata-se de um “projeto de unificagdo curricular marcado por uma
|6gica de centralizagdo das decisdes curriculares numa perspectiva homogeneizante”
(OLIVEIRA & FRANGELLA, 2019, p. 25).

Importante lembrar Pinar (2016, p. 39, grifos do autor) em seus escritos quando
critica a padronizagao que parte de “curriculos vazios organizados em torno de testes

padronizados com base em habilidades”, e prossegue

quem era esse ‘“individuo” para quem o curriculo escolar era
projetado? Qual era seu sexo, raga e classe socioeconémica? Esses
mesmos conceitos ndo desindividualizavam a pessoa como singular,
Unica e original? [...] Apesar de uma interminavel afirmag¢ao do
“individuo”, é o individuo, simultaneamente como pessoa de carne e
0sso e como disciplina escolar, que permanece ausente da agao.

O texto da Base confirma nao considerar o individuo, apesar de o declarar como
centro. Nao respeita as singularidades, a pluralidade, as diferengas ao definir que
deve ser igual para todos, o faz em termos de homogeneizagao “assim, uma série de
transmutagdes de significacdo se instauram — o comum implica em unico, a norma em
padrao, a igualdade/equidade em mesmidade” (OLIVEIRA & FRANGELLA, 2018, p.
26). Para atingir esse objetivo o texto da base se organiza em torno do
desenvolvimento de competéncias, definidas na BNCC, como a “mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p.
16).

A BNCC se organiza em torno de dez competéncias gerais, da Educacao
Infantil ao Ensino Médio. Segundo o texto do documento, devem ser desenvolvidas
ao longo de toda a educacgéao basica de maneira gradual, progressiva e transversal.
Por isso, desdobram-se ao longo de cada uma dessas etapas da educagdo em
diferentes direitos de aprendizagem, campos de experiéncia, areas do conhecimento,
unidades tematicas, objetos de conhecimento, competéncias e habilidades
especificas, ao se adequar as particularidades de cada fase do desenvolvimento dos
estudantes. Nos Anos finais do Ensino Fundamental, no entanto, ela se direciona cada

vez mais para a finalidade de preparar o estudante para o acesso ao Ensino Médio.
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Da maneira como acontece com as habilidades, objetiva-se que sejam
desenvolvidas gradualmente ao longo de cada segmento e ano escolar, estao ligadas
ao saber fazer, espera-se que evoluam durante a trajetéria do estudante, em uma
progressdo como propde a Taxonomia de Bloom. Em concordancia com essa
perspectiva, o dominio cognitivo se estrutura em niveis crescentes de complexidade,
ou seja, o estudante precisar dominar as habilidades do nivel anterior para que possa
seguir para as habilidades da etapa seguinte. Cabe ao docente o acompanhamento
desse processo para identificar o momento de introduzir novas habilidades.

Trata-se, de um propésito que, segundo a BNCC, deve estar presente em todo
processo educativo e nos componentes curriculares. A intencdo é que as
competéncias gerais norteiem o trabalho dos docentes das diversas areas do
conhecimento, em todo o percurso escolar. Acredita que por permear e atravessar as
aprendizagens, essas competéncias serdo desenvolvidas e fortalecidas ao longo do
processo, € preciso entender, que na perspectiva do documento, os objetos do
conhecimento ou conteudos curriculares estdo a servico do desenvolvimento de
competéncias, defendida pela BNCC como aspectos que se inter-relacionam e
transcorrem todas as disciplinas que compdem o curriculo durante a educacéao basica,
sobrepondo-se e interligando-se. Desse modo, o individuo tera conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes necessarios para enfrentar os desafios do mundo
contemporaneo.

Acerca disso, corroboramos o pensamento de Pinnar (2016, p. 40), o qual
ressalta que “enfatizar estruturas organizacionais em detrimento do seu conteudo
intelectual periga minar a vitalidade do curriculo, mesmo quando a reorganizagao €&
realizada em nome da reconstrugao do curriculo”.

Ao ler esse documento, fica perceptivel seu carater descritor e normativo, Pinar
(2016, p. 35) definiria essa amarra como “o curriculo se torna uma auditoria fiscal”,

também enfatiza que

ao tentar achar “o que funciona”, convertemos a sala de aula em
escola abarrotada, a versao contemporanea da fabrica, uma linha de
montagem em que o comportamento mecanico e a eficiéncia
substituem a inventividade e a memodria. A regulacdo é agora
internalizada, por meio de objetivos cuja a implementacdo sera
avaliada, mais tarde, repetidas vezes. Professores e alunos ainda
conversam, como na prisao, [...] sempre sob vigilancia [...] do curriculo
abarrotado (PINAR, 2016, p. 35, grifos do autor).
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A docente Maria do Carmo Martins, da Faculdade de Educag¢ao da Unicamp,

em matéria sobre a BNCC, para o jornal da Unicamp, declara que

a Base nao é uma pauta especifica dos segmentos privatizantes. Ao
contrario, ela esta na agenda de diferentes grupos sociais, inclusive
os que fazem uma forte defesa da escola publica de qualidade. No
entanto, os representantes dos interesses mercadolégicos se
vincularam ao Estado e conseguiram explicitar suas demandas
(JORNAL DA UNICAMP, 2017, n.p.).

Todavia, ao se apresentar como a referéncia nacional para a elaboracédo dos
curriculos dos sistemas e das redes escolares dos estados, do Distrito Federal, dos
municipios e das propostas pedagdgicas da escola e informar que “integra a politica
nacional da Educagao Basica” — mesmo com seu carater prescritor e usando verbos
no imperativo (deve, designa, define, explicita) — ascende o caminho para o espago
de resisténcia (BRASIL, 2017, p. 10). Isso porque, como texto de carater normativo,
pode ser pensado como “texto de partida, que o professor pode tomar como
ferramenta para criagdo/transcriacdo” '® (MUNHOZ & OLEGARIO, 2018 apud
CAMPOS, 2018, p. 38), isso se estende para as redes estaduais, municipais e as
escolas.

As Diretrizes Curriculares Referenciais da Bahia, diferente da BNCC, logo no
primeiro capitulo do documento apresenta o Estado como multidiverso e de
dimensdes continentais, inclui no corpo do texto um mapa do estado, seguido por um
quadro em que apresenta como estao divididos os territorios de identidade, citando o
nome de todos os municipios. Desse modo, diante do sentimento de pertencimento e
reconhecimento, o conceito de territério fica ainda mais claro, para além de mero
espaco geografico, incorpora lugar a identidade, “convida a pensar sobre a relagéo
entre a dindmica territorial e a manifestagdo da consciéncia social” (BAHIA, 2018,
n.p.). Reflexdo importante em um contexto de produg&o de um curriculo referencial.

Isso fica perceptivel no Parecer CEE-BA n° 196/2019, aprovado pela portaria
n° 904/2019, ao declarar que o envolvimento coletivo e institucional da diversidade
social e cultural “¢ o que engendra o territério e suas diversas territorialidades,

reconhecendo, assim, o Territorio de ldentidade como unidade de planejamento e

16 Um dos neologismos usados por Haroldo de Campos (2013) para o conceito de tradugao, “exprimem,
desde logo, uma insatisfagdo com a ideia ‘naturalizada’ de tradugdo, ligada aos pressupostos
ideoldgicos de restituicdo da verdade” (MUNHOZ & OLEGARIO apud CAMPOS, 2018, p. 39, grifos
do autor).
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execucgao de politicas publicas e, ademais, como sujeito politico coletivo” (BAHIA,
2019, p. 6).

Quanto ao conceito de desenvolvimento apresentado, ele € multirreferencial,
isso oferta autonomia e estimula a participagdo publica, pois entende que uma
educacao contextualizada no territério convida o olhar das particularidades e das
singularidades. Com esse movimento epistémico, faz uso de um espacgo de
resisténcia, pois em conformidade com a BNCC, convoca cada municipio, territorio e
escola a organizar e elaborar a parte diversificada do curriculo, que, uma vez integrada
a este Documento — e a Base —, contemplara estudos sobre caracteristicas
geograficas, histéricas, culturais, sociais, religiosas, politicas e econdmicas da regiao.
Nesse sentido, corrobora uma concepgado de aprendizagem “como um ato e um
processo em constru¢cao continua, ao mesmo tempo individual e relacional, em que
se realizam transformagbes cognitivas, afetivas, psicomotoras e socioculturais”
(BAHIA, 2018, p. 27).

Converge com a BNCC quando destaca que as competéncias gerais devem
perpassar todas as areas do conhecimento e seus componentes curriculares.
Entretanto, amplia as habilidades, dado que, ao longo dos organizadores curriculares,
€ notavel a introducdo de habilidades criadas no estado da Bahia, que recebem o
codigo BA' ao final, na identificagao alfanumeérica, em acordo com as orientagdes da
Base Nacional.

O Conselho Estadual de Educacao, no parecer n® 196/2019, traca relevantes

observacoes sobre o texto, assim enfatiza que:

As modalidades da Educagdo Basica, e ndo necessariamente da
Educacdo Infanti e Ensino Fundamental como consta, sao
apresentadas antes mesmo das etapas de ensino. Sdo textos
genéricos sobre a educagao escolar indigena, a educagao especial, a
educacao de jovens e adultos, a educagdo do campo e a educacgao
escolar quilombola, fundamentados em legislagéo propria ja existente,
sem, entretanto, arriscar, sequer, um didlogo com a BNCC e um
possivel posicionamento ou apenas encaminhamento para posterior
avango. Observa-se, assim, a manutengao da lacuna também deixada
na BNCC e que certamente requer breve superagao (BAHIA, 2019, p.
9, grifos nossos)

7 Para exemplificar, seguem duas habilidades descritas no documento, uma no componente curricular
de histéria e outra em matematica — (EF69AR31BA) Conhecer, utilizar e aprender os toques basicos
da capoeira como elemento histérico e cultural estético, a partir da utilizacdo de instrumentos de
percussao apropriados. (EFO9MAQO3BA) Representar as diferentes vistas (lateral, frontal e superior)
de figuras tridimensionais e reconhecimento da figura representada por diferentes vistas.
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Ao denominar como lacuna, o referido parecer, apresenta um espaco em que
os Referenciais Municipais, os PPP das escolas e os planos de aula precisam se
atentar. As observagbes citadas anteriormente se referem as modalidades, mas é
preciso provocar o nosso olhar identificando o que diz o documento acerca dos
desafios da Educacao para os Direitos Humanos e Diversidade, do meio ambiente.
Deve considerar também a abordagem de temas como as Relagdes de Género e
Sexualidade, qual foco tem sido dado ao mundo do trabalho, a educacéo fiscal e para
o transito; temas integradores fundantes na DCNEB de 2010. Por isso, a insisténcia,
inclusive no parecer no parecer CEE n° 196/2019, da sistematizacido nos PPPs e

Planos de Ensino de discussodes

relacionadas a Educacao para as Relagdes Etnicorraciais, Educagao
Indigena e Educagao Quilombola, como parte da formagéao integral
dos individuos. Importa que tais contelidos ndo fiquem restritos a
projetos realizados em datas comemorativas ou desenvolvidos apenas
em modalidades especiais, seccionados exclusivamente para os
diversos. O respeito a diversidade cultural € um preceito fundamental
da Constituicao Brasileira e s6 sera efetivamente alcangado se forem
asseguradas as condicdes objetivas para a formacao cidada, em que
todos possam ter acesso ao reconhecimento da histéria e da cultura
afro-brasileira, indigena e quilombola como elementos estruturantes
do processo civilizatério nacional. Este é o papel da escola, em temas
que carregam historia, preconceitos, diferentes compreensdes e
culturas. Pelo caminho da problematizacédo, com vistas a construcéo
do respeito, emergem as convergéncias e a unidade em meio a
diversidade (BAHIA, 2019, p. 10).

No ano de 2020, o Movimento Curriculante se amplia pelo Estado, inspirado no
Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB), em um regime colaborativo entre
a Secretaria Estadual de Educacido e a UNDIME, quando aconteceu a mobilizagao
para a producao dos Referenciais Curriculares Municipais elaborados em coautoria e
coparticipacao com as comunidades de cada cidade. Esses documentos orientadores
reforcam as culturas locais, suas especificidades, reconhece os aspectos a serem
desenvolvidos e as potencialidades do proprio territorio e da sua gente.

No percurso para a sua produgéo, significativos espagos de dialogos foram
construidos, a exemplo da participacédo ativa dessa pesquisadora nesse movimento
em uma cidade do municipio baiano, em que integrou uma comissao especifica para
acompanhar as discussdes e a redacido final do documento, assim, sinto-me a
vontade para relatar o processo. O primeiro passo foi constituir Grupos de Ensino e

Aprendizagem (GEAs), cuja orientacdo da UNDIME foi para, em sua composigao,
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constar professores, gestores escolares e técnicos da Secretaria de Educacéo, entre
esses nomear um coordenador para o GEA e um que seria membro da Comissao
Municipal de Governanga.

A proposta é que os GEAs sejam os protagonistas nesse processo. A formagao
simultdnea a producéo foi ofertada a todos os docentes mediante palestras/lives com
especialistas do Programa de (RE)elaboragdo dos Referenciais Curriculares dos
Municipios Baianos, promovido UNDIME — Bahia, além de estudo de textos. Esse
documento intenciona ser a referéncia primeira para a elaboragdo dos Projetos
Politicos Pedagodgicos das escolas municipais, pois alargaram as reflexdes e os
debates sobre a comunidade e a educagao municipal.

Aos Grupos de Aprendizagem foram solicitados discussdes e pareceres acerca
do conceito e concepgdo de Curriculo, Educacdo Integral, Competéncias
Socioemocionais, Avaliagao Educacional. Ainda com o objetivo de ouvir a comunidade
escolar sobre cada segmento e modalidade em ambito municipal, apresentaram
contribuicdes sobre Projeto de vida, Temas Integradores, Educagdo do Campo;
Educacdo Especial, Educagdo de Jovens e Adultos; Elementos Identitarios do
Municipio e do Estado; Marcos Legais; Marcos Tedricos, Conceituais e
Metodolégicos; Educagao Infanti e Ensino Fundamental, de modo que os
organizadores curriculares elaboraram o componente curricular.

Para tanto, os estudantes foram ouvidos, acdes de integragdo com a
comunidade foram desenvolvidas na forma de encontros virtuais, de entrevistas,
escutas com a intencdo de ouvir as necessidades percebidas, expectativas
construidas. Essa versao foi disponibilizada para consulta publica e, apds revisao e
consideragao das observacgdes feitas pela comunidade, foi submetida ao Conselho
Municipal de Educacéo.

Podemos afirmar que os Referenciais Curriculares Municipais da Bahia nascem
inspirados na DCRB, que teve como referéncia a BNCC, mas ja € um outro texto. Sua
funcdo primeira € movimentar cada escola na produgdo do seu Projeto Politico
Pedagodgico — espago de resisténcia — pois € no processo de caracterizagao,
contextualizacdo e descricdo das especificidades identitarias da escola que se
fundamentara as escolhas, as concepgoes, os projetos. Isso inspirara a elaboragao
dos planos de aulas pelos docentes — espaco de resisténcia — que irdo definir os
objetos de conhecimentos, as abordagens tematicas, as metodologias, os recursos e

os instrumentos avaliativos. Desde que o compromisso coletivo seja “com a



62

aprendizagem como direito do sujeito e dever legal e social de todos” (BAHIA, 2018,
p.11).

Apesar de o texto normativo ser prescrito, ha a compreensao clara da sua
intencionalidade de referenciar o curriculo — federal, estadual e municipal — o que
gera movimento que abre espacgos de resisténcia. Entendemos como elemento
constitutivo do nosso oficio: reconhecer esses espacos e langar mao deles. Como
assume o Referencial Curricular da Bahia (2018, p. 31), “é, assim, que o Curriculo se
configura como um produto das relagdes e das dinamicas interativas com o saber,
vivendo e instituindo poderes”.

Para tanto, é significativa a opgcéo de atender a solicitagdo do documento

Referencial Curricular da Bahia, que

conclama instituicbes educacionais e seus educadores a torna-lo
como um conjunto de proposigées fundamentadas e justificadas, a
serem pensadas com autonomia pedagodgica, responsabilidade
socioeducacional, atitude formacional criativa e protagonismo
institucional, tanto na perspectiva operacional como na vontade de
qualificagao da formagao para a Educagao Basica do Estado (BAHIA,
2018, p. 18).

O texto reconhece que “a escola tem potencial politico, inteligéncia institucional
e operacional para se apropriar das politicas curriculares, com responsabilidade e,
tambeém, propor singularidades curriculares” (BAHIA, 2018, p. 13).

Diante o exposto e imbricados na busca por um pensar/fazer inovador e
inclusivo, considerando os sentidos em disputa, ficam perceptiveis as relagdes de
poder sobre o saber, por isso, surgem questdes acerca de qual conhecimento deve
ser ensinado e, o que/quem define o que deve ser ensinado da escola. Isso ressalta
o papel do curriculo na manutencao ou transformacao das relagdes. Sendo o curriculo
um espago-tempo de produgdo de significados em que se concentram e se
desenvolvem as lutas em diferentes sentidos constituidos sobre o social e o politico,
ha lugar para uma questdo expressiva acerca do que vem sendo produzido nas

escolas.

3.3 Entre os conceitos de pratica: os desafios do fazer pedagoégico

A pratica pedagogica, nessa pesquisa, € compreendida enquanto “[...] agao

social dotada de sentidos construidos na relagao individuo/sociedade e, como tal,
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comporta valores, crencas e atitudes” (CRUSOE, 2014, p. 96). Ao partirmos desse
entendimento para analisar os sentidos atribuidos pelos professores a pratica
pedagogica que desenvolvem nos anos finais, faz-se indispensavel conhecer primeiro
que sentidos a legislacdo educacional atribui a pratica pedagodgica nesse segmento.
Isso porque, acredita-se que essas normativas ao regularem o Ensino Fundamental,
acabam por orientar as praticas dos professores que atuam nessa etapa de ensino.
Destarte, para os desafios antevistos pela legislacdo ao fazer docente.

Observe que na definigdo dada por Crusoé (2014), a compreenséao de pratica
pedagogica € ampliada, pois quando conhecemos os conceitos apresentados pelos
textos normativos, notamos que quando se fala de pratica pedagdgica, reporta-se a
ideia de algo que € praticado, um exercicio. Portanto, como uma atividade do(a)
professor(a) em aula com o estudante, em que a pratica pedagdgica nesses contextos
é reduzida a execucdo, como modus operandi’8.

Percebemos a importancia desse dialogo com o texto da Base, por exemplo,
em que a pratica pedagodgica docente € reduzida ao como fazer. Ela define onde o
aluno deve chegar (todos no mesmo lugar e ao mesmo tempo), e ao professor cabe

e contextualizar os conteudos dos componentes curriculares,
identificando estratégias para apresenta-los [...Jrepresenta-los,
exemplifica-los, conecta-los e torna-los significativos, com base na
realidade do lugar e do tempo nos quais as aprendizagens estéo
situadas;

o decidir sobre formas de organizagdo interdisciplinar dos
componentes curriculares e fortalecer a competéncia pedagdgica
das equipes escolares para adotar estratégias mais dinamicas,
interativas e colaborativas em relacdo a gestdo do ensino e da
aprendizagem;

e selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-
pedagdgicas diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e a
conteudos complementares, se necessario, para trabalhar com as
necessidades de diferentes grupos de alunos, suas familias e
cultura de origem, suas comunidades, seus grupos de socializagao
etc.;

e conceber e pbr em pratica situagdes e procedimentos para
motivar e engajar os alunos nas aprendizagens;

e construir e aplicar procedimentos de avaliagcdo formativa de
processo ou de resultado que levem em conta os contextos e as
condicbes de aprendizagem, tomando tais registros como
referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos professores
e dos alunos;

e selecionar, produzir, aplicar e avaliar recursos didaticos e
tecnoldgicos para apoiar o processo de ensinar e aprender;

8 Modo pelo qual um individuo ou uma organizagao desenvolve suas atividades ou opera.
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e criar e disponibilizar materiais de orientacao para os professores,
bem como manter processos permanentes de formagao docente
que possibilitem continuo aperfeicoamento dos processos de
ensino e aprendizagem;

e manter processos continuos de aprendizagem sobre gestao
pedagdgica e curricular para os demais educadores, no dambito das
escolas e sistemas de ensino (BRASIL, 2017, p. 16-17).

Esta explicito o modus operandi, definido nesse documento como fungcao da
docéncia, exercer a pratica. Ao ler a lista, sente-se a automatizacao e a uniformidade
da funcao docente, ainda, todos os itens elencados destacam o “como fazer”, ndo ha
espago para discutir “0 que fazer”, “quando fazer’” ou “por que fazer”, com a
centralidade na aprendizagem. A base traz a responsabilizagdo dos resultados para o
professor(a), enquanto a escola retorna a perspectiva tecnicista, reducionista,
conteudista, utilitarista e as trajetérias dos estudantes padronizadas. Essa busca pelo
controle da formacao do individuo para a eficacia ou a reconstru¢ao social, representa
as intengbes das comunidades epistémicas’® que protagonizam a elaboragdo da
BNCC como normativa homologada e valida.

Isso fica tdo demarcado no estudo do texto, que o termo “pratica pedagogica”
nao compde o documento nas orientacbes para o ensino fundamental, o qual é
encontrado apenas uma vez em toda a Base, quando informa na se¢ao da Educagao
Infantil que “ha diferencas de ritmo na aprendizagem e no desenvolvimento das
criangas que precisam ser consideradas na pratica pedagoégica” (BRASIL, 2017, p.
46). Tal trecho expde um desafio para a Educagao Infantii e ndo apresenta
possibilidades, como em todo o restante do texto, o qual se resume a um texto
instrucional, diz o que deve ser feito, quando e por quem. Compromete a autonomia
intelectual e de producao docente, e ainda, atribui responsabilidade aos professores
em afiancar, por meio do seu trabalho, uma aprendizagem que reverta as varias

desvantagens sociais do pais, quando afirma que

as decisbes curriculares e didatico-pedagogicas das Secretarias de
Educacdo, o planejamento de trabalho anual das instituicoes
escolares e as rotinas e os eventos do cotidiano escolar devem levar
em consideracao a necessidade de superacéo dessas desigualdades
(BRASIL, 2017, p. 17).

9 Tal nogdo encontra-se detalhada na nota de rodapé de nimero 14 desse estudo, pagina 52, em se
discutiu como a Base atual representa um campo de poder no qual um conjunto de agentes sociais
disputam significagdes de curriculo.
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Isso ndo é uma novidade na legislagao brasileira, visto que a Resolugdo n°
7/2010, no Art. 5° que trata sobre o direito a educagéo, informa no “§ 1° - O Ensino
Fundamental deve comprometer-se com uma educagcdo com qualidade social,
igualmente entendida como direito humano”. O texto continua por responsabilizar a
escola, o professor e a sua pratica pela reparacao das mazelas sociais por meio “do

acesso de todos ao conhecimento”

§ 4° - A educacéo escolar, comprometida com a igualdade do acesso
de todos ao conhecimento e especialmente empenhada em garantir
esse acesso aos grupos da populagdo em desvantagem na sociedade,
sera uma educacao com qualidade social e contribuira para dirimir as
desigualdades historicamente produzidas, assegurando, assim, o
ingresso, a permanéncia e 0 sucesso na escola, com a consequente
reducao da evasao, da retencao e das distorcoes de idade/ano/série
(BRASIL, 2007, on-line).

A diferenca significativa entre a BNCC e a DCN nesse aspecto, principalmente,
€ que a Resolugdo reconhece a importancia e a necessidade de que sejam

providenciados recursos e politicas que tornem isso uma realidade.

§ 3° - Na perspectiva de contribuir para a erradicagéo da pobreza e
das desigualdades, a equidade requer que sejam oferecidos mais
recursos e melhores condi¢gdes as escolas menos providas e aos
alunos que deles mais necessitem. Ao lado das politicas universais,
dirigidas a todos sem requisito de selec¢ao, é preciso também sustentar
politicas reparadoras que assegurem maior apoio aos diferentes
grupos sociais em desvantagem (BRASIL, 2010, on-line).

Na DCN/2010 que regula o ensino fundamental nao se localiza o termo “pratica
pedagogica”, no entanto, a organizagdo do documento permite a compreensédo do
lugar que a pratica pedagogica ocupa. Apos a apresentagdo dos fundamentos,
explicita os principios norteadores, do que denomina, agbes pedagdgicas e 0s
objetivos previstos para essa etapa de escolarizagdo. Em seguida, expressa a

defini¢do de curriculo e de conhecimentos escolares:

Art. 9° O curriculo do Ensino Fundamental € entendido, nesta
Resolugédo, como constituido pelas experiéncias escolares que se
desdobram em torno do conhecimento, permeadas pelas relagdes
sociais, buscando articular vivéncias e saberes dos alunos com os
conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para
construir as identidades dos estudantes.

§ 3° - Os conhecimentos escolares sdo aqueles que as diferentes
instancias que produzem orienta¢des sobre o curriculo, as escolas e
os professores selecionam e transformam a fim de que possam ser
ensinados e aprendidos, ao mesmo tempo em que servem de
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elementos para a formagdo ética, estética e politica do aluno.
(BRASIL, 2010, on-line).

Nao consta uma listagem do que, quando e para quem fazer, mas trés paginas
para organizagao das matrizes curriculares, a estrutura da Base Nacional Comum
para o segmento e as orientagdes para a parte diversificada, por entender que
diferentes instancias produzem o curriculo, com isso, define que cabe as escolas e
aos professores, permeados pelas relacdes sociais, selecionar os conteudos que
contribuam para a construcido das identidades.

Como a pratica pedagogica dotada de sentido atravessa a relagao individuo/
sociedade, segundo Crusoé (2014), estudantes e professores sao presencgas
fundamentais na elaboragdao e desenvolvimento do PPP, inclusive compde o oficio
com base na LDBEN

Art. 13 Os docentes incumbir-se-ao de:

| — Participar da elaboragdo da proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino;

Il — Elaborar e cumprir o plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino;

[...] (BRASIL, 1996).

Ao considerar o que abordamos até aqui, percebemos que o professor esta
envolto em todos os processos a que a escola tem sido responsabilizada e em alguns
casos, pelo discurso, a solugcido dos problemas, é o trabalho do docente. Isso é notado
mais uma vez na Resolugédo n° 7/2010, no artigo 26, ao abordar a relevancia dos

conteudos, integragcéo e abordagens, na qual fica definido que

Art. 26 Os sistemas de ensino e as escolas assegurarao adequadas
condicbes de trabalho aos seus profissionais e o provimento de outros
insumos, de acordo com os padrdes minimos de qualidade referidos
no inciso IX do art. 4° da Lei n° 9.394/96 e em normas especificas
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educagdo, com vistas a
criacdo de um ambiente propicio a aprendizagem, com base:
Paragrafo unico - Como protagonistas das ag¢des pedagdgicas, cabera
aos docentes equilibrar a énfase no reconhecimento e valorizagcao da
experiéncia do aluno e da cultura local que contribui para construir
identidades afirmativas, e a necessidade de lhes fornecer
instrumentos mais complexos de analise da realidade que possibilitem
0 acesso a niveis universais de explicagdo dos fenbmenos,
propiciando-lhes os meios para transitar entre a sua e outras
realidades e culturas e participar de diferentes esferas da vida social,
econdmica e politica (BRASIL, 2010, on-line).
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Poderiamos pensar como algo positivo o PNE/2014 abordar “pratica
pedagogica” nas estratégias das metas 3, 5 e 7, no entanto, ele ndo trata sobre os
anos finais do ensino fundamental. O documento restringe a “pratica pedagogica” com
0 processo de alfabetizacdo, o ensino meédio e as avaliagdes externas.

Todavia, entendemos que a pratica pedagdgica nao se trata do como fazer,
mas uma ag¢ao desenvolvida continuadamente por professores alimentados por toda
a sua experiéncia de vida cultural e profissional, em sua relagdo com o estudante e o
conhecimento. Soma-se a isso os documentos que sinalizam a autonomia intelectual
docente e definem que a pratica é uma atividade que deve ser direcionada, seja essa
atividade impulsionada por uma realidade presente, ou por algo que se pretende
conhecer, alcangar. Dai a insisténcia em propor um dialogo maturado, em que se
valorize as experiéncias e os sentidos atribuidos e, também, o posicionamento e a
consciéncia da acgao afinal, “o olhar reflexivo que se volta a uma vivéncia decorrida,
desvaida, e assim a destaca, bem-circunscrita, ante todas as outras vivéncias na
duragédo, constitui essa vivéncia como algo investido de sentido” (SCHUTZ, 2012, p.
112).

Isso nos leva a entender que a pratica pedagodgica, enquanto produtora de
sentido, configura-se como curriculo vivido. A DCRB/Bahia (2020, p. 67), em uma
busca pelo “equilibrio entre teoria e pratica”, apresenta a perspectiva Macediana??,

pois sinaliza nos marcos tedricos que intenciona

mobilizar, propor e explicitar que os atos de Curriculo de educadores,
estudantes e familias, entre os varios entes sociais implicados aos
saberes de possibilidades formativas, sejam exercitados e
constituidos por meio de pedagogias ativas, experiéncias curriculares,
pertinentes e relevantes para a formacgado do estudante, visando o
processo de formacdo multirreferencial, de maneira a possibilitar
aprendizagens significativas e socialmente referenciadas, baseadas
numa relacdo solidaria e esteticamente sensivel entre os sujeitos
envolvidos no cotidiano pedagdégico (BAHIA, 2020, p. 34).

Ao apresentarmos a perspectiva de pratica pedagogica que defendemos,
referencia-se uma concepgdo de aprendizagem entendida como agdo, um caminho
em constituicdo continuada, singular e relacional, em que se realizam transformagdes

no processo de desenvolvimento. A ressonancia metodoldgica, em face das

20 Perspectiva defendida por MACEDO, Roberto Sidnei. Curriculo: campo, conceito e pesquisa. 7 ed.
Rio de Janeiro: Vozes, 2017.
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compreensoes apresentadas, € percebida ao longo do documento, nos organizadores
curriculares, nos niveis e modalidades de ensino aprendizagem.

Com isso, o documento apresenta a estrutura dos temas integradores, com o
objetivo de que sejam abordados de varias formas, “transversalizando e integrando o
“Curriculo Vivo” das escolas de Educacéo Basica do Estado da Bahia”, respeitando a
autonomia das escolas para definir distintas tematicas que atendem demandas
especificas de acordo com as suas realidades locais e que “buscam fazer com que a
aprendizagem seja dotada de sentido e significado, estabelecendo ligagao entre os
componentes curriculares e areas do conhecimento” (BAHIA, 2020, p. 65).

Enquanto apresenta os temas integradores, em alguns casos, a DCRB faz
orientagdes que estdo diretamente relacionadas ao fazer do professor, a exemplo da
Educacdao para as relagdes étnico-raciais, em que destaca a necessidade de
descolonizar a didatica. Ja para a educagao ambiental, declara a pedagogia historico-
critica como a teoria que embasara a pratica pedagoégica docente; e, em Educacgéao
para o Transito, sinaliza que essa abordagem contribui para “repensar a pratica com
a construgao de aprendizagens significativas para todos” (BAHIA, 2020, p. 82).

Ainda enxergamos na DCRB uma caracteristica presente nos outros
documentos da legislacdo educacional, ela trata da responsabilizacéo ao professor e
ao seu trabalho para resolver questdes que extrapolam a fung¢ao social do seu oficio,

a exemplo das consideragdes registradas no tema, saude na escola,

é fundamental que as praticas pedagogicas possibilitem a comunidade
escolar o desenvolvimento de habilidades socioemocionais,
conhecimentos, atitudes e valores que promovam a tomada de
decisbes baseadas na ética, no bem-estar fisico, social e mental,
conferindo-lhe assim um papel interventivo [...] (BAHIA, 2020, p. 83).

Para além disso, destaca, nesse mesmo tema, que as praticas pedagogicas
devem ter base na formacao humanistica, ao ler o descritivo das a¢des, entende-se
que trata das metodologias ativas. Enfim, sobre o emaranhado de teorias
pedagogicas, apresentadas no Referencial Curricular, podemos refletir que para os
anos finais do ensino fundamental, tendo em vista sua estrutura, ndo seja
necessariamente um problema, pois as teorias estdo alocadas em areas e
componentes, nesse segmento, os professores sdo especialistas, cada um com seu

componente curricular.
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Além das questdes levantadas acima, ha outros desafios que solicitam
adaptagdes organizativas da escola para essa etapa da educagao basica, previstas
na legislacdo, com implicagdo direta na pratica pedagogica. Importante registrar
algumas delas — formas de expresséo e comunicagéo dos estudantes; a disparidade
econdmica; a diversidade social e cultural; o movimento digital e virtual: acesso e uso
da tecnologia; o crescimento da violéncia.

Destaca-se também a formacao inicial e continuada dos professores e dos
outros profissionais ligados a educagéo; a mudanga das normativas educacionais que
nao estdo interligadas, nem sao complementaridade, ao contrario, agregam outras
funcbées como sendo de responsabilidade docente. Acrescido a esses elementos,
estao as condicdes materiais para o desenvolvimento satisfatorio do trabalho.

Por isso, ouvir os professores é tdo importante, afinal, € sensato avaliar que a
pratica pedagogica dependera, em suma, da concepgao que o professor tem do
préprio trabalho. A docéncia permite desenvolver uma pratica que seja
transformadora, significativa, pertinente ao contexto social dos estudantes
contemplados, ou podera se apropriar de uma pratica mecanica, que tem como
principal finalidade repassar conteudos, e realizar atividades meramente repetitivas.
Nao € objetivo desse trabalho julga-lo, mas analisar quais sentidos os professores
atribuem a sua pratica pedagdgica, reconhecendo-se como uma pessoa inteira, com

motivagoes, percepgdes, experiéncias, sentidos e sua pratica.

3.4 Pratica pedagégica: tecendo sentidos

O que te levou a ser professor(a)? Fale sobre suas motivagbes para ser
professor(a) e suas experiéncias formativas. Como foram as suas experiéncias
formativas no ensino basico, superior e no contexto de trabalho? Com essas
perguntas, demos, entdo, inicio a “entrevista compreensiva™' de Ester, Ana, Rute,
Maria e Manoel. Na conversa com esses individuos, foram construidos os alicerces
para essa analise. Nos capitulos 4, 5 e 6, as narrativas das professoras e do professor
se tecem as experiéncias e as recordagdes por elas/ele vividas, vem a memoria

acontecimentos, lugares e pessoas. Sao também evocados expectativas, frustagdes,

21 A expressao “entrevista compreensiva”, nesse texto, ndo deriva da analise socioldgica do discurso
de Jean-Claude- Kauffman. Refere-se a perspectiva de método compreensivo adotado nesse estudo
(MINAYO, 2010).
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sonhos, que entre outros, levam-nos a tempos e espacgos diversos e diferentes,
especialmente, o percurso trilhado em suas trajetérias.

Ao ler essa analise, desejamos que se perceba envolto em um movimento
constante que aproxima e distancia o passado e o presente, interligando-os, em uma
busca pela realidade. Essa pesquisa envolve individuos, na busca de
pensar/reconhecer/ compreender as agoes, ela se situa no campo das relagdes
sociais. A relagdo entre a consciéncia e a atitude (agéo), assim declarada, tem um
significado para o sujeito, é dotada de sentido. A pesquisa, entdo, empenha-se na

[...] tentativa de entender o significado que |lhes da as suas proprias
acoes, o sentido que dao as suas vidas ou os aspectos circunscritos
dela, as interpretagdes que fazem das situagbes em que estdo ou
estiveram envolvidos [...] (AMADO, 2017, p. 14).

Diante da intencionalidade da consciéncia, todos os atos, os gestos, os habitos,
qualquer acdo humana tem um significado. A consciéncia, mediante a
intencionalidade, € compreendida como atribuidora de sentidos para os objetos
(SCHUTZ, 2012).

Além disso, Schutz (2012) apresenta o sentido como principio metodoldgico,
ou seja, compreender o sentido do outro, em um entendimento de que as pessoas
constroem os sentidos intersubjetivamente. Com isso, a pratica pedagogica € passivel
de ser apreendida na sua dimensé&o subjetiva, porque € possivel a compreender como
objeto da consciéncia, como um fendmeno, entdo, um sistema de
significados/significacdo (CRUSOE, 2019). O(a) professor(a), portanto, sujeito
pensante/participante desse processo, € o0 principio dessa pesquisa, uma abertura
para conhecermos sua pratica pedagogica, como ela é pensada, vivida, sentida e
percebida.

Importante registrar que nos capitulos 4, 5 e 6 serdo apresentados trechos das
narrativas dos informantes para conhecer, mesmo que em partes, as trajetorias de
cada um, suas motivacgdes, suas experiéncias e a realidade por elas/ele vividas. O
que nos permitira compreender os contextos da pratica profissional desenvolvido por

cada professora/professor e os sentidos que a ela atribuem.
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4 DE QUE PROFESSORES ESTAMOS FALANDO? SUAS MOTIVAGOES E
EXPERIENCIAS FORMATIVAS

Essa categoria nos permitiu acessar as motivagdes iniciais dos informantes no
caminho para a tomada de decisao profissional em tornar-se professor(a). Descreve
experiéncias de vida que decorrem em aprendizados que acompanham a sua
trajetéria pessoal e profissional, bem como sua pratica docente e constituem os
sentidos. Nessa sec¢ao, conversaremos sobre as razdes que sustentam essa escolha
e as experiéncias formativas que amparam a continuidade da trajetoria.

Sobre as motivagdes para ser professora, Ester informa: a motivagdo maior
para mim [...]. Eu [...] acredito na educacdo com esse pilar de transformagdo??. E
importante destacar, em termos de método, que Ester antes da resposta acima
afirmou sobre tal motivacdo que: a motivagdo maior para mim parece romantico né?
((risos)) E/ eu ((risos) Depois de vinte anos ja de sala de aula e eu ainda ter essa
visdo, mas de fato, é o que eu acredito. Esse destaque aponta para a ideia de
suspensao do mundo da vida e de reflexdo proposta por Schutz (2012), ela reflete
sobre o que diz, para entéo dizer.

Como discutido na metodologia, a professora “pensa sobre o proprio
pensamento”, ou seja, suspende o mundo da vida, para pensar sobre o proprio
pensamento, como apresenta Schutz (2012). Ester, considera pilares importantes a
familia, a igreja, mas a educagéo (escolar) ela tem esse papel, diante essa descri¢ao,
ela reconhece a existéncia de outros contextos formativos o que coaduna com a ideia
schutziana de outros “eus” que sdo a familia, igreja (SCHUTZ, 2012; CRUSOE;
SANTOS, 2020).

Como individuos historicos, formamo-nos continuamente, em um dialogo
constante com os movimentos que produzimos, por isso, importa dizer que tornar-se
professor(a) € um exercicio que néo se esgota, mas que se (re)inventa e (re)existe
mediante a consciéncia do inacabamento (FREIRE, 1996).

Nas palavras de Manoel a motivagdao para se tornar professor e fazer
licenciatura se deram por duas razoes [...] gosto realmente da educacéo. E tive bons
professores de teatro em Salvador. Em sua trajetéria profissional, mesmo ao

desenvolver atividades diretamente nos teatros sempre preferiu estar atras do palco,

22 Optamos por colocar a fala dos entrevistados em italico para diferenciar da citagdo dos teéricos.
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sendo diretor, a pessoa que ensina, que orienta. [...] eu gostei muito mais de formar
pessoas do que de atuar. Em sua vida como estudante do maternal ao Ensino Médio
estudou em uma escola que proporcionava, [...] um contato constante com arte, cita
Manoel e, ao observarmos esse aspecto, inferimos ser da ordem da sua motivagao
inicial.

O professor Manoel relembra que a parte dificil foi explicar para a familia que
arte da resultado e que vocé pode viver disso e que pode ser uma profissgo. A
conjuntura social de validagao das trajetorias académicas e profissionais estabelece
algumas expectativas acerca disso, historicamente, criou-se uma cisdo de que arte
era um pensamento de rico. Entdo, observa que [...] sendo um homem negro de
periferia, compde toda uma conjuntura que ndo favorece a mentalidade de que as
pessoas que o circundam entendam isso como um caminho. [...] Eu nem consigo
descrever para as pessoas o quanto eu trabalho porque é dificil para elas entenderem
isso como trabalho.

Nos significados revelados nesse discurso do professor, homem negro, ficam
explicitadas a falta de crencga da familia na profissdo por ele escolhida, a relagdo com
a questao da classe social, morador de periferia. Na perspectiva bourdiasiana (2009),
a violéncia simbdlica acontece porque a escola trabalha com questdes formais que
ressalta a realidade cultural das classes mais favorecidas em detrimento de outras.
Ao adentrar o espago escolar, o aprendizado das classes menos favorecidas foge ao
padrao, por isso ele € negado. Esses individuos sdo submetidos a apreensdo dos
conhecimentos definidos por uma elite que segue padrao estabelecido de sociedade.

Acerca desse assunto, podemos destacar o texto — Estética Negra e
Periférica: Filosofia, Arte e Cultura, publicado no Dossié Intelectualidades Negras e a
Escrita da Historia — que objetivou explorar as dimensdes artistica e musical que, sob
a perspectiva do autor, “tornou o negro brasileiro um pensador e protagonista de sua
prépria historia. A musica e as artes foram a via para engendrar uma narrativa que o
tornou sujeito emancipado” (MAGNO AZEVEDO, 2019, p. 36). O autor amplia:

Para além de uma globalizagdo ancorada no fluxo dos produtos e
estilos de vida ocidentais, modelos culturais dissidentes tém irrigado a
cultura urbana das metropoles do mundo. Entre os modelos
dissidentes, realco o protagonismo cultural negro, elaborado por meio
da arte e musica no contexto metropolitano e periférico da cidade de
Sao Paulo. Este protagonismo tem impactado na formagao de redes
de sociabilidade e formas politicas de resisténcia a estandardizacao
cultura (MAGNO AZEVEDO, 2019, p. 37).
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Maria, professora de Lingua Portuguesa, como Ester, traz-nos em sua narrativa
uma memoria, revela que quando crianga brincava de todas as profissées, mas [...]
gostava de ser a professora, distribuia todas as minhas tarefas sobre a cama, eu tinha
uma vontade de trabalhar com isso. Maria, entdo, guiada pelas brincadeiras da
infancia, e na influéncia da relacdo com o outro, diante da experiéncia escolar. Ela
pode fazer o magistério e cursos adicionais, prestou o concurso e aprovada,
apresentou-se ao Estado para trabalhar [...] quando a gente chega no estado, naquela
época, eles ddo as piores turmas, a brincadeira ao imitar a professora sinaliza o
sentimento de admiragao que constitui o imaginario infantil como algo prazeroso, mas
o encontro do mundo da vida com a consciéncia, segundo Schutz (2012), revela a
realidade [...] eu levei um susto [...] acostumada com a pratica da escola patrticular,
professores, mas comprometidos e tal, e no estado ndo, todo mundo bem relaxadao.

E possivel apreender, na andlise das entrevistas apresentadas, que a vontade
do ser professor esta intrinseca a experiéncia de vida na relacdo com o outro. Dentro
desse processo, uma projegcao quanto a possibilidade para seguir a carreira se
constitui como uma inclinagcédo pessoal. O sentido se apresenta, portanto, com base
em uma construcéo afetiva que permeia a intengdo de contribuir para a transformagao
e solidifica uma inclinagao pessoal do tornar-se professor e professora.

Ana e Rute, licenciadas em matematica, foram se tornando professoras, néo
tinham esse objetivo antes de pisarem na sala de aula, de modo firme e tranquilo. Ana
descreve que [...] ndo queria ser professora, mas, para ter o Diploma de Ensino
Superior, cursava a licenciatura de Matematica, por ndo serem as atividades de
estagio optativas, ela foi encaminhada para a sala de aula, e assume que, [...] quando
eu fui para o estagio obrigatério, eu me apaixonei, [...] foi amor mesmo, na pratica. |...]
na pratica que eu me vi feliz com o que eu estava fazendo, me realizei, assim.

Rute, compartilha de uma experiéncia semelhante, de forma segura ela afirma
[...] na verdade, eu ndo queria dar aula. Para concluir o Ensino Médio, ela precisava
escolher um curso, por ser moradora de cidade pequena, onde niao havia opg¢des € a
familia n&o ter condig¢des financeiras de sustenta-la estudando em uma cidade maior,
Rute fez [...] o magistério. Nos conta, entre risos, quando se casou [...] coincidiu de
sair o concurso [...] fiz o concurso torcendo pra ndo passar, € mesmo aprovada no
concurso acredito que uns cinco anos mais ou menos, eu resistir a sala de aula. |...]

depois fui entrando pra escola, fui trabalhar na secretaria da escola.
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As experiéncias formativas fazem parte da trajetéria pessoal e social do
individuo, sdo a base da formacdo, como nos revela Maria [...] aprendi muito nos
cursos, [...] nas proprias aulas e com os colegas [...], € Rute corrobora, [...] de la pra
ca, eu fui aperfeicoando [...] fui fazer o curso de matematica. [...] E ai veio o gosto. O
sentido ampara a constituicdo afetiva com base na experiéncia escolar, ou seja, na
relagcdo com o outro o sentimento do ser professora se sustenta de forma significativa.
[...] fui entrando para a escola, pisando, firmando nesse chéo. [...] Hoje eu ja ndo me
vejo fora duma sala de aula (RUTE, 2020).

O fazer docente para estas professoras, traduzido nas narrativas, tem uma
relacdo significativa com aprender a gostar de dar aula. O sentido de gostar do
trabalho que exercem, como uma experiéncia assinalada por satisfacdo pela
profissao, construido no decorrer dos anos e ressignificado na constituicdo do sentido

de ser professora. Sobre esse aspecto afirma Fontana (2000, p. 180, grifos do autor):

No tempo, vivemos e somos nossas relagdes sociais, produzimo-nos
em nossa historia. Falas, desejos, movimentos, formas perdidas na
memoaria. No tempo nos constituimos, relembramos, repetimo-nos e
nos transformamos, capitulamos e resistimos, mediados pelo outro,
mediados pelas praticas e significados de nossa cultura. No tempo,
vivemos o sofrimento e a desestabilizagdo, as perdas, a alegria e a
desilusdo. Nesse moto continuo, nesse jogo inquieto, esta em
constituicao nosso “ser profissional”.

A aprendizagem e o trabalho docente sdo compreendidos nesses discursos em
relagdo continua com o trabalho do professor na escola, assim, “...] o saber
profissional se da na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da
instituicao escolar, dos outros atores educacionais, das universidades, etc.” (TARDIF,
2002, p. 19).

De acordo com Crusoé (2014, p. 70), “ha entre as professoras uma ligagao
funcional que n&o é dada a priori, mas construida no contexto da rede de sentidos
atribuidos nas relagdes e interagdes sociais”, e acrescenta “ao mergulhar na vida, as
professoras atribuem sentidos, e estes sdo rasurados pelos sentidos dos outros”
(CRUSOE, 2015, p. 68). A andlise realizada com base nos relatos de Ana e Rute,
permite-nos compreender que, alicergadas no percurso das experiéncias de vida, a
motivacao inicial se torna fundamental, porque € esséncia para o entendimento de
como cada professor concebe a sua pratica pedagogica, ou seja, por meio de quais

experiéncias elas significam. Como afirma Crusoé (2014, p. 68),
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A realidade é refletida e refratada, ao mesmo tempo, € interpretada de
forma multipla e heterogénea. Nesse processo, as professoras
tornam-se autoras e criadoras das suas historias de ser professora,
porque a realidade passa pelo crivo das interpretacdes e posicdes
valorativas.

Desse modo, a singularidade ampara a subjetividade das decisdes tomadas
durante sua trajetoria, pois se ancora na importancia ofertada pelo sujeito mesmo
influenciadas em suas experiéncias formativas na relagdo com o outro. Contudo, ao
analisar os discursos, fica claro que os sentidos que traduzem a motivacao inicial para
se tornar professor perpassam aspectos como memodrias da infancia, proje¢des
quanto a possibilidade de exercicio futuro da profissdo e o gosto por ensinar
desenvolvido por meio da pratica.

Concebemos que os sentidos atribuidos a pratica pedagodgica, pelas(os)
professoras(es), podem ser entendidos com base na ideia de Schutz (2012), segundo
o qual o individuo, desde seu nascimento, constitui-se em um mundo compartilhado
por relagdes interpessoais, estrutura-se mediante experiéncias diarias e comuns, cuja
“[...] realidade é como algo criado pelo homem a partir de suas experiéncias
intersubjetivas [...]” (SCHUTZ, 2012, p. 59). Isto é, a realidade é construida e
significada nas relagdes intersubjetivas, percebidas e interpretadas de varias formas.
Por isso, os diferentes modos de olhar e observar a realidade nos interessam, pois
sao fundamentais para esse trabalho.

Portanto, os sentidos analisados sdo permeados e se constroem na relacdo
com o outro, despertam a motivagao e estruturam lembrangas afetivas ao longo da
formacgao pessoal de modo significativo — no caso das analises realizados por esse
trabalho — a intenc&o de ingressar na profissdo docente desponta na experiéncia de
vida ligada a expectativa, a observagao, as condi¢gdes possiveis, a admiragcédo e ao
afeto. Tais aspectos, em um dado momento, revela as inclinagbes pessoais para
abracar a carreira profissional, fortalecendo o modo como aprende e desenvolve a

pratica pedagogica.
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5 SENTIDOS DOS PROFESSORES: PRINCIiPIOS NORTEADORES DA SUA
PRATICA PEDAGOGICA

Essa categoria revela alguns aspectos do pensamento dos informantes que, de
acordo com o método adotado nessa pesquisa, interfere na sua agao pedagdgica. O
objetivo nessa secgéo é apresentar sentidos dos professores, em uma perspectiva de
principios orientadores da pratica pedagdgica. A conversa foi organizada por
intermédio das compreensdes acerca do conceito de educacdo, uma vez que, ao partir
das narrativas dos professores, as falas se associam a escola, ao curriculo e a outras
questdes pertinentes a pratica pedagogica, guiando, inclusive, os proprios sentidos
atribuidos em relagao aos outros conceitos aqui apresentados.

Trata-se, de conhecer o que pensam os entrevistados sobre educacgao,
curriculo e escola. A analise dos discursos desenvolvida aqui, descreve de que forma
0s conhecimentos e a acgao inspiram a pratica pedagdgica das professoras. Diante
disso, trés subcategorias puderam ser constituidas em fung¢ao dos relatos: a educagéao
— em relacdo ao seu papel formativo na sociedade; curriculo — e suas implicagdes
na pratica, diante das necessidades do estudante; e escola — como espaco de

construgcado do conhecimento.

5.1 A educagao em relagao ao seu papel formativo na sociedade

Nas palavras de Ester, educagcdo como essa maneira que o cidaddo tem de
mudar sua vida, de crescer, de ser uma pessoa mais atenta, mais aberta para o
mundo. Acerca disso, Manoel observa que a educacdo é sempre uma pratica no
tempo e no espaco, como tudo que a gente faz. Ja para Maria, a educagéo € isso
tudo, que néo aprende sO na escola, faz parte da familia, da sociedade o educar o ser
humano.

Dos discursos citados, pode-se inferir que para os professores entrevistados, a
educacgao esta associada a compreensdo em sua concep¢ao ampliada, tanto ao se
referir aos espagos onde ocorre, quanto as diferentes formalidades a ela atribuidas.
Maria, entende que a educacgao é responsabilidade de um todo social. Manoel, aponta
a educacgao no ambito da formacao constitutiva humana e tem relacdo com o modo

de agir dos sujeitos. Ester, concebe-a como pilar da cidadania. Isto é, eles
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compreendem a educagdo como um elemento que extrapola a dimensao do aprender
na escola e esta na base da formacgao cidada.
Os sentidos atribuidos a educacéo, pelas informantes, sdo como uma arena,

abertos, nas palavras de Amado (2017, p. 27),

[..] onde as dimensbes éticas, politica, cientifica, experiencial,
emocional e afetiva terado, forcosamente, que se articular de um ponto
de vista pratico para a realizacao plena de cada um, de cada pessoa,
e do universo dos seres humanos.

Entende-se que a educagdao é inicialmente adquirida na familia e
complementada na escola, atenta-se que todo ambiente é um espaco de educacgao.
Os sujeitos aprendem nas relagdes, que ocorrem em todas as esferas da vida social,
em outras relagdes e vivéncias, para além da escola (VYGOTSKY, 2000). Esse autor
defende que o homem é constituido nas e pelas relacdes sociais, pois se relaciona
pela linguagem no campo das intersubjetividades, no qual as interiorizagbes dos
signos se ancoram em experiéncias, em relagdes cotidianas com o mundo da vida.

Estaria assim, a educagéao, associada a um papel mais alargado, no que tange
a que conhecimento é este que se ensina e como ele é ensinado.

Nos termos de Manoel, [...] o problema n&o esta no conhecimento cientifico [...]
esta em como [...] articula esses conhecimentos para que se tornem |[...] pertinentes.
Desse modo, o professor define que educacdo é um processo de praxis. E uma teoria
que informa a pratica e a pratica precisa ser analisada para informar a teoria. Para
tanto, é preciso ter definido a concepgao de gente, nas palavras de Maria, se vocé
nédo tem uma concepg¢do de homem, que seja humana [...] vocé acaba ndo sabendo
para qué [...] ou para quem vocé ta trabalhando.

Esse entendimento se aproxima da perspectiva defendida pela tendéncia
progressista — critico social dos conteudos e a pedagogia histérica-critica, quanto a
esséncia da escola: difusdo de conhecimento cientifico, em uma abordagem que
vivifica os conteudos e assegura a indissociabilidade das realidades sociais, porque
reconhece o sujeito em sua inteireza, e entende que [...] a educagéo é algo necessario,
[...] € 0 meio de transformar mesmo o cidaddo (MARIA, 2020).

Educagao, ainda no entendimento de Ester, € como mola propulsora ali para a
formacédo da pessoa humana, [...] educacéo enquanto essa possibilidade de fazer com
que esse cidaddo cresca. Entao, [...] infrinseca mesmo na formag¢ao do ser humano,

tem o papel de ndo criar aquela pessoa individualista. Maria corrobora essa
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compreensao ao dizer que tem a questao também de transformar e lapidar mesmo o
ser humano, desenvolvendo o potencial da pessoa, [...] ja tem a inteligéncia, tem as
vontades, mas a educag¢éo ainda é o meio de humanizar o homem. Enquanto Ana
ressalta, que educacéao trata [...] ndo sO de conteudo, mas de valores e Rute nos
lembra sobre [...] aquela educagcdo que ndo depende da escola, ela reflete na escola,
[...] a educacéo familiar [...] da sociedade. As falas das professoras movimentam essa
discussao por apresentar um sentido de educacgao que tem como principio a formagao
do individuo, realgam o desenvolvimento dos estudantes como projecao social e

reconhecem se este processo constituido de modo relacional.

Cada sociedade precisa cuidar da formagao dos individuos, auxiliar no
desenvolvimento de suas capacidades fisicas e espirituais, prepara-
los para a participacao ativa e transformadora nas varias instancias da
vida social. A pratica educativa ndo € apenas uma exigéncia da vida
em sociedade, mas também o processo de prover os individuos dos
conhecimentos e experiéncias culturais que os tornam aptos a atuar
no meio social e a transforma-los em funcéo de necessidades
econdmicas, sociais e politicas da coletividade (LIBANEO, 1994, p.
17).

Nessa concepcao de educacéo, faz parte uma educacgao escolar que oferte as
condicbes necessarias para a formacao dos estudantes, de forma a contribuir
efetivamente para uma melhor constru¢ao social, politica e econdmica.

Nés temos a educacédo formal, que séo esses saberes transmitidos dentro da
escola, de conhecimento... a parte pedagogica mesmo, ensinar 0 menino conteudo.
Essa fala de Rute nos interessa, pois traz a esse texto um recorte definido sobre a
educacao escolar, sobre isso Manoel ressalta que, [...] 0 pensamento de educacgéo
(escolar) ainda é atrasado, deficitario, incongruente. E que ndo encontra eco na
cabeca das nossas criancas e adolescentes e, acrescenta, € o que eu penso em
educagédo que faz com que a pratica docente seja o que é. Mesmo na perspectiva da
transmissao do conhecimento, o professor precisa assegurar que o estudante tenha
o seu direito de aprender atendido. E necessario desenvolver agdes planejadas, para
o ensino sistematizado dos conteudos, de modo que o dito encontre eco na cabeca
dos nossos estudantes e garanta o aprendizado como resultado do processo.

O sentido de educacéao, abordado nas unidades de registro acima, apresenta a
perspectiva de que a educacgao escolar, tratada como conhecimento, carece instruir,
por meio do processo de ensino e aprendizagem, para colaborar na transformacéao de

vida das pessoas, da realidade dos estudantes. Concordamos com o entendimento



79

embasado na perspectiva educacional, que compreende o processo como uma
pratica social que tem a intencionalidade de ensinar e formar criticamente. Dessa
maneira, a educagao escolar “socializa o saber sistematizado e desenvolve
capacidades cognitivas e operativas para a atuagao no trabalho e nas lutas sociais
pela conquista dos direitos de cidadania” (LIBANEO, 1994, p. 33).

Entendemos a educagcdo como um processo que

[...] promove intencionalmente o desenvolvimento individual social e
cultural, na medida em que oferece a cada ser humano um patrimoénio
comum (espiritual, material e de competéncias varias), que vale a
pensa ser transmitido e, ao mesmo tempo, o prepara para exercer
sobre esse patrimoénio tradicional uma constante adaptacgéo,
renovacgéao e enriquecimento. Por outro lado, ela € uma dindmica que
da qual resulta a socializagdo, ao mesmo tempo que, numa
causalidade circular, resulta igualmente desta mesma socializagdo [...]
(AMADO, 2017, p. 24).

A educacéo, desse modo, transcende o universo escolar. E uma acéo social e

se constitui em um processo que envolve toda a vida.

5.2 O curriculo e suas implicagdes na pratica

Entéo curriculo é escola, € o movimento, é o que acontece dentro da escola |[...]
tudo que acontece ali, vocé ta ensinando o menino. Escolhemos continuar a conversa
acerca do pensamento do professor com essa fala de Rute, pois nos apresenta um
sentido de curriculo na perspectiva da mediacdo. Amplia essa perspectiva quando
afirma que [...] o curriculo ndo é so isso. Vocé recebe um curriculo formal que vem,
[...] de cima para baixo que vocé vai ter que trabalhar, mas esse curriculo é
transformado pelo professor.

Segundo a informante Maria, curriculo [...] € o que vocé pensa é [...] o curriculo
de vida que vocé passa para o aluno [...] da sua vivéncia, do seu compreender o
mundo [...] vai alem do que ta ali formalizado. Ester comunga com essa ideia quando
diz que cabe [...] a pratica pedagogica adequar o curriculo a necessidade dele (do
estudante). Esse é olhar que o professor deve ter, segundo a entrevistada Ester, e
continua, um curriculo ideal para atender as necessidades do aluno tem a ver com um
curriculo que fale da sua realidade, que ele se reconhecga nesse curriculo. A relevancia
desse entendimento, na pratica se da, segundo Ester, porque o aluno ainda né&o ta,

ou néo teve... as habilidades necessarias para pegar aquilo que o curriculo na série
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dele apresenta. Por isso, Rute insiste que, mesmo recebendo formalmente as
diretrizes sobre o que e quando ensinar, o professor o transforma. Afinal vocé [...]
prepara uma aula [...] quando vocé chega em sala de aula, vocé muda a aula
completamente dependendo do que tiver acontecendo.

O conceito de curriculo, em face dos diversos significados que o enreda —
poder, ideologias, valores e crengas — € um conceito complexo a ser constituido. Esta
associado a propria identidade da instituicdo escolar, ao seu aparelhamento, a sua
organizagao, funcionamento, disposigéo e ao papel que exerce, fatalmente, como uma
bussola acerca do que, quando e porque ensinar. Pode ser acentuado como pratica
de poder, discursiva, significacdo e de atribuicdo de sentidos. O conhecimento e a
cultura séo partes inerentes do poder, dos processos de dominagéo e dos processos
de significagdo. O curriculo, portanto, constréi a realidade, dirige, obriga, delineia a
nossa identidade, produzindo sentidos (LOPES; MACEDO, 2011, p. 41).

Nesse contexto, os informantes revelam “[...] o entendimento de curriculo como
pratica de significacdo, como criagdo ou enunciagdo de sentidos [...]" (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 42). De modo que a escolarizagado tem por fungao oferecer um
projeto educativo significativo que intenciona lidar com aspectos escolares diversos e
que se modificam de escola e para a escola.

Importa frisar que o conhecimento escolar, como alicerce para transmitir o que
se decidiu para o aprendizado dos alunos, segue um percurso selecionado por meio
do curriculo, organizado em conteudos didaticos escolhidos por &rgéo
institucionalizado e burocratico. Além disso, no contexto escolar, nem sempre é
estruturado por profissionais de educacao.

O curriculo indicado pelo sistema educacional interfere na estruturacdo do
conhecimento que sera discutido e socializado. Por isso, para compreender a
constituigdo do curriculo, vale discutir sobre a organizagao do curriculo, a contribuicéo
de Apple (2006) quando aborda a matriz curricular proposta. O planejamento centrado
em componentes curricular € o ponto de partida da maior parte das escolas, configura-

se como conhecimento curricular referencial, sendo que a maior razao

[...] para que os curriculos centrados nas disciplinas dominem a maior
parte das escolas, e para que os curriculos integrados estejam
presentes em relativamente poucas escolas, é, pelo menos,
parcialmente, o resultado do lugar da escola na maximizagdo da
producdo de conhecimento de alto status. Isso esta intimamente
relacionado com o papel da escola na selegdo de agentes para
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preencher posicbes econbémicas e sociais em uma sociedade
relativamente estratificada que os analistas da economia politica da
educacgéao tém tentado retratar (APPLE, 2006, p. 73).

Entender o curriculo de modo real e dindmico é importante, pois assim,
compreende que ele carece de ajustamentos e adequacdes, diante do processo de
ensino e aprendizagem, comprometido e com significado. Segundo Sacristan (2000,
p. 15), “quando definimos curriculo, estamos descrevendo as concretizagbes das
funcdes da prépria escola e a forma particular de enfoca-las num momento historico
e social determinado para um nivel de modalidade de educacdo, numa trama
institucional”.

Por isso, Rute inicia sua resposta a pergunta da entrevista, por dizer, quando a
gente fala em curriculo, a gente pensa logo em conteudo [...] € Maria, descreve o
curriculo como esse hall de conteudos e disciplinas, [...] um curriculo fisico das
disciplinas, ndo ha como negar, a perspectiva tradicional do curriculo que é essa
concepgao como uma forma de organizagdo que intenciona guiar o trabalho
pedagogico e transmitir um conteudo. Isso & perceptivel na preocupacédo de Manoel,
quando aborda que a gente (escola) esta ha tempo demais focando em passar no
vestibular, em atender ao mercado e ndo nos preocupamos com a formagdo humana
(MANOEL, 2020).

Lé-se, nesses discursos acerca do curriculo, a caracterizagdo dele como um
guia para a aparelhamento educacional e a organizagdo dos conteudos a serem
trabalhados. Ademais, o Professor Manoel apresenta a justificativa para a perspectiva
de um curriculo definido por meio do conteudo a ser ensinado, prestar vestibular e
atender ao mercado. Isso evidencia a estrutura politica e administrativa que compde
e direciona o curriculo.

Os sentidos revelados por essas falas evidenciam abranger o conhecimento
escolar como inerentes ao professor e a fungdo docente (ensinar). Essa abordagem
acerca do saber dos professores € afiangcada na imagem social de que esse
conhecimento decorre de uma pluridimensionalidade do “saber profissional” docente.
Ela é referendada por Tardif (2002, p. 11), para quem “[...] o saber docente é um saber
composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e produzidos em contextos
institucionais e profissionais variados”. Dessa forma, os saberes experienciais sao
gerados em face de vivéncias, de sua caminhada dentro e fora do ambiente escolar,
em um eterno vir a ser (SCHUTZ, 2012, p. 32).
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Quando aborda o curriculo nessa perspectiva de projeto seletivo de uma

determinada cultura, Sacristan (2000, p. 15) afirma:

nao podemos esquecer que o curriculo supde a concretizagao dos fins
sociais e culturais, de socializagdo, que se atribui a educacgao
escolarizada, ou de ajuda ao desenvolvimento, de estimulo, e cenario
do mesmo, o reflexo de um modelo educativo determinado, pelo que
necessariamente tem de ser um tema controvertido e ideoldgico, de
dificil concretizagdo num modelo ou proposigao simples.

Nesse cenario, o autor realca que o curriculo ocupa a atividade escolar e que
se materializa diante as condi¢cdes do contexto institucional. Os sentidos atribuidos,
no discurso pelos informantes, indicam a intencionalidade do planejamento e das
acdes em face da realidade da escola, com base nas expectativas e nas aspiragcoes
dos individuos e da cultura em que estao envolvidos.

A perspectiva de curriculo, narrada nas falas, explana uma compreensao que
objetiva superar o tradicional, ao apresentar essa concep¢ao como uma forma de
organizagao que objetiva orientar o trabalho pedagogico. Ela também percorre uma
visao critica ao perceber que o conhecimento escolar necessita partir da relagao de
ensinar e aprender, sendo o estudante, participante do processo, por busca por
contextualizar a aprendizagem.

E a formagdo humana, néo estou falando [...] de ser gentil, [...] educado, [...]
caridoso. Ao tempo, que a conversa segue, fica compreendido qual o pensamento de
Manoel sobre isso: [...] todo esse processo educativo [...] s6 faz sentido se houver
elaboracéo do sentido. [...] o estudante se perceber no tempo e no espago e consequir
perceber a historia no tempo e no espaco. No sentido registrado nessa fala, o
conhecimento escolar materializa os rudimentos da sala de aula e do contexto social
que incide sobre a interacdo entre o conhecimento e a pratica. Contudo, o curriculo
se desdobra por meio do conhecimento escolar. O excerto a seguir, narrado por
Manoel, demonstra o sentido atribuido por ele a curriculo, quando assumiu turmas de
arte no Ensino Médio [...] ensinava histéria da arte. [...] ia para o contexto historico.
[...] eu acho que falta no processo curricular [...] € educacgéo; é trabalhar um processo
de elaboracéo de sentidos, diante essa exemplaridade, fica entendido que apesar das
definigbes institucionais que intencionam manipular e desenhar o0s processos
educativos dentro de principios gerais, ha, contudo, a perspectiva de que esse

curriculo se constroi, e se personaliza na pratica, pelos professores, como informa
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Manoel, o curriculo ele precisa fazer sentido, [...] prefiro o curriculo classico do que o

esvaziamento, [...] um processo que dé sentido ao curriculo classico.

O professor possui significados adquiridos explicitamente durante sua
formacdo e também outros que sao resultados de experiéncias
continuadas e difusas sobre os mais variados aspectos que possamos
distinguir num curriculo: conteudos, habilidades, orientacbes
metodolégicas, pautadas de avaliagao, etc. [...] A interacido entre os
significados e usos praticos do professor (condicionados por sua
formacdo e experiéncia, que sdo as que guiam a percepgao da
realidade) (SACRISTAN, 2000, p. 17).

E tem o curriculo oculto, [...] a postura do professor, influencia o menino, |[...] O
aluno, presta atencdo no professor nos minimos detalhes. [...] observam tudo! Rute
traz mais um sentido de curriculo para essa conversa, e diz [...] a forma como vocé
aborda determinados assuntos que ndo esta diretamente na parte do conteudo, a
forma como vocé o trata, que € o curriculo oculto. Nessa fala, nota-se a intengao da
professora em sinalizar que as definicbes de curriculo sdo limitantes, porque o
estudante aprende com tudo e a todo instante, ndo aprende necessariamente o que
professor planejou, o que o sistema define em suas matrizes, ela continua [...] 0 seu
Jeito de ser, influencia na formagdo desse menino. [...] A forma que vocé se comporta,
a forma como vocé fala com esse menino.

Mesmo sendo a escola um campo de educacao formal, fazem-se presentes
nela conteudos educativos, estratégias e inter-relagdes muitas, inclusive, nas praticas
em sala de aula caracterizadas pela transmissdo de conhecimento informal e
subjetivo. Nas palavras de Sacristan (2000), as identidades dos sujeitos, pertencentes
aquele grupo, compdéem a escola, ou seja, o conjunto de valores, atitudes e
comportamentos que compdem o curriculo real de modo subentendido, significado por
meio das relacdes sociais da escola. Assim, o curriculo [...] “é constituido por todos
aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial,
explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes”
(SILVA, 2010, p. 78).

As discussbes sobre curriculos carecem considerar que professores,
estudantes e escolas sdo campos abertos, constituidos por pessoas em relagdo com
seus contextos sociais, politicos e culturais, em um espaco-tempo em que as
prescricdes serdo, de modo inevitavel, reescritas, ajustadas e contraditas se
admitirmos as condi¢des naturais de interagao, influéncia mutua e criagdo. Importa

ainda superar a concepgao do professor reprodutivista e assumir que sao profissionais
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intelectuais. Iniciamos a discusséo sobre curriculo ao constituir o objeto de estudo
dessa pesquisa com base em Pinar (2016), que ao redefinir curriculo como verbo, o
ressignifica. O curriculo passou a ser relagdo, percurso, agdo e nao um objeto, um
substantivo. E com essa perspectiva que comungamos.

Superar a concepcgao tradicional e esquematizada do curriculo implica uma
interacdo entre a formagao docente e a pratica pedagdgica, pois € em razao desse
encontro que os condicionantes necessarios e 0s responsaveis reais serao acionados

para o papel de intersecao do curriculo para o contexto em que esta sedimentado.

5.3 A escola como espago de construgao do conhecimento

Para Maria a escola é: (1) [...] local que € o ambiente do saber [...] cantinho
reservado, com pessoas orientando. Enquanto que para Rute, ela se define como (2)
um espaco onde as pessoas que ali estao, os profissionais [...] buscam [...] contribuir
para a formacéo [...] de quem vai & escola. E compreendida por Ana como (3) um
ambiente propicio para uma pessoa [...] ensinar e aprender ao mesmo tempo, [...] é
um lugar para... ensino e aprendizagem mesmo. Ester, apreende-o como (4) espago
académico para viabilizar o conhecimento mesmo, a construgdo de conhecimento |[...]
Escola pra mim, enquanto esse espago nédo fechado. Manoel entende que (5) [...] a
escola é palco de tudo que acontece em nossa sociedade. Ela ndo é uma bolha
fechada onde ela se idealiza e se realiza de forma ideal.

A conversa iniciada pelos professores acerca do sentido que atribuem a escola,
transcorrem pela perspectiva de uma educacao escolar formativa, por assim ser,
contribuem para o ensino e a aprendizagem mediante principios norteados por uma
atitude critica e reflexiva acerca do ato de ensinar e aprender. Entendemos as
percepcoes apresentadas pelos entrevistados e corroboramos que a escola se
configure como espacgo-tempo com implicagdes direcionadas a aprendizagem, tanto
de conhecimentos e pratica sistematizados quanto dos valores para a vida coletiva e
social.

Assim, € um entendimento que supera a compreensao de escola com base no
paradigma instrumental tecnicista, reprodutivista. Concordamos com Alarcao (2001),
ao defender que a escola precisa considerar “[...] sobre a vida que la se vive, em uma

atitude de dialogo com os problemas e as frustragdes, os sucessos e os fracassos,
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mas também em didlogo com o pensamento, o pensamento préprio € o dos outros”
(ALARCAO, 2001, p. 15).

O sentido revelado a escola, pelos entrevistados, converge para relagdes
sociais na escola que transcendem a materialidade do espago escolar (FREIRE,
1996). Apreendemos, com base nisso, que educar € o objetivo elementar da escola e
envolve para além dos aspectos técnicos pedagdgicos, a dimensao afetiva e social
dos envolvidos no processo educativo: gente. Ha um sentido presente na fala dos
professores que € de instrugéo, orientagéo, guia.

Acerca dos valores, sentidos revelados nos discursos dos professores, vale
destacar, que ndo se trata de um papel basico da escola, todavia, ela assume
responsabilidade nessa perspectiva, pela formacado de cidadados para a sociedade.
Entdo, se a responsabilidade da escola envolve a preparagdo da crianga e do
adolescente para a vida pessoal e profissional, € intrinseca a atencédo na formacao de
valores para a vida em sociedade. Essa compreensao é coerente com o antevisto nas
legislagdes que regulam as instituicdes escolares, quando apontam os compromissos
assumidos entre sociedade, escola e familia para o integral desenvolvimento do
individuo.

Consideramos presente nas narrativas dos informantes, discursos que
traduzem, de forma significativa, um pensamento sobre a escola, enquanto espago-
tempo possivel e necessario para desenvolver um ambiente plural. Nele a produgéao
se da por meio das trocas e das experiéncias culturais continuamente. Entende-se a
escola como lugar em que a histdéria acontece e serve, portanto, como objeto de a¢des
e interacbes sociais, politicas e culturais. “Experiéncias que sao apreendidas,
distinguidas, colocadas em relevo [...] agora se tornam objetos da ateng&o enquanto
experiéncias constituidas. [...] Somente uma experiéncia passada pode ser chamada
de significativa” (SCHUTZ, 2012, p. 75 e 76).

A afirmacado de Maria [...] a escola tem que acontecer, chama atencao na
conversa, pois traz uma importante provocacdo, o que € preciso para que ela
aconteca? Fica entendido que a realidade contextual de uma escola ocasiona alguns
desafios, que necessitam ser superados para que ela aconteca diariamente. O
sentido, nessa fala, pondera o ambiente escolar de forma coletiva, ou seja, importa a
acao pedagodgica pensada e desenvolvida por todos os profissionais abarcados pelo
processo, essa € a forma como contribui para que esse aluno tenha conhecimento e

uma formagao mais plena, declara Rute. Concordamos com Alarcao (2001) ao afirmar
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que “a escola tem a fungao de preparar o cidadao, mas nao pode ser pensada apenas
como tempo de preparacao para a vida. Ela é a prépria vida, um local de vivéncia da
cidadania” (ALARCAO, 2001, p.18). Ampliando essa discusséo, Crusoé (2014, p. 54)
observa que:

[...] ensinar envolve ndo somente a dimensdo pedagdgica, mas
também a dimensao politica e social em termos de participagao dos
agentes envolvidos no ato educativo: professores, alunos, familia,
sociedade e Estado. O problema dessa participagdo € que nem
sempre agentes envolvidos no processo educativo cumprem o seu
papel. Ao lado disso, o professor é acometido, muitas vezes de um
sentimento de frustragcdo e impoténcia, por estar imerso em muitas
atividades e ndo conseguir dar conta de resolver, inclusive, problemas
que ultrapassam o muro da escola participativa.

Nas palavras de Manoel, a escola tenta ser espaco ideal e acaba reproduzindo,
ainda mais, [...] a sociedade. [...] Observando de forma critica, muitas vezes ela néo
se questiona. E como nao se questiona, nao se reforma. O sentido traduzido nessa
fala do professor, ressalta um aspecto fundamental na compreensao de escola, como
instituicdo social, o seu papel — de libertagdo ou de reprodugdo. Podemos refletir
acerca disso, diante do entendimento de Alarcao (2001), em seu livro Escola reflexiva

e nova racionalidade, quando afirma:

A escola ndo pode colocar-se na posigao de meramente preparar para
a cidadania. Nela tem de viver a cidadania, na compreensao da
realidade, no exercicio da liberdade e da responsabilidade, na atengéo
e interesse pelo outro, no respeito pela diversidade, na correta tomada
de decisdes, no comprometimento com as condigcoes de
desenvolvimento humano, social e ambiental (ALARCAO, 2001, p.
22).

Desse modo, a escola ndo pode ser considerada isolada de outros contextos,
culturas, relagdes. Precisa aceitar que existem novas realidades e se voltar para elas.
Isso porque, ao considerar que a escola tem o papel primeiro de socializar o
conhecimento e desenvolver a aprendizagem do individuo, ndo pode se ater a passar
informacdes acerca dos conteudos curriculares prescritos, ela precisa compreender
que ela é espaco para a cultura experienciada.

Ainda nesse contexto, Maria traz um outro elemento fundante para a pauta
dessa conversa, ela descreve que [...] a familia ajuda muito, mas a escola, [...] vai
permitir [...] o conhecimento formal das coisas, para néo ficar s6 no achismo, ou sé

naquilo que é de registro da familia, esse discurso informa que, para a professora
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cada instituicdo tem uma funcéo, e que a escola, cabe a educacao formal. Para tanto,
a fala de Rute é complementar a esse dialogo, ela acredita que a pratica vai sendo
aperfeicoada. E a forma, [...] que vocé utiliza para contribuir com a formacdo do seu
aluno, seja na parte de conteudo, seja assuntos que surgem de repente quando vocé
esta em sala de aula.

O sentido de escola presente nas falas acima, reafirma o compromisso didatico
e pedagogico da instituigdo de ensino, por considerar que ensinar e formar € a
empreitada basilar da escola. Nos servimos da observacao de Libéneo (1994, p. 22),

que corrobora o discurso analisado, a escola consiste em um

[...] campo especifico de atuagao profissional e politica do professor é
a escola, a qual cabem tarefas de assegurar aos alunos um sélido
dominio de conhecimentos e habilidades, o desenvolvimento de suas
capacidades intelectuais, de pensamento independente, critico e
criativo. Tais tarefas representam uma significativa contribuigéo para
a formagédo dos cidadaos ativos, criativos e criticos, capazes de
participar nas lutas pela transformagao social.

Os sentidos de escola que permeiam essa analise se aproximam da concepgao
de um ambiente de formacgao contributivo para a pratica pedagogica. Acerca disso,
concorda Alarcao (2004, p. 15),

a escola ndo detém o monopdlio do saber. Ela tem de aprender a gerir
e a relacionar informagdes para as transformar no seu conhecimento
e no seu saber. A escola, como organizagdo, tem de ser um sistema
aberto, pensante e flexivel.

Destacamos, por conseguinte, que os sentidos atribuidos pelas professoras
transcorrem o entendimento de uma educacao escolar formativa, constituida por
principios orientados por uma atitude critica e reflexiva do ato de ensinar e aprender.

A analise realizada nessa pesquisa, parte da perspectiva da experiéncia na
intersubjetividade. Concepgdes tao significativas quanto as de educagéo, de curriculo
e de escola sao os que se configuram em sentidos atribuidos pelos professores que
trabalham na escola, pois encontram as praticas dentro das acdes e das funcdes
desenvolvidas por cada um deles. Amado, Crusoé e Vaz-Rebelo (2017) afiangam
essa importancia ao escreverem que a interagao social é presente nas instituicoes,
rituais e codigos de comunicagdo, na qual a agcdo primeira seria a de deliberar a

situagao (distribuir papeis e representar a agao).
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6 SENTIDOS ATRIBUIDOS A PRATICA PEDAGOGICA: EXPECTATIVAS,
CONTRUCOES E DESAFIOS

Nesse capitulo, o objetivo € compreender como os professores do Ensino
Fundamental Anos Finais concebem a sua pratica pedagogica. Para tanto, busca-se
traduzir os sentidos por eles atribuidos, esse € o caminho assumido por essa pesquisa
no entendimento de como essa pratica se constitui. Importa relembrar nesta secao, o
conceito de Pratica Pedagogica que nos embasa: “como uma agao social, sendo esta
dotada de sentidos que se constroem na relagéo intersubjetiva” (CRUSOE, 2014).
Desdobramos a conversa de forma a considerar os conflitos, as expectativas e as
dificuldades da realidade educacional que os cercam, as estratégias pedagogicas
pensadas e planejadas de modo subjetivo e coletivo para lidar com os desafios e com
as relacdes estabelecidas no contexto escolar.

6.1 A Pratica Pedagégica no Ambiente Escolar

A pratica pedagogica é a nossa realidade mesmo [...], por entre risos, Ester
continua por dizer que, [...] ela deve partir sim do Curriculo, [...] de toda fundamentagao
tedrica, s que ai partindo desse curriculo e chegando na sala de aula, exercer a sua
pratica pedagogica. Rute destaca a necessidade de se [...] ter esse olhar mais
carinhoso para a pratica, isso envolve, segundo Ana, o [...] planejamento, que é a base
da pratica. [...] Perceber como ta sendo percebido, ter essa sensibilidade também, de
como ta sendo recebido. Maria, afirma, em seus quase 30 anos de profissao, que hoje
[...] a prética ta mais dificil, [...] como vocé chegar no aluno, [...] ta se tornando mais
dificil.

Essas falas formam a primeira etapa dessa conversa, porque para além de
provocarem uma reflexdo, traduzem o cenario da Pratica Pedagdgica no contexto
escolar. Ela esta envolta e ao mesmo tempo tomada por um todo que a compde e a
forma: legislagcédo, fundamentacao, exercicio, olhar sobre, planejamento, bom senso,
processo e resultado; e € desenvolvida pelo professor em uma conjuntura que abarca
além de si préprio, os estudantes, a gestao escolar, a familia, os colegas professores
e outros profissionais que trabalham na escola. Ao associar, em sua fala, pratica ao

curriculo, Ester, relembra que ha um direcionamento, que parte de algum lugar.
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A pratica ficou mais dificil, porque [...] 0 menino em qualquer época, nao ¢é a
pandemia, [...] eu ndo sei se ele ndo valoriza, ou ele ndo quer, mudou os interesses,
Maria continua a descrever o que na compreensao dela tem tornado a pratica [...] mais
dificil... parece que ndo agrada, mesmo que vocé leve alguma coisa diferente, o aluno
néo valoriza muito o aprender, Rute concorda quando diz: eu acho que o obstaculo
maior hoje, [...] é fazer com que o menino queira aprender, e apresenta em seu
discurso um dado relevante para essa conversa, [...] alguns pais banalizam o ensino.
[...] Preocupam se o0 menino vai para a escola porque tem que receber o bolsa familia,
mas ndo preocupam se o filho ta aprendendo, [...] banaliza um pouco para o menino
também.

Diante essas informagdes, percebemos que o professor tem um entendimento
sobre o comportamento da familia e como isso influi, segundo a compreensédo do
professor, no comportamento do aluno. Partimos da declaragéo de Schultz (2012), em
gue a consciéncia se associa as experiéncias do sujeito, uma vez que a consciéncia
€ intencional, podemos extrair as unidades de significagdes que os sujeitos atribuem
ao mundo diante das suas experiéncias de vida.

O aluno tem que ter vontade de aprender ou entdo vocé tem que despertar o
prazer nele de aprender. Essa fala de Maria revela que para ocorrer a aprendizagem,
€ preciso que haja uma disponibilidade do estudante para aprender. Isso envolve
escuta, problematizacao, elaboragado de duvidas, discusséao, trata-se de um caminho
metodoldgico, mas a disposi¢ao de fazer o percurso € necessaria.

Acao diretamente relacionada com a atividade profissional docente: planejar.
Segundo Libaneo (2014), mediar, interceder, intervir, intermediar, enfim, realizar por
meio de objetivos, conteudos, metodologia, recursos, avaliagcdo a mediagao didatica
da mediagcdo cognitiva (ligar o aluno ao objeto de conhecimento) é a mediagéo
didatica, que garante as condi¢cdes e 0os meios pelos quais o aluno se relaciona com
o conhecimento e oferta significado a esse.

Maria diz que precisa haver [...] disciplina para aprender. A disciplina do
silencio, [...] a organizagé&o da sala, o modo tradicional, e, na busca por despertar o
prazer de aprender no aluno e desenvolver uma pratica que acredita. Ela pondera que
as vezes, pode ser fila de dupla, [...] ao menos sentir o cheiro do colega, como para
os alunos sempre pode ser de outra forma, eles [...] pedem para fazer de trio porque
ficou faltando uma coleguinha [...] aviso que se conversar, ndo vale. Rute entende que

isso tem base na experiéncia formativa do professor, na condicdo de estudante, a
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gente vem de uma formacgéo tradicional, e a gente tem que se policiar o tempo todo,
principalmente eu na area e matematica, tentando [...] modificar essa pratica. Isso
retoma a discussao que inicia a nossa conversa o desafio maior do professor hoje é
fazer com que esse menino entenda a importédncia do ensino, do aprender, da
importancia disso para a nossa vida.

Com base no aporte tedrico desse trabalho, o discurso acima reafirma que os
sujeitos vivenciam a realidade do mundo da vida em intersubjetividade, e que
mediante o ato de rememoracdo das experiéncias, os sentidos sobre a pratica
pedagogica fluem e sédo informados em acordo com a sua importancia, pois as
professoras, ao olharem para as suas experiéncias significativas, transmitem o que
realmente as estruturou e estrutura (AMADO, 2017; SCHUTZ, 2012).

No exercicio da pratica pedagdgica, eu acredito que [...] vocé precisa preocupar
muito é como vocé vai trabalhar, essa preocupacao de Rute trata sobre [...] a forma
como eu vou trabalhar para facilitar a forma e o entendimento do aluno, [...] vai influir,
vai interferir... vai fazer com que o menino la frente aprenda ou néo, a forma aqui
abordada, atribui um sentido de intervengdo acerca do objeto de estudo desse
trabalho, qual seja: a Pratica Pedagogica.

Sobre isso Manoel define: [...] vocé precisa sensibilizar o sujeito para o
conhecimento, provoca-lo para o conhecimento, com a intencao de descrever o
sentido do seu discurso, ele narra um exemplo comparativo com a sua experiéncia
como estudante, [...] de nada adianta vomitar 10 mil formulas [...] tendo o Google [...]
eu ainda estudei na década de 90 [...] era o livro e o juizo. E hoje ndo é mais assim
[...] em cinco minutos, o aluno [..] acha a informac¢do. Maria corrobora esse
pensamento ao dizer: a pratica hoje ficou diferente, porque mudou a geragcdo, ou a
gente ndo ta sabendo lidar com a educacédo do futuro, por isso ela também traz em
sua fala a pratica no sentido de intervencéo, é a forma com que eu apresento o
conteudo para o aluno. A minha pratica, o meu jeito de lidar com aquilo, vendo e
tentando chegar no aluno.

Ao analisar as falas acima, € possivel inferir que os professores continuam
dizendo sobre a importancia do ato de planejar, alinhar ao processo de ensino os
interesses de aprendizagem dos estudantes, ha uma preocupagao explicita, em se
movimentar para compreender como chegar no aluno de forma significativa efetiva. E

valido acrescentar o posicionamento de Libaneo (2012, p. 225) acerca desse tema
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a agao docente vai ganhando eficacia na medida em que o professor
vai acumulando e enriguecendo experiéncias ao lidar com as
situagdes concretas de ensino. Isso significa que, para planejar, o
professor se serve, de um lado, dos conhecimentos dos processos
didaticos e das metodologias especificas das matérias e, de outro, da
sua propria experiéncia pratica.

O planejamento é importantissimo. Se vocé tem um bom planejamento, vocé
consegue desenvolver sua pratica de forma mais simples. Para Ana, um planejamento
cuidadoso simplifica a agdo docente no dia a dia, mas acrescenta, [...] no
planejamento, analisar direitinho o nivel de escolaridade dos meninos. Essa fala
apresenta um sentido significativo para essa discusséo, para um bom planejamento é
necessario conhecer o estudante, mais especificamente, o nivel de escolaridade. E
possivel entender explicitamente diante do exemplo por ela citado: [...] ano passado
eu peguei sexto ano, os meninos chegam sem saber ler, sem saber fazer as quatro
operacoes basicas, ndo sabem escrever, [...] com essa dificuldade mesmo de base.

Como Ana, consideramos o planejamento fundante no processo da pratica e,
concordamos com o sentido que ela atribui nesse discurso, de que o planejamento
nasce de uma acgao reflexiva da acado docente e sera efetivo se for revisto e refeito
guando necessario, mas isso sO acontecera ao entender que a aprendizagem do
estudante é o centro do trabalho do professor. Caso contrario, [...] se vocé ndo presta
atencdo, [...] vocé vai ficar ensinando para as paredes (ANA, 2020).

Para Schutz (2012), é por meio do trabalho que a pessoa se comunica com 0s
outros e se realiza em sua totalidade. As preocupacgdes narradas pelos professores
demonstram que as alteragdes do trabalho no contexto atual, sdo exigéncias que
solicitam do profissional outras habilidades para lidar com o alcance das tarefas
destinadas.

Manoel afirma: [...] minha pratica docente é [...] desafiada por este lugar, [...]
tem um sistema que pede uma coisa e um mundo que esta dando outra. Nessa
conversa com Manoel, é perceptivel o entendimento que ele tem dessas novas
questdes que tém sido solicitadas a pratica do professor, mas ele alerta, que entre
solicitar, entender a importancia e ofertar condigdes, ha um caminho a ser percorrido.

A continuidade desse pensamento evidencia: [...] € isso que a educacéo esta
fazendo. A pratica pedagogica [...] insiste no classico, mas da ferramentas do século
21. E ndo faz pontes entre o classico e as ferramentas. Nessa procura pelo diferente,
pela inovagao, ndo se pode perder o foco de questbes importantes que cabem a
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escola, Manoel observa [...] existem habilidades humanas [...] aprendidas foras
dessas ferramentas do século 21: Falar bem, escrever de forma culta, escrever bem,
[...] escrever com apuro. Essa fala além de nos provocar, nos apresenta um sentido
que nos convoca a relembrar sobre a esséncia da educacao escolar e do oficio do
professor.

A reflexado trazida a esse texto por Manoel revela a importancia de pensar a
realidade da pratica pedagogica e do ensino, em fungdo das situagdes cotidianas
envolvidas na relagdo de ensino-aprendizagem, e essa analise sinaliza que as
mudangas ocorridas no contexto social e cultural “trazem novas exigéncias a formagao
de professores, agregadas as que ja se punham até este momento” (LIBANEO, 2011,
p. 76).

Essas narrativas convergem para o sentido dado na afirmativa de Alves (1998),
segundo o qual “o que € imediatamente experimentado nao precisa ser ensinado nem
repetido para ser memorizado [...] Quanto mais separado da experiéncia um
determinado conteudo estiver, maiores e mais complicadas as mediacdes verbais”
(ALVES, 1998, p. 46). Sua afirmacéo trata sobre a importancia da experiéncia para a
aprendizagem.

O processo educativo, o processo pedagogico [...] tem que ser criativo. [...] ndo
é[...] seraula espetaculo [...] ndo é[...] ter 255 ferramentas. Manoel retoma a conversa
sobre pratica pedagogica, pautando um novo elemento, o [...] processo criativo, e
apresenta sua compreensao acerca disso, quando define que criativo é ensinar a criar
[...] a dialogar com as ferramentas. Para ampliar nosso entendimento, vamos incluir
Rute na conversa: [...] se vocé chega em sala de aula [...] passa o conteudo, daquela
forma rapida e pronto e o assunto ta como dado. [...] para vocé aquele assunto é super
facil, mas para o menino ngo é. A relagao entre os discursos de Manoel e Rute ao
tempo que parecem distantes, aproximam-se. Enquanto Rute destaca que é preciso
cuidado na lida com o estudante no ensino dos conteudos, Manoel defende a
necessidade de ensinar os alunos a dialogar com ferramentas que o permitam
produzir, isto €, reconhecer o momento em que o estudante se encontra e oferecer
condi¢des de desenvolvimento.

Para Ana, é possivel lidar com as mudangas, que ao surgirem, resvalam na
pratica docente, porque a experiéncia vai melhorando, o mesmo contetdo de um ano
para outro, vocé consegue melhorar ele, a pratica, a didatica a metodologia. De uma

turma para outra, [...] € outro caminho. Nessa fala que o processo de ensinar e lidar
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com os estudantes percorre uma dindmica que vai se consolidando na proépria

experiéncia dessas professoras. Desse modo, Libaneo (2011, p. 45) aponta que

proporcionar ao aluno uma aprendizagem significativa supde da parte
do professor conhecer e compreender motivagdes, interesses,
necessidades de alunos diferentes entre si, capacidade de
comunicagao com o mundo do outro, sensibilidade de situar a relagéo
docente no contexto fisico, social e cultural do aluno.

Os sentidos sobre como os professores entrevistados concebem a pratica
pedagogica exibidos nas falas, entrecruzam-se, aproximam-se e se distanciam, mas
em todas expressam uma apreensao, um cuidado, no que diz respeito ao ensino e a
aprendizagem. Nesse contexto, concordamos com Sacristan (2000) quando diz que o
professor, ao realizar essa tarefa, promove reflexdes acerca da prépria pratica
pedagogica, pois assume que, ao adotar uma atitude problematizadora da pratica,
modifica-se e é modificado.

6.2 A sala de aula como espago-tempo de interagcao em face da pratica

pedagégica

Ali (sala de aula) a gente vai encontrar varias pessoas, uma diversidade muito
grande, muitos anseios. [...] Tempos de aprendizagem diferentes, entao essa pratica
apesar de ela nascer desse Curriculo, ela nasce do conhecimento tedrico que a gente
(professor) traz (ESTER, 2020). Essa fala de Ester diz muito sobre a sala de aula e
sobre a pratica pedagogica, bem como sobre as relagdes reveladas nesse contexto.
Oferta lugar a diversidade, ao tempo de aprendizagem, ao curriculo e ao
conhecimento do professor, aspectos que quando se interpenetram resvalam na
pratica pedagdgica — como agao pensada por um profissional intelectual, coerente
com a realidade conjuntural e com caracteristicas singulares, porque desenvolvida por
cada professor. Bem distante do modus operandi definido pela BNCC.

Um outro aspecto a ser considerado € a perspectiva apresentada por Maria: é
vocé gostar do que ta fazendo, [...] gostar de pessoas, [...] o cuidado com o que a
gente passa para os alunos [...], Ana concorda e amplia [...] vocé ir forgado dar aula,
néo vai funcionar, as professoras trazem uma informag¢ao que parece chavao, soa
como blasé, ou como ja nos disse Ester, romantico, mas se lermos novamente, e

imaginar o movimento rotineiro de trabalho, somado ao compromisso com o0s
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estudantes e com a sociedade, revisitaremos nossa compreensao. Elas ressaltam que
na pratica, em sala de aula, lidamos com gente em formagéao, entédo, para que nosso
trabalho atinja o resultado seriamente, € preciso gostar do que se faz, sendo nao
teremos energia necessaria para cuidar da aprendizagem dos estudos, nosso oficio.

Nas palavras de Rute: [...] em sala de aula ja é complicado. [...] tem que ta ali
insistindo pra ver se ele [0 aluno] aprende alguma coisa. Em um outro momento dessa
conversa, tratamos desse desafio vivido pelo professor, de precisar desenvolver no
aluno o prazer de estudar, registra-se aqui o sentimento da professora, pela tarefa a
ser desenvolvida em sala de aula. A insisténcia para que o estudante aprenda é uma
pratica presente no contexto de sala de aula.

Rute continua, a pratica pedagodgica é isso, € [...] ter o cuidado [...] de como
fazer com que esse menino entenda o que vocé ta falando e quando for possivel,
relacionar isso com a vida dele, perceba agora o como se amplia o sentido, apds o
entendimento do que foi discutido, buscar estabelecer relagdo com a vida do aluno.
Ainda nesse sentido, Ana entra nessa conversa quando diz, [...] até para a gente poder
humanizar mais o conhecimento e ndo ficar aquele negécio abstrato tedrico, trazer a
pratica deles para a sala de aula. Ester complementa, para mim a sala de aula nunca
deve ser fechada ao conhecimento porque ele é bem amplo. Nesse caso, a sala de
aula é percebida como um lugar que harmoniza conteudos e os ressignifica para a
vida, em func&o da socializagdo de conhecimentos.

Nos termos de Maria — eu fui aprendendo também com a pratica — ja para
Ester, a nossa pratica ela vai sendo, tem que ser modificada. Ela segue dizendo como
acontece isso, [...] vai ser [...] elaborada a partir do que a gente/ das experiéncias
mesmo em sala de aula ... E ai eu preciso ta aberta a isso. Essa reflexao é entendida
quando lemos o exemplo narrado pela professora e destacamos um paragrafo —
fugindo aqui da escolha da menor unidade de sentido, a frase —, pois € ilustrativo da

pratica como movimento de autonomia do professor

[...] eu tenho duas turmas de sexto ano, [...] e uma é turma de meninos
que estdo repetindo de ano. Entdo minha pratica e elaboragédo do
plano vai ser totalmente diferente do sexto dos meninos que tao
chegando agora no fundamental ll, [...] a minha prética apesar de ter
um curriculo, apesar de ter toda uma fundamentacéo para o sexto ano,
esse sexto ano especifico, que sdo alunos repetentes, a maioria, eu
vou ter que mudar, ai vou ter que ter uma intervengdo, um olhar
diferente (ESTER, 2020).
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A analise baseada na narrativa de Ester demonstra que a pratica desenvolvida
caminha por uma relagao atenciosa com os estudantes. Ainda, nos faz refletir que
“‘pelas praticas pedagogicas, as praticas docentes podem ser transformadas, para
melhor ou para pior. A sala de aula organiza-se pela teia de praticas pedagdgicas que
envolve e com ela dialoga” (FRANCO, 2016, p. 159). Ou seja, as praticas docentes
nao se modificam de dentro da sala de aula para fora, € o avesso.

A experiéncia da pratica na sala de aula se destaca quando, na analise dos
discursos, fica perceptivel que na compreenséo dos informantes a pratica licencia o
professor a lidar com o movimento do ambiente escolar. Como afirma Pimenta (2004,
p. 49), “os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da agao dos
professores e da pratica institucional, ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados”. Com base nesse entendimento de Pimenta (2004), encontramos
entre os sentidos presentes nos discursos, associacdo da sala de aula com a pratica
adicionado ao aprendizado, no que diz respeito a relagao professor-aluno, a valores e
a importancia de considerar o processo.

Sobre isso Ester diz, tem a ver com essa relagcéo de conhecer seu aluno. Entéo,
eu gosto muito mesmo de saber de onde vem, conhecer um pouco a historia dele,
para eu me aproximar dele, a intencdo dessa proximidade com o estudante é
pedagogica, pois uma vez aproximando, [...] consigo mostrar a importancia da
disciplina. Acerca disso Rute & explicita, [...] essa relagdo professor e aluno [...]
interfere diretamente no ensino aprendizagem. [...] importante que em sala de aula ele
perceba que vocé o reconhece como sujeito, como cidadéo.

Dessa maneira, o papel do professor no contexto leva em consideragao os
estudantes, ao ponderar as especificidades, na busca pelo objetivo maior: a
aprendizagem. Rute detalha que essa interagdo entre professor e aluno é [...]
importante, [...] se o aluno ndo tem abertura para chegar ao professor e perguntar, ele
néo vai aprender! Vai haver essa barreira. Essa interagao interfere no ensino, pois ela
permite que passos importantes no percurso da aprendizagem sejam dados. Ester
confirma nosso entendimento desses discursos ao dizer, a gente precisa dessa boa
relacdo de mostrar que olha ta meio chato, ta meio monotono, mas é uma coisa
necessaria, e conclui ao falar que permite o acesso ao aluno até no sentido so6 de
chamar atengdo mesmo para o foco da aula. Isso demonstra que as professoras se
preocupam em criar condi¢cdes adequadas, por meio da experiéncia, para estimular o

interesse do estudante em aprender melhor.
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Nas palavras de Ester, por mais que as vezes o comportamento dele [do aluno]
parece ta dizendo que ele ndo ta nem ai, [...] ele se importa, e € importante quando
ele percebe que o professor também o percebe, [...] nessa fala, revela-se uma relagao
de cuidado com o estudante, ela prossegue, [...] uma coisa que é 6timo é o professor
ja ir sabendo o nome de cada um, porque isso marca até mesmo na abordagem do
aluno. Entendemos o objetivo de Ester ao destacar a importancia de permitir que o
aluno perceba a atencao ofertada por ela, ainda mais quando descreve, [...] fazer um
carinho para o aluno perceber que ndo tem ali um policial, no sentindo de corrigir ele
o tempo inteiro [...] de ele ndo poder se expressar. Sobre isso, destaca: [...] eu acredito
na afetividade com o aluno [...] ndo é o carinho pelo carinho... Mas é a afetividade
onde o outro perceba. Acerca disso, concordamos com Haidt (1994, p. 61) ao afirmar
que

[...] quando o professor concebe o aluno como um ser ativo, que
formula ideias, desenvolve conceitos e resolve problemas de vida
pratica através de sua atividade mental, construindo, assim, seu
préprio conhecimento, sua relagdo pedagogica muda. Ndo é mais uma
relac&o unilateral [...].

Em concordancia com Ester, o informante Manoel expressa: com cada aluno
isso vai acontecer de um jeito, as vezes quando briguei com um aluno, eu estabeleci
uma relagdo com ele. Por que ninguém nunca o repreendeu, ninguém nunca deu limite
para ele. O sentido revelado nessa fala do professor, € que ao dar importancia ao que
o estudante estava fazendo, o lugar da disciplina, da reorientagdo, assume um lugar
significativo na aprendizagem, a agéo dele € notada, portanto, ele existe e & percebido.
Manoel acrescenta, [...] o afeto é fio condutor desse processo de elaboragdo de
sentidos, e destaca, [...] o afeto distanciado, porque o aluno nao pode entrar na sua
vida pessoal. Na concepc¢éao do professor Manoel, trata-se do [...] afeto pedagdgico,
[...] estabelecer uma relagdo com o aluno — confie em mim e eu possa ensina-lo.
Maria define que esse movimento [...] precisa ser uma relagdo de empatia.

Segundo Minayo (2010), a fenomenologia socioldgica?® sublinha que os
sujeitos vivenciam suas experiéncias no mundo da vida no encontro face a face em
intersubjetividade com o outro. Isso é observado nos discursos acima. Isso é
percebido quando os professores buscam apoio na experiéncia profissional, para

encontrar formas de lidar com os desafios da pratica docente. Também comprova, de

23 Método que sustenta esse trabalho.
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modo geral, que os sentidos sobre as experiéncias formativas traduzem uma pratica
que estd emaranhada por experiéncias pedagodgicas que se materializam,
fundamentalmente, em intersubjetividade com o outro, para o aprendizado dos
estudantes.

Essa intersubjetividade com o outro, ampara-se no experienciar — afetos,
aspiracdes, valores — em interacao social, em que os sentidos se constroem, como
afirma Schutz (2012, p. 92),

o0 mundo social no qual o homem nasce e no qual ele precisa
encontrar o seu caminho é experienciado por ele como uma estreita
rede de relagdes sociais, de sistema de signos e simbolos, com sua
estrutura particular de significados.

Ha uma singularidade nos sentidos atribuidos pelos docentes a pratica
pedagogica, eles sdo apurados em sala de aula de modo diverso dado que o
desenvolvimento da pratica pedagogica, portanto, perpassa conhecimentos,
formacbes, valores e crengas vivenciadas pelo professor, o que elucida sua
caracteristica intersubjetiva (FRANCO, 2016).

O momento na escola é algo deles, para adquirir conteudo, pratica de leitura,
raciocinio matematico. Para além desse processo formal classico, importa para Maria,
[...] tratar o humano, o amor, a familia também s&o muito importantes. [...] O importante
€ ndo so o conteudo, mas € trabalhar com a pessoa, sabe?! Maria, nessa fala, para
além de destacar a relevancia dos valores, aponta a necessidade de reconhecer que
vocé lida com uma pessoa, essa percepgao oferta ao sentido de pratica pedagdgica
um lugar de compromisso com o outro, 0 compreende como gente, com aspiragdes
préprias, expectativas e frustacdes.

Ester compactua com essa concepgao do estudante, isso € revelado em sua
fala: [...] eu gosto de ser muito sincera com eles em relagdo a todo processo [...] como
eles estdo sendo avaliados, mostrar [...] nosso processo durante o trimestre, o qué
que nos iremos trabalhar, [...] ser o mais clara possivel, essa estratégia pensada e
usada pela professora parte da sua subjetividade, e é baseada em seus valores, mas
se justifica em uma escolha pedagdgica intencional. Ela entdo afirma, [...] quando ele
(aluno) percebe sinceridade no processo mesmo aqueles mais rebeldes, a gente
ganha a atencgéo, o crédito.

Maria retoma a conversa sobre valores e amplia a pauta [...] em sala de aula, o

aluno néo precisa s6 daquele conteudo, [...] eu sou evangélica e eu ndo deixo de falar
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de familia e de respeito, [...] porque os valores [...] estdo deturpados, [...] falam muito
palavrao, [...] sdo debochadas, [...] eu falo que tem tempo pra tudo. Essa fala nos
lembra que, como a pratica pedagogica agrega novas crengas e valores por meio da
experiéncia, “os outros eus” que nos formam — igreja, amigos —, também acrescenta
crencas e valores que levamos para o mundo da vida (SCHUTZ, 2012; CRUSOE;
SANTOS, 2020).

Importante trazer a fala de Manoel nesse momento, pois ele apresenta um
contraponto: a laicidade do processo educativo € um problema sério no Brasil e em
Vitéria da Conquista. A laicidade é um acordo pedagoégico fundamental. Contraponto,
esse, definido pela legislagdo educacional brasileira, como resultado de uma luta
registrada pelo Manifesto dos Pioneiros da Educagédo Nova que aspiravam atualizar o
aparelho educacional e a sociedade brasileira. Além do combate pela laicidade, a luta
se deu pela gratuidade, obrigatoriedade e da coeducacao. Tal percepcéo é reafirmada
por Rute, ao dizer que respeitar o outro, [...] seu aluno, [...] € muito importante. E
quando ha esse respeito, as outras coisas véo fluindo. [...] E um respeito mutuo, eu
acho que é uma questéo de um valorizar o outro.

Ser justo, que o pau que da em Chico, da em Francisco, ser justo. Tratar todo
mundo de forma igual, ser honesto com seu trabalho. Ana apresenta nesse dialogo, a
justica e a honestidade como valores necessarios para se estabelecer uma relagao
saudavel com o aluno em sala de aula. Ela descreve: vamos cumprir os 50min de aula
e ndo sair antes do horario. [...] Eles pedem para liberar mais cedo e eu falo: [...] ‘eu
t6 recebendo 50min, eu tenho que oferecer para vocés 50min de aula’. [...] Nessas
coisinhas, [...] vocé vai mostrando seus valores também. Agir com justica e
honestidade no contexto de sala de aula, respeita o estudante, o processo, o professor
e os acordos pedagodgicos, especialmente por entender que o respeito esta
diretamente associado aos direitos inerentes a todo individuo.

Assertivamente, Ester, em suas palavras, diz, entdo o respeito ao ser humano
precisa ser cultivado e trabalhado na escola, [...] os valores, estdo se perdendo, por
mais que a gente busque manter a questdo do respeito ao outro, as diferengas. O
respeito € o valor mais citado nos discursos, em alguns momentos, até como resposta
a um outro valor, na sequéncia da narrativa de Ester, entendemos o porqué: [...] a
gente vive uma contradi¢do, ha a necessidade de respeitar sim, de conviver com
aquilo que é diferente, seja na religido, seja no género, seja no quer for, do que é

diferente.
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Somente quando a acio vira ato, torna-se possivel apreciar o porqué, o motivo.
E no momento de agdo concluida que a pessoa pode se tornar observadora de si
mesma (SCHUTZ, 2012). Isso revela a consciéncia da professora acerca da
existéncia do outro, de um outro inteiro, diverso, diferente e com o direito a educagao
publica, gratuita e de qualidade.

Para Manoel, eu acho que para fazer a educagdo, a gente tem que esta
insatisfeito, [...] porque ta acontecendo algum problema com o aluno, [...] ta faltando
material. O sentido revelado nessa fala, é a inquietagao, trata também do que o move,
enquanto professor. [...] porque eu questiono a pratica pedagogica da direg¢éo. [...]
Sem um nivel adequado de insatisfagdo com as coisas como elas estao, € impossivel
trabalhar. E impossivel levantar da cama. Sobre isso, Tardif (2002, p. 66) destaca que
“‘pelas caracteristicas do objeto de trabalho docente, a pratica pedagdgica dos
professores consiste em administrar relagdes interpessoais que envolvem tensodes,
dilemas, negociacbes e estratégias de interagcdo, relacbes humanas e, portanto,
afetivas”. Nas palavras acima, o professor precisa de motivos para mover-se para a
mudanga — levantar da cama —, isso esbarra em identificar o que incomoda,
atrapalha ou nao funciona e, entao, lutar para encontrar possibilidades de que o
processo funcione e aconteca de forma a contribuir.

Constatamos, na analise das subcategorias que alimentam essa se¢ao, que 0s
professores entendem a sala de aula como um espacgo-tempo de interagdo social e
cultural, motivado pelo enredamento da pratica pedagogica. Esses professores ainda
consideram que nesse espacgo-tempo, o professor tem o compromisso de trabalhar o
conhecimento cientifico e formar para os valores que resvalam na vida pessoal e
social. A intencdo € contribuir para a transformagao, atravessada pela formacgao
integral do individuo.

6.3 Ensino Fundamental Anos Finais: estratégias de praticas pedagodgicas

A minha pratica? [...] a partir do conhecimento que eu tenho do meu aluno, é
tentar colocar nele mesmo a importancia [...] que a educacdo tem e pode de mudar a
vida dele [...] a partir da necessidade que ele tem ... nas minhas atividades, no meu
discurso da sala de aula, [...] tentar chamar esse aluno para a importancia. Ester
revela, nessa fala, que ela compreende a educagao como fendmeno de transformacéao

social, por isso, as estratégias pedagdgicas pensadas por ela tem um objetivo, uma
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intencdo — que o estudante entenda o poder do processo educativo para a vida dele,
e, um ponto de partida — diante da necessidade que ele tem. Inferimos que as
estratégias de praticas produzidas pelos professores, de forma subjetiva e muitas
vezes coletiva, buscam, para além de atingir os objetivos tragados, superar desafios
apresentados diante das relagdes que abarcam a vivéncia escolar.

Como estas estratégias estdo configuradas nas praticas coloquiais de ensino,
buscamos as encontrar atravessadas pelos discursos, que traduzem: distancias e
aproximagodes pedagdgicas, dificuldades, conflitos, alternativas e estratégias. Esses
aspectos evidenciam as caracteristicas do ambiente educativo em que os professores
dos Anos Finais do Ensino Fundamental atuam, especialmente, nos 6° e 9° anos,
considerando o carater de orientagdes primeiras e de terminalidade do segmento.

Para Ana, o sexto ano que ja € uma série um pouco dificil para eles, de
adaptacéo, [...] vem de uma escola que s6 tem um ou dois professores e chegam ao
fundamental Il com mais professores. Sobre o processo de adaptacdo, Rute corrobora
Ana quando nos informa que [...] o professor do fundamental | conhece a familia, |...]
convive durante quatro horas com esse menino. Essas informagbes agregam
aspectos relevantes a nossa compreensao, especialmente, quando descreve: [...]
quando chega no sexto ano, o aluno ainda esta nesse perfil de quinto ano, [...] ta
imaturo.

Por entre risos, a professora exemplifica, [...] naquele processo de: tia, fulano
td me pirragando. Os sentidos traduzidos, por intermédio das palavras da professora,
destacam a importdncia em considerar o processo de adaptacdo. Afinal, os
estudantes chegam ao Ensino Fundamental Anos Finais, com uma outra experiéncia
de escola, [...] a cada 50min trocando de professor. [...] para eles, a cada 50 min é
intervalo, entra uma postura pedagdgica necessaria, como descreve Rute, [...] vocé
tem que ter toda essa paciéncia, [...] cuidado, [...] para ele ir se adaptando.

Os discursos acima nos revelam, que a demanda de elaboragao de estratégias
de praticas pelo professor, ultrapassa o campo da metodologia e dos recursos, porque
as necessidades incidem em outros lugares, como nesse caso, na agao de ensinar a
lidar com o novo cenario — tempo, referéncia docente, autonomia, relacdo com os
colegas. Sobre isso inferimos e acreditamos que “o trabalho escolar ndo se assenta,
prioritariamente, nos conteudos de ensino ja sistematizados, mas no processo de
participacéo ativa [...] sobre questdes da realidade social imediata” (LIBANEO, 1994.
p. 69).
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Acerca dos aspectos da realidade imediata, na situacdo analisada, se nao
forem desenvolvidos, ndo é possivel avancar. Isto é, se os estudantes ndo aprendem
a lidar com essas demandas cotidianas do novo momento a ser vivido, ndo vai fluir.
Rute acrescenta: tem que ter todo um cuidado para trabalhar com esse menino,
porque é diferente, [...] vocé tem que fazer com que ele se adapte aquele processo.

Esse cenario nos permite pensar a escola como /6cus cultural, constituido por
diversos cédigos que se tramam, tecem-se com o mundo para além dos muros, produz
representacdes, sentidos e compreensdes distintas de espagos e tempos vividos. “A
escola como lugar que fala, que comunica, que nao silencia, que envolve sujeitos e
espacos que carregam configuragdes de territorio e lugar, signos, simbolos e vestigios
das relagdes sociais” (RODRIGUES, 2007, p. 5).

Nas palavras do professor de artes, Manoel, no sexto ano, ano passado eu fiz
uma experiéncia |[...] eu percebia, por exemplo, [...] eles ainda ndo tém coordenacéao
fina. Essa é uma habilidade necessaria para o ato de aprender, e, espera-se que tenha
sido desenvolvida na educacgéo infantil, quando chega nesse segmento com ela
deficitaria, sentimos na fala do professor que ha um comprometimento com o
processo. Acerca disso, Manoel prossegue, [...] tem celular, computador, [...] e quer
que o aluno saiba escrever bem. [...] que ele consiga desenhar bem [...] mas, se ele
esta com o celular do lado o tempo todo.

O acesso e a disponibilidade a internet e aos recursos tecnolégicos, nesse
caminho, traz outros sentidos a pratica pedagdgica nesse contexto. O professor
acrescenta, [...] vocé esta ensinando coordenacdes diferentes e pedindo coisas
diferentes para o estudante e ele no celular [...]. Ha aqui um significativo sentido
revelado, entre o que o professor compreende necessario fazer e o que interessa ao
aluno realizar, o que repercute em um processo de frustracao [...] ninguém consegue
com a cara no computador, com aplicativo e clicando e clicando. [...] desenvolver
habilidades necessarias. Nesta pesquisa, o suporte dos pressupostos metodoldgicos
de Schultz (2012) possibilita um entendimento do mundo exterior e admite reconhecer
e identificar os objetos, ou seja, interpretar o mundo em suas tipificagdes.

Para Maria, professora de lingua portuguesa, os estudantes ndo chegam com
uma pratica de leitura muito boa, e vocé tem que ver tudo isso e ainda preocupada
com aquelas classes gramaticais. Os sentidos revelados nesses discursos,

comprovam uma informagéo bastante conhecida por todos nés que vivemos no ch&o
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da escola. E preciso desenvolver as habilidades primeiras que sdo de
responsabilidade da escola, para que seja possivel ensinar e aprender.

Em um outro momento nesse texto, a professora Ana apresentou em sua fala
— acerca de outras dificuldades reais dos alunos do 6° ano: de leitura, escrita e sob
as quatro operagbes matematicas fundamentais — o que denominou de nivel de
escolaridade e sinalizou a interferéncia e relevancia disso na qualidade do
planejamento, na perspectiva do avancgo.

Diante dos exemplos narrados acima, entendemos que a realidade preocupa,
afinal, a pratica no 6° ano tem sido um retrato de reparagao ao que nao foi feito no
processo educativo até ali, por conta das dificuldades sinalizadas pela auséncia das
habilidades primeiras. O centro de interesses no campo da discussdao e dos
conhecimentos cientificos ndo se modificam, ndo se aproximam da idade bioldgica e
a educacao escolar se torna desinteressante. Por isso, consideramos esse um
elemento significativo que contribui para que o indice de reprovagéao nessa série seja
0 mais elevado e, por consequéncia, o de evasao no 7° e 8° anos, serem mais altos,
deixando para o 9°, um numero pequeno de alunos que nao desistiram do processo
de aprender pelo caminho.

Apesar disso, Maria traz uma informacao que nos revitaliza, na pratica do sexto,
[...] o menino [...] ta mais pronto pra aprender, [...] ele ouve mais, vocé consegue até
produzir mais com eles. Essa disponibilidade do estudante para se envolver, aprender,
participar, que é traduzida no discurso da informante, apresenta-se como um elemento
motivador para acdo docente. Isso fica ainda mais claro, quando ela continua a
observar, no sexto ano, mesmo que a gente pegue muitos meninos [...] com
dificuldades, até [...] de organizar caderno, [...] mas vocé consegue mais, vocé
consegue chegar mais junto. Ha, porquanto, nesse discurso uma relacao que ressalta
a qualidade das interagdes entre os individuos, destacadas pelas experiéncias

vivenciadas na docéncia. Isso é explicado, assim, por Maurice Tardif (2002, p. 130):

Uma boa parte do trabalho docente é de cunho afetivo, emocional.
Baseia-se em emogdes, em afetos, na capacidade ndo somente de
pensar nos alunos, mas igualmente e perceber e sentir suas emogoes,
seus temores, suas alegrias, seus proprios bloqueios afetivos.

Enquanto que [...] quando ele chega ao nono ano [...], segundo Rute, ele ja ta
mais dono de si, [...] vocé se preocupa em passar os conhecimentos, os contetdos

que precisa. Fica aqui revelada uma caracteristica da pratica pedagodgica da
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professora que se sustenta no desenvolvimento do estudante, e isso fica mais claro
ainda, quando ela faz algumas comparacgdes: a) [...] vocé vai olhar se ele fez a
atividade, [...] mas, ndo é a mesma coisa de um sexto ano, [...] lidando com um a um;
b) O nono ano [...] ja pode reclamar “olha, faz siléncio” e pode falar mais firme. [...] Os
meninos do nono ano ja estdo mais maduros; c) [...] até o sexto ano vocé ainda pode
trabalhar de uma forma concreta, mas a partir do sexto ano [...] matematica fica muito
abstrata. Essas observagdes ressaltam as diferencas entre as séries e, por isso,
destacam praticas pedagdgicas necessarias que atendam as demandas de cada
série/idade.

Para a professora Ana, no 9° ano, tentar prepara-los para o ensino médio que
€ um nivel, um pouco mais diferente, eles estdo mais maduros. Nessa série, um
objetivo especifico, de carater também social, € acrescentado, ha um proximo passo
a ser dado pelos estudantes na vida escolar. Isso é sentido pela professora e fica
explicita, em sua narrativa, uma preocupacdo, um compromisso em contribuir para as
etapas seguintes. Ana ainda nos diz, [...] no nono ano teve a prova do SAEP... 0s
meninos ndo sabiam nada de geometria. [...] Eu tive que voltar como se tivesse no
sexto ano, [...] revisar tudo, precisa ser sensivel a essas coisas também. Atender a
preocupagao docente de preparar os alunos para o ensino médio, gerou uma postura
da professora que ressignifica sua pratica pedagdgica, inclui retomada, planejamento
e esperancga, de que é possivel a mudanga mediante o trabalho.

Os sentidos traduzidos nos discursos das professoras Rute, Maria e Ana
ilustram os motivos que justificam a necessidade e a importancia de considerar as
especificidades proprias dos anos escolares, ao respeitar o contexto série-idade.
Enquanto no 6° ano as estratégias de praticas se apresentam de forma mais concreta,
ha um conteudo procedimental presente — organizar o caderno, lidar com o novo
cenario de horarios, professores, acompanhar atividade um a um — o qual revela que
os estudantes desse ano sdo mais acessiveis e tém uma disposicdo maior para
participar das propostas.

Sobre o 9° ano, as professoras informam que por estarem os alunos mais
maduros € possivel apresentar os conteudos de forma mais elaborada, pode-se
convocar a atencao para a aula de modo mais firme. Todavia, a questao do nivel de
escolaridade, destacado anteriormente quando abordamos a chegada dos estudantes
nos anos finais, surge com a mesma forga, pois o sentido revelado pelo discurso da

professora de matematica Ana, é potente. Para realizar a avaliacdo nacional do
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segmento, foi preciso retomar o conteudo como se estivesse no 6°. Fica perceptivel
que as praticas, enquanto estratégias de reparagdo seguem sendo solicitadas ao
longo dos anos de estudo e por maior que seja o trabalho realizado, continua sendo
preciso fazer mais.

Ha uma fala da professora de Lingua Portuguesa, Maria, que amplia nosso
olhar sobre essa perspectiva, [...] 0s nossos nonos [...] ndo tinham nem perspectiva
de fazer Ensino Médio [...] porque ele precisa dominar mais conteudos. Essa
observacao, nos leva a um outro ponto da conversa, pois confirma os dados oficiais
nacionais sobre o indice de evasado nos anos finais, no percurso apos o 6° ano e,
portanto, diz muito sobre as praticas, enquanto estratégias de reparagao. Desistir dos
sonhos individuais, ainda adolescentes, por ndo terem um direito basico e
constitucional atendido € uma realidade nas escolas publicas brasileiras. Para deixar
mais incbmoda ainda nossa reflexdo, Maria nos informa, [...] vocé pode ainda fazer
uma diferencazinha no sexto ano, mais do que no nono, [...] eles vao desestimulando.

O embasamento tedrico-metodologico dessa pesquisa, incita-nos a entender
os sentidos da experiéncia para a pratica pedagdgica, diante das narrativas acima,
compreendemos que o conhecimento que formamos sobre as tipificacdes pode ser
generalizado ou pode partir de um entendimento proprio que desenvolvemos acerca
do objeto, em fungdo do modo como vivenciamos as experiéncias. Sendo assim, “[...]
o conhecimento dessas tipificacbes e de seu uso adequado € elemento inseparavel
da heranga sociocultural transmitidas as criangas nascidas no grupo por seus pais e
professores [...] ele é, portanto, socialmente derivado” (SCHUTZ, 2012, p. 133).

As estratégias pedagdgicas encontradas pelos professores, junto com os
outros profissionais da escola para lidar com as questdes diarias, interessam a esse
trabalho, pois “tentar buscar reinterpretacées de praticas, [...] € mais do que questao
académica: é buscar as estratégias de sobrevivéncia social/profissional que
fundamentardo a possibilidade e a esperanga da profissdo pedagogica” (FRANCO,
2016, p. 168).

A professora Maria, narra algumas situagbes que necessitam intervengao
cotidiana coletiva:

(1) [...] “néo estao fazendo o dever de casa” ou [...] “ndo estéo retornando com
as atividades”. Nesse caso, sao duas as estratégias utilizadas pela equipe e citadas
por ela, o visto de crédito no caderno, [...] s6 vai ser validado depois que eu der o meu

nome, minha rubrica [...] houve conclusdo da tarefa. Essa fala revela o cuidado da
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professora em criar vinculos de compromisso com o estudante e com seu processo
de aprender. A outra estratégia, para lidar com uma questao semelhante, [...] coloco
no caderno do aluno, hoje ele néo saiu muito bem. [...] a mae assinar embaixo [...] ela
viu isso aqui [...] Estratégia de falar com o pai... Essa opg¢ao pedagdgica tomada por
Maria, reflete a necessidade da escola de partilhar com a familia o desenvolvimento
do aluno.

(2) [...] Os meninos entdo chegando no portdo da escola, mas eles ndo entram
no horario. O caminho da professora, nesse caso, é compartilhar a informacéo e a
responsabilidade. Chego na direg¢éo e falo: [...] eu vi na porta da escola e os trés nao
estdo na sala, [...] pergunto para o porteiro, o porteiro tem uma pista, a menina da
merenda também viu, acaba que a gente descobre. Contar com a equipe, considerar
que eles podem contribuir para lidar com as situagdes que envolvem todos, de forma
significativa, [...] até que com professor, diretor, porteiro, menina da merenda, a gente
descobre que realmente eles estavam, sairam para tomar refrigerante e voltaram
dizendo que tinham chegado naquele horario.

(3) [...] saem pra ir nesse banheiro e tomar agua, ficam no patio. A estratégia
foi entdo institucionalizada. [...] S6 saia com o cracha, para a gente saber onde o
menino estava. [..] professor é observador.

Fica perceptivel, por meio dessas falas da entrevistada, a necessidade de
encarar os conflitos, produzindo algumas estratégias que compdéem a pratica
pedagogica, de forma coletiva. Maria, entdo, explica como funciona na escola, a lida
com os desafios como os exemplificados nas falas acima, [...] primeiro é com os pares,
aquela inquietaggo [...] depois a gente descobre que os outros também estéo tendo
dificuldades [...] primeiro nos corredores, na sala dos professores, depois [...]
encaminha para a coordenadora, [...] a diretora, [...] para depois virar uma reunigo.
Estratégias como essas, sdo consideradas coletivas porque se tornam praticas
institucionalizadas no contexto da escola, como um acordo de conduta com todos os
profissionais envolvidos na escola.

Os sentidos traduzidos pelas falas da professora Maria, nos informam que
respostas satisfatérias, aos conflitos diarios, sdo mais facilmente alcancadas mediante
decisdes coletivas, além de partilhar as responsabilidades. Conseguimos fazer uma
relagdo com o conhecimento que o individuo constréi em intersubjetividade n&do se da
de forma mecénica, pois, em interacdo com o mundo, agimos sobre ele, logo, n&o

vivemos de forma pacifica e completamente natural (SCHUTZ, 2012).
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Entra em pauta, uma estratégia coletiva institucionalizada de pratica
pedagdgica, trazida por todos os professores nas entrevistas, para Ester, [...] a gente
faz as ACs por area, [...] e também acontece no geral, [...]. Sobre isso, Rute diz, o
pensar do projeto em si, geralmente é pensado coletivamente [...]. Ana acrescenta,
[...] e nas ACs da SMED tém os estudos. Agora mesmo a gente estudou sobre a
educacao hibrida. Rute observa, nem sempre funciona o estudo [...] tivemos
coordenadores [...] com a iniciativa de levar textos para a gente poder discuti [...] ndo
funciona [...] nas escolas o povo questiona tudo, [...] geralmente os textos tedricos,
quando vocé pega a teoria em sala de aula, é completamente diferente.

Essas falas demonstram que os professores conhecem o funcionamento da
organizagéao coletiva, conforme Freire (1996, p. 103), “o clima de respeito que nasce
de relagdes justas, sérias, humildes, generosas, em que a autoridade docente e as
liberdades dos alunos se assumem eticamente, autentica o carater formador do
espacgo pedagogico”.

Fugiremos aqui da opg¢do da menor unidade de sentido, a frase, pois é
elucidativo destacar um paragrafo com uma narrativa do professor, que apresenta o

movimento e as preocupacgdes sobre

Chega no processo do professor, [...] de se planejarem e planejarem
os colegas. [...] existe esse momento, mas ele € mal aproveitado [...]
chegam exaustos, com aquela postura de ‘eu poderia estar na minha
casa, eu reflito melhor sozinho’. [...] Como a coisa esta, ir para a
escola, fazer planejamento, é bater ponto. [...] Temos uma carga de
trabalho excessiva, um professor de artes tem que trabalhar em
dezesseis ou quinze turmas vezes quarenta alunos por sala. [...] Sabe
na real onde funciona esse planejamento coletivo? No cafezinho, no
periodo do almogo dos professores que ficam... Funciona assim na
pratica. [...] Justamente por isso que tem professor que trabalha com
0 mesmo planejamento ha vinte anos, [...] ndo ha tempo habil [...]
planejar, [...] pensar, e € muito cruel que [...] pecam pra gente ser
criativo [...] e fazer diferenga (MANOEL, 2021)

Fica compreendido, portanto, que € regular e institucional a discusséo e a
socializagdo do saber/fazer entre os docentes, implica em um dialogo, que objetiva
ser comprometido e maturado com a partilha de experiéncias e a cooperacao entre os
docentes e a equipe pedagogica. Para além desse entendimento, nos discursos dos
professores, revelam-se outros sentidos: 0 cansago, a sensagao de tempo perdido,
mera tarefa cumprida, ainda a resisténcia de alguns professores ao processo de

discussao dos textos tedricos, justificando esse ultimo, com a dicotomia teoria-pratica.



107

Sobre o contexto do planejamento na pratica pedagodgica, seja coletivo ou
individual, é preciso destacar, sua flexibilidade, e que este é constituido por meio do
curriculo e isso influencia, nos conteudos e nas estratégias. Como resultado, é
perceptivel o carater da reproducio dos interesses politicos e econdmicos por dentro
dessa producgdo, isso solicita, entretanto, uma pratica pedagdgica que pense, elabore
e proponha modos de contribuir efetivamente para a formacéo critica do aluno.

Para tanto, inspirados em (FRANCO, 2016; OLIVEIRA, 2004) entendemos que
€ necessario pensar acerca (1) do tempo-espacgo de constru¢gado da pedagogica; (2)
da intervencgéao sobre os limitantes da pratica, e sobre (3) a valorizagao do profissional
de magistério.

Para inicio de conversa, o que habilita o docente para a tomada de decisbes é
a formacao profissional, corroborando o seu papel e a sua responsabilidade no
processo de produgdo para o desenvolvimento da aprendizagem dos individuos.
Também sabemos que as escolas sao diferentes, de tal modo, cada turma e cada
aluno é singular, as experiéncias s&o particulares e essa diversidade se encontra no
mesmo espago-tempo educacional. Dai a importancia de orientagdes formativas para
0 magistério que considerem e reconhegam as limitagdes e criem possiblidades para
ofertar condi¢des coerentes com o trabalho e valorizem o profissional, intervindo sobre
o0 caminho de precarizagcido da docéncia e do docente.

Para Ester, a gente esbarra [...] em muitos empecilhos, sGo materiais mesmo
[...] poucos incentivos, [...] para as necessidades dele (estudantes). Ana descreve:
limitacbes. Ah! As vezes vocé quer fazer uma aula diferenciada e ndo tem o material,
por exemplo um data show na escola [...] ou ta usando, ou quebrou. Segue
detalhando, em uma expressao de quem esta envergonhada com o que dira, o tom
de voz também muda, [...] as vezes sdo coisas minimas, [...] as vezes é uma falta de
agua, ai cai a energia... S0 umas coisas que ndo eram para acontecer.

Para Rute, limite para [...] trabalhar, [...] eu acredito que professor é igual
camaleéo, ele sofre a metamorfose de acordo o meio, entre risos, observa que [...]
agora mesmo, na situacdo que a gente ta e procurou-se um jeito em que o menino
tente aprender, [...] vai adaptando as situagbes?*. Nesse contexto das condicbes de
trabalho, Manoel chama atencao, eu trabalhava na escola trés dias na semana e mais

um dia [...] para os ACs, mas [...] tem que planejar em casa [...] a escola ndo tem

24 Nesse momento da fala, Rute trata sobre o processo de pandemia vivido pela humanidade.
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computadores, [...] internet. Essa fala de Manoel nos rememora o momento da
conversa em que o planejamento coletivo esteve em pauta, a presenga nos encontros
€ inerente ao trabalho, mas as condi¢des para o desenvolver ndo sdo apenas
precarias, elas nao existem. Maria, nos traz um dado real, dificil de ouvir, mas fundante
para esse dialogo eu ja me acostumei com os limites tanto que eu ndo vejo mais 0s
limites. Entre risos envergonhados, continua [...] o proprio sistema no caso, a gente
n&o pode contar com o que a gente nao tem.

Os sentidos revelados nos discursos dos professores quando trata das
condicdes de trabalho, ndo nos deixa duvidas acerca do abandono que vive a escola
publica e quantas sido as vezes, em que a docéncia e o docente sao responsabilizadas
por isso. Importa destacar que, durante toda a analise feita até aqui, percebemos a
preocupagao do(a) professor(a) com o desenvolvimento dos alunos e os cuidados no
dia a dia, para conseguir chegar a eles e os ajudar a compreender o poder de
transformacgéo da educacéo. E chegado o momento em que elas/ele nos apresentam
os limitantes que interferem diretamente no processo de pensar, elaborar e
desenvolver a pratica pedagogica. Como afirma Oliveira (2004, p. 1140) acerca do

processo de conhecer ou reconhecer caminhos de precarizacdo docente,

€ que os trabalhadores docentes se sentem obrigados a responder as
novas exigéncias pedagogicas e administrativas, contudo expressam
sensacao de inseguranga e desamparo tanto do ponto de vista
objetivo — faltam-lhes condi¢gbes de trabalho adequadas — quanto do
ponto de vista subjetivo. [...] O fato € que o trabalho pedagdgico foi
reestruturado, dando lugar a uma nova organizagdo escolar, e tais
transformacdes, sem as adequacgdes necessarias, parecem implicar
processos de precarizacao do trabalho docente.

A conversa com Ester sobre as condicbes de trabalho docente, alcanga os
limitantes do espago-tempo de construgdo pedagdgica, a saber, os limites para lidar
com estratégias efetivas para intervengao no processo ensino-aprendizagem.

Dificilmente a gente vai encontrar, do fundamental dois uma sala com menos
de trinta alunos. O que configura que acaba que ficando aquele trabalho BEM geral
para todo mundo, como [...] atender as especificidades do aluno, porque cada um tem
seu tempo também de aprender. Ao lermos esta informacéo, entendemos que néo ha
como atender a legislagédo educacional, de olhar para as singularidades e potencializar
ou retomar habilidades de cada estudantes, precisaria de um suporte externo a sala

de aula.
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Sobre isso a professora Ester ja nos apresenta em seu discurso que tem alunos
que precisariam de um uma banca, de um acompanhamento extraclasse, no entanto,
com quem contar, [...] falta de estrutura familiar e sGo muitos alunos que precisariam
desse apoio pedagdogico de um acompanhamento mesmo... pedagogico e psicologico.
Essas dificuldades se ampliam, quando fica compreendido que ele é ainda
responsabilizado, por mais um elemento no trabalho, hoje a gente lida com as
questées emocionais, [...] influencia no trabalho e a gente sabe que nosso trabalho
nédo consegue avangar. Mesmo por reconhecer que nao pode alcancgar, sdo funcoes
que passaram a ser do professor e foram conjugadas a sua atividade, sem escuta
para as discussoes acerca da questao, tanto que Ana, entre risos, admite, € vocé ser...
um educador também é muito amigo, € pai, € psicologo, é tanta coisa... [...].

Acerca dessa discussao, Oliveira (2004, p. 1132) afirma que o professor

diante das variadas fungbes que a escola publica assume, tem de
responder a exigéncias que estao além de sua formacgao. Muitas vezes
esses profissionais sdo obrigados a desempenhar fungdes de agente
publico, assistente social, enfermeiro, psicélogo, entre outras. Tais
exigéncias contribuem para um sentimento de desprofissionalizagéo,
de perda de identidade profissional, da constatagao de que ensinar as
vezes nao € o mais importante.

Diante dessa realidade, Ester acrescenta, o trabalho de sala de aula, acaba
sendo reduzido [...] a cinquenta minutos. Enquanto professora lingua portuguesa
tentando fomentar [...] o gosto pela leitura, ja falamos disso antes no texto, a
professora acredita que a educagao, € uma maneira que ele tem de vencer essas
dificuldades materiais, [...] 0 aluno crie essa rotina de estudo, se ele cria um gosto pela
leitura, a gente consegue avancar mais. Esse discurso, ao tempo que traduz a
expectativa da professora, de que o seu trabalho gere resultados, segue sem suporte
de investimento para lidar com as questdes que |he sdo reais, mas ultrapassam os
limites do seu oficio, apesar de atrapalhar que se chegue aos melhores resultados.
Une-se a isso a falta de valorizagao e reconhecimento deste profissional, que ainda é
responsabilizado por grande parte dos problemas do sistema educacional. Acerca

disso, Oliveira (2004, p. 1132) continua a destacar que:

Nesse contexto, é que se identifica um processo de desqualificagéo e
desvalorizagdo sofrido pelos professores. As reformas em curso
tendem a retirar deles a autonomia, entendida como condigdo de
participar da concep¢do e organizacdo de seu trabalho. O
reconhecimento social e legal desse processo pode ser encontrado na
prépria legislacdo educacional, ao adotar a expressao “valorizagao do
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magistério” para designar as questdes relativas a politica docente:
carreira, remuneracao e capacitacao.

Trés outros limitantes sao representativos para a elaboracédo de estratégias
para uma pratica que intervenha e altere o cenario de forma significativa, € o material
didatico, a distribuicdo da carga horaria docente e, a estrutura fisica escolar.

Ester nos informa que o professor faz a escolha do livro didatico pra ser
trabalhado a cada trés anos [...] e vocé comega o ano letivo SEM os livros ou com
poucos que possa atender todas as turmas. Diante dessa situacdo, em que sabemos
que a fungao da escola é a socializagéo e aprofundamento cientifico e ainda assegurar
0 acesso ao livro didatico, € dever do sistema publico e direito do aluno.

Em face do exposto, com base em nossas experiéncias na escola, vamos
imaginar: as aulas iniciam, os alunos chegam a escola, com alguma expectativa sobre
0 que acontecera, ndo tem livro didatico, o unico vinculo fisico entre o conhecimento,
a escola e o aluno. O que o professor fara entdo? Segundo narrativa feita com uma
séria expressao de desanimo, por Ester, [...] ai a gente ja comega a trabalhar com
autores diferentes, pegar livros mais antigos. A professora admite e defende que o
professor tem que patrtir de fato do conhecimento, aquilo que estou levando pra o meu
aluno. Acerca dessa relagdo com o conhecimento, a preparagdo para elaborar
estratégias, a condi¢cao de lidar com os conflitos que surge diante o conhecimento
especifico, Ester nos traz uma informacéo relevante, [...] a gente tem que ta realmente
fundamentado, a relagdo com o conhecimento € uma coisa que eu prezo muito.

Para Ester, quando vocé coloca um professor que néo tem formagéo pra aquela
area, [...] o professor acaba pegando disciplinas para a qual néao foi formado. Nesse
cenario, percebemos, com essa fala da professora, uma preocupagdo com a
qualidade do trabalho desenvolvido e, prossegue, [...] por mais que tenha
conhecimento, que seja uma pessoa que Ié muito [...] acredito que essa relagéo la do
professor aluno, do professor e sua pratica, vai ficar prejudicada. O prejuizo, aqui
revelado, tem uma relacdo com o aprender e com o ensinar. [...] Uma coisa € eu ter
estudado, eu sei as dificuldades que podem surgir, o porqué do meu aluno [...] reagir
aquela maneira com a atividade que eu estou levando. E destaca, um aspecto da
precarizacao docente, € uma postura nossa mesmo, de exigir que [...] monte nossa
carga horaria de acordo a nossa formacgéo.

Nas palavras de Libaneo (1994, p. 27), “a formagao profissional € um processo
pedagogico, intencional e organizado, de preparagao teodrico-cientifica e técnica do
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professor para dirigir competentemente o processo de ensino”. Corroboramos com
esse pensamento, quando nos reportamos que um dos principios da pratica docente
é planejar. Essa dinamica inclui pensar, por que, para qué, como, a quem, ou seja, é
a organizagao dos conteudos com foco na aprendizagem atravessados por relagdes
que valorizem o desenvolvimento das habilidades intelectuais.

Acerca das condicbdes do espaco fisico, e de possibilitar outras experiéncias,
Maria observa, [...] ter uma sala maior pra leitura, [...] ndo tem uma quadra coberta.
[...] O trabalho se limita a sala de aula. Pensar, propor e planejar baseado na realidade
disponivel ja torna o processo limitado, essa é a nossa tradugao da fala da professora.
A gente tem a [...] biblioteca, [...] sala de livros, [...] ndo tem um auditério, [...] € s6 um
data show para a escola, entéo o limite € ali. O caminho para as estratégias € um
limite do 6bvio, das necessidades basicas, viver outras experiéncias como proposto
na legislacdo educacional é quase uma ilusdo, as vezes vocé pensa em fazer uma
excursdo, uma saida com o aluno, vem a questao dos custos [...] ndo tem um espago
maior para um cinema.

Diante das informagdes apresentadas aqui, que inferéncias podemos fazer? A
de que € um mito afirmar que cabe ao professor propor que ele tem autonomia para
isso. Afinal, entre propor e realizar ha um processo que pouca gente ta disposta a
ouvir como acontece ou o que impossibilita o desenvolvimento do curriculo prescrito,
diante das metodologias prescritas.

Uma coisa que ameniza é [...] quando a gente encontra equipes gestoras bem
comprometidas, independente de toda essa problematica, ha sempre lugar para a
resisténcia, e pessoas que nao concordam com os limites quando esses sao direitos
dos estudantes assegurados pela legislagdo. Nessa escola, as professoras relatam
esse papel da equipe gestora, [...] que exige mais do gestor municipal, estadual, do
federal. [...] Uma equipe pedagodgica, bem montada, mesmo com essas dificuldades
todas, a gente consegue realizar um bom trabalho.

De fato, a escola tradicional, autoritaria, muito burocratica mudou. Isso n&o diz
que estamos vivendo tempos de escolas democratica, organizadas pelo trabalho
coletivo, com a participagcdo da comunidade escolar, que desenvolve uma educacao
como a proposta pelo sistema brasileiro. Entretanto, valores como alternancia,
compromisso  coletivo, autonomia, envolvimento, democratizagdo estéo
compreendidos por diferentes setores, o que mudou o comportamento e o

entendimento diante o trabalho escolar.
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6.4 Ensino Fundamental Anos Finais: desafios da pratica em tempos de

pandemia

Essa subcategoria nem sequer seria imaginada quando essa proposta de
pesquisa foi desenvolvida, em marco de 2019. Talvez conversar sobre a pratica em
situagdes de vulnerabilidade social, mas, em nenhum momento, imaginou-se que
falariamos sobre praticas pedagdgicas desenvolvidas em total isolamento social, com
as escolas fechadas, os estudantes e os professores em casa, e que esta € uma
condicdo de prevencgao para a saude individual e coletiva mundial.

Nesse momento da pandemia, provocado pelo coronavirus, tudo é desafiador,
o0s modelos que conhecemos estao suspensos. Historicamente, estamos conhecendo
e encontrando um novo jeito de produzir e ofertar sentido as coisas que sempre
fizemos. Com a escola, nao é diferente. Apesar disso nés tivemos a tecnologia a nosso
favor. Poder reorganizar os tempos e espagos nao foi possivel a todas as profissdes,
como tem sido para a nossa, legitimamos as dificuldades e fomos em busca das
possibilidades.

Sobre essa pauta, ndo temos nenhuma fala de Ester, ela sequer imaginava na
data de sua entrevista, inicio de margco de 2020, que dias depois a escola seria
fechada e se somariam aos desafios ja existentes, o encontro. Nessa se¢ao, vamos
apresentar a conversa de um professor por vez, eles revelam sentidos que embora
diferentes, sdo complementares.

Para Rute, essa quarentena por conta do coronavirus [...] professor nenhum
estava preparado para poder trabalhar do jeito que a gente esta trabalhando. Isso é
um fato! Se o professor n&o estava, imagina o aluno. O processo de adaptagéo, inicia
ao passar o periodo de susto, estamos com quase um ano com as escolas fechadas.
Durante o primeiro més da quarentena, havia uma esperancga de retorno breve. Diante
da extensao do isolamento, um outro dado que aparece fortemente € a desigualdade
marcada entre os estudantes das redes publica e privada. Trabalhar a distancia com
0 menino, dando aula on-line. Entdo, isso tudo dificulta muito. [...] E vocé a distancia,
vocé ndo consegue isso (acompanhar o aluno). Tanto que nas aulas on-line, a
participagcéo é pequena.

Quando algumas estratégias possiveis foram sendo apontadas, vem a tona a

questao pedagogica, como Rute afirma acima, como acompanhar o aluno a distancia.
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Na fala, a participacado é pequena, outro ponto é levantado, se o estudante acessa a
um instrumento tecnoldgico que permita, e acesso a internet. Rute narra: um dia
desse, eu liguei para um pai [...] fiquei boquiaberta. [...] se eu soubesse que ia ouvir
isso, eu tinha gravado [...] acha que a escola foi fechada sem necessidade, [...] que o
professor ta fazendo corpo mole [...]. Essa fala além apresentar um outro canal de
comunicagao para esse ensino emergencial — o telefone do responsavel pelo aluno
— nos traz um outro sentido, sobre a qualidade da comunicacéo, pois diz que mesmo
fazendo contato por todos os canais possiveis e as informagdes serem de interesse
mundial, duvidas sao levantadas sobre a intengao da escola.

Rute prossegue: a gente ta tendo muita dificuldade, porém, muito aprendizado
também. [...] fomos buscar mecanismos para poder contornar essa situagcdo em que
a gente néo podia ta com o menino. As aprendizagens a que Rute se refere, deram-
se na pratica, em carater de urgéncia — aprendia hoje, usava amanhd — se
caracteriza como uma experiéncia formativa necessaria. Entre as novidades
aprendidas, esta o uso das video conferéncias, [...] 0 ano passado, se alguém falasse
comigo de Google Meet e de Zoom, eu sabia la o que era Google Meet e o que era
Zoom, entre risos, conclui, hoje qualquer coisa, vamos no zoom. Entdo, essas coisas,
a gente vai adaptando ao meio. [...] Nesse caso, a professora ressalta que o aprender
do professor se sustenta com a experiéncia da sala de aula, ensinar e lidar com o
estudante se aprende no contexto escolar, em face das necessidades e das
experiéncias compartilhadas.

Ana inicia com uma pausa significativa — muito dificil, [...] pra gente ta
complicado, estamos trabalhando numa plataforma, cada semana, duas escolas
produzem atividades e conteudos e inserem la. A plataforma é da rede municipal, de
modo que a atividade postada para a série € para que todos os estudantes da rede,
gue cursam a série, a respondam. Podemos inferir algumas questdes acerca dessa
possibilidade encontrada para atender uma situagdo de emergéncia, o conteudo é o
foco, e a demanda se apresenta generalizada. Ana prossegue: [...] a forma que um
colega tras, as vezes ndo é acompanhada pelo colega da outra escola que sera na
proxima semana. [...] cada pessoa (professor) tem uma forma de se expressar, de
escrever, de produzir atividade.

Conteudo e generalidade ja foram identificados como caracteristicas do ensino
remoto, com essa fala agora, pode-se demarcar a abordagem e a continuidade,

aspectos necessarios para que a pratica pedagogica chegue ao objetivo final —
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aprendizagem. Ana inclui outra demanda ao movimento, [...] para a gente tirar davidas
dos alunos, porque tem o grupo de WhatsApp, [...] como assim eu ndo sei, o que eu
precisaria colocar na minha revisgo. A estratégia de comunicagdo com o professor
institucionalizada pela rede, foi o grupo de WhatsApp, em que os docentes sao
moderadores, esses entdo orientam os alunos. O que se problematiza aqui € o
professor tira duvidas de atividades que nao prop0ds, e, qual a proxima atividade a ser
elaborada, com base em qué e onde. Ana conclui por dizer, [...] mas, é o que tem no
momento.

Nas palavras de Maria: [...] agora mesmo ta cheio de menino aqui me
perguntando coisas pelo WhatsApp [...] mas a gente tem esse limite também,
professor é até ali, [...] sendo vocé acaba perdendo sua liberdade. Essa fala traz
consideragdes significativas sobre as relagdes produzidas em fungéo da realidade da
pandemia e do ensino remoto, organizagao do tempo em casa para trabalhar, limites
estabelecidos no coletivo que respeitem esse tempo e a privacidade, o processo de
habito no uso profissional do WhatsApp para o aluno e o professor, no que diz respeito
a objetividade na comunicacgao, linguagem, horario de envio das mensagens.

Maria apresenta um outro elemento para esse dialogo, agora na pandemia [...]
muita gente queria que o aluno estivesse la, ndo porque queria que o aluno
aprendesse, mas porque o filho la esta protegido, enquanto ele ta trabalhando. Essa
fala revela, explicitamente, o papel social atribuido pela comunidade a escola. Maria
afirma, [...] a escola ta com uma misséo [...] ndo é a miss&o de mostrar o contetdo,
de educar, mas é para o menino ficar ali, [...] a missdo da escola é proteger do perigo
la fora [...] fazer uma educacdo que é doméstica. Para as familias de baixa renda,
esse € um lugar de confianga, pois diminui a exposi¢céo dos seus filhos a riscos, como
drogas, envolvimento com o crime, permite que as pessoas adultas trabalhem.
Revela-se com isso, a soma de mais um compromisso, mais uma responsabilidade,
além de ser o ambiente que abre possibilidades e apresenta outras perspectivas.

No que diz respeito a pratica pedagogica, Maria sinaliza o que para ela séo os
desafios. Eu me preocupo muito com a escola do futuro, que a gente ja ta vivendo,
[...] esse ensino hibrido, [...] talvez porque é o primeiro que a gente tenha feito, mas
néo atinge exatamente. A escola do futuro, nos termos de Maria, ndo chega ao
objetivo, que é a aprendizagem do aluno. E compreensivel para nés que a pratica
desenvolvida nesse periodo emergencial de ensino remoto, ndo configura o que,

teoricamente € ensino hibrido, ha uma simplificagcdo desse modelo pedagdgico, que
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beira o esvaziamento. O que se conseguiu foi estabelecer um caminho comunicativo
de troca de informagdes e de envio de atividades com o estudante. Nao temos, nesse
cenario, protagonismo estudantil, ampliagdo de recursos para diversificagdo das
informagdes, nem recursos tecnoldgicos disponiveis para desenvolver qualquer
metodologia ativa que sinalize a pratica do Ensino Hibrido.

Diante desse contexto, o cenario educacional adota e massifica o termo “ensino
hibrido”. Ousamos dizer que reedita seu conceito, pois € urgente adequar a realidade
escolar ao momento historico vivido. De outro modo, o conceito de ensino hibrido,
originalmente, contempla a crenga de uma aprendizagem mais produtiva, que engloba
momentos de interagao presencial, sincrona, com momentos de estudo autdnomo
assincrono, enriquecidos pelas tecnologias digitais. Sobre isso, Maria, baseada em
sua experiéncia profissional, afirma, talvez funcionasse [...] o hibrido para meninos
maiores, mas 0s pequenos, nao!

[...] Na sala de aula o aluno ndo aprende tudo, mas [...] o contato daquele
professor com o aluno [...] essa escola do futuro, [...] 0s meninos [...] ndo param para
aprender, ou estdo muito divididos sem saber usar esse tecnoldgico, essa fala de
Maria revela de modo significativo, que as praticas de reparagcédo que tratamos em
outra secdo, nao tém surtido os efeitos esperados. Isso porque a discussio sobre a
insercao tecnoldgica na educagao é bem anterior a pandemia, inclusive documentada.
No que se refere a BNCC, politica que passa a nos orientar desde de entdo, a
tecnologia € uma de suas tematicas centrais. Portanto, a escola nao oferta condi¢cbes
nem ao professor, nem ao estudante, para lidar com esse instrumental fundante para
essa geragao.

Todavia, Maria apresenta uma percepc¢ao do papel do estudante no processo
pedagogico, importante para que qualquer esforgco pedagogico alcance seus
objetivos, e que se aproxima do entendimento apresentado na perspectiva da escola
classica, com presenca fisica. Assim, ela informa que o estudar ainda é individual,
precisa parar para ouvir € 0 menino ndo quer isso ndo, tem que ler, [...] 0 menino néo
gosta de ler, é muito slide [...] para consequir fazer a tarefa. Isto €, ha que continuar
pensando em estratégias para desenvolver a autonomia do aluno para estudar,
qualificar as habilidades necessarias para aprender.

Maria resume que [...] a escola ainda ta caminhando ai para esse ensino, para
acompanhar, essa geracdo, cheia de direitos [...] de tecnologias. As coisas estdo

caminhando rapido, mas a escola [...] ndo ta conseguindo acompanhar, essas
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mudancas necessarias. Apura-se diante desse discurso, que a professora, reconhece
a importancia de considerar como a geragao para quem se ensina aprende, quais séo
as necessidades sociais e educacionais das novas geragdes, mas que ha um caminho
significativo a ser trilhado pela escola enquanto instituicdo, inclusive no que diz
respeito a formagao docente, chegamos a essa conclusdo por meio da seguinte
afirmacao de Maria: tenho medo de ndo conseguir acompanhar esse povo. [...] a gente
passou por essa experiéncia de fazer a aula dessa forma, [...] eu fico no audio [...]
tentando explicar [...] mando [...] pra cada um. O aluno ainda precisa do professor
falando e lendo com ele [...].

Vamos entédo, compreender os desafios da pratica pedagogica no periodo da
pandemia, nas perspectivas traduzidas pelos discursos de Manoel, professor de arte.
Ele inicia a conversa: com a cara enfiada num livro, [...] num computador, eu nunca
vou entender, porque eu ndo coloco o meu corpo na situaggo. [...] A educacéo, o
tempo todo, fica querendo que seja sempre um exercicio de abstragcdo. Essa € uma
discussdo que a filosofia oferta bastante atencdo. A fildsofa Marilena Chaui, em
palestra intitulada: Espago, tempo e o mundo virtual®®, aborda com profundidade essa
tematica, o professor a parafraseia quando a cita ao dizer, nés somos corpo, nés nao
Somos SO espirito. Ndo somos s6 mente. N6s n&do somos onipresentes, nos estamos
num lugar. E condicdo de existéncia, pensar corpo, pensar espirito e pensar lugar.
Traduz uma interpretagao do professor, enquanto um sujeito inteiro, que vive um outro
momento e precisa esta preparado para isso, entdo ele acrescenta: corpo que ngo é
mais corpo, [...] virtualizado. [...] a gente ndo tem mais um local no espago porque [...]
virtualmente ocupa todos os espagos e pode estar em todos os lugares.

Essa fala revela que a conversa acerca do ensino que utiliza o mundo virtual,
como canal de comunicagao ou espaco de ampliagdo do conhecimento, precisa ser
aprofundado, ha um campo teérico-filosofico que abarca as discussdes acerca do
ciberespacgo e o conhecimento.

Manoel afirma que nesse processo de trabalho na pandemia com o celular. A
gente tem menino que ta [...] no celular, pegando o texto e aumentando com o dedo
na tela, para poder copiar no caderno e isso é violento! Ficou entendido que para esse

momento de urgéncia, restavam poucas opg¢oes, mas essa fala do professor, cdpia de

25 No programa de televisao, Café Filosdfico. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=4Qj M6bnE-Y. Acesso em: margo de 2021.
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texto do celular para o caderno, além da saude oftalmolégica do estudante e do
cansago natural da acao, revela uma pratica pedagdgica que ndo se adequa ao
movimento tecnoldgico que é divulgado, interativo. N&o posso usar a tecnologia para
reproduzir a sala de aula do quadro e giz, estamos falando de recursos que promovem
experiéncias diferentes. Retomamos aqui observacdes acerca da formacao docente
para desenvolver atividades nessa perspectiva e o acesso do estudante aos recursos
tecnoldgicos que tornem isso possivel.

Manoel traz um outro ponto, [...] 0 que esse processo de informatizagcdo da
educacao ndo tem, [...] a mediacdo. Essa observacao, deixa claro que o professor se
preocupa, com o ato de ensinar, e ele prossegue dizendo, é sobre [...] 0 processo de
ensinar o estudante a fabricar sentido, a estabelecer sentido com o que ele esta
fazendo. Ja era dificil fazer na sala de aula; com o estudante em casa olhando para o
computador, ele nao vai fazer isso nunca. O termo, sentido, abordado aqui por Manoel
€ traduzido por nés como, significado. Ele agrega um aspecto relevante, se em sala,
sob orientacdo docente, o aluno resiste, imagina em casa, sozinho diante o
computador. A preocupagdo nao se resume ao ato de ensinar, mas ao resultado
alcangado em fungao desse movimento e a qualidade da aprendizagem do estudante.
O professor reafirma a sua crenca: Quem da sentido para a educagéo sao as praticas
de sensibilizagcdo e sensibilidade. [...] Essa geragdo recebe um tablet antes de
aprender a dizer oi. [...] Quem oferta sentido ao aprendizado é o processo de
encantamento. Ndo sé&o seis horas diante uma tela. Aqui, temos em pauta o
planejamento docente, o uso dos recursos de forma efetiva e uma reflexdo sobre
pratica pedagdgica que ultrapassa o periodo de pandemia, tendo em vista que a
tecnologia atravessa as orientagdes didaticas e curriculares da legislagao educacional
em vigor.

Manoel, com suas falas, apresenta outras questdes desafiadoras a pratica, que
sao caracteristicas desse periodo. Ele diz: [...] tem professor que diz que fica até mais
de meia noite respondendo aluno [...] porque ele tem que ser respondido em cima da
hora no WhatsApp ndo importa o que esta acontecendo na minha vida? Esse tempo
de urgéncia, gera sentidos acerca do trabalho, do estudante, do processo. [...] A
mentalidade que esta por tras disso, € um sentimento de culpa. [...] Hd um sequestro
da subjetividade humana do professor nesse processo e € por isso que tanto professor
adoece, séo todos os tipos de sindromes, eu sofro com a ansiedade [...]. Eu luto.
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Manoel traz nessa fala aspectos subjetivos do professor — o sentimento de
culpa — e como resposta a esse sentimento, sente-se por vezes acuado, na busca
por resolver os problemas de forma imediata, faz uso do seu tempo para demandas
de trabalho, importa ressaltar, que a mensagem chega fora do horario, porque o
aplicativo utilizado pelos professores, € o de uso pessoal em aparelho particular,
temos aqui uma relacao estabelecida com a precarizacao do trabalho docente.

Ainda sobre isso, mas com abertura para uma tematica muito importante, ele
diz: a saude mental da gente é levada a pagode. [...] isolado [...] tenho que ficar de
sobressalto, independente do que ta acontecendo na minha vida, para o aluno [...], e
sinaliza, sempre que a gente coloca esses problemas, [...] a gente ouve é que é muito
dificil, [...] mandam uma palestra motivacional, mandam uma pregacéo religiosa, e
pronto, [...]. O professor narra uma condig¢ao, que ultrapassa a questao dos desafios,
da precarizacao do trabalho, ha revelado por essa fala, um problema de saude
importante que nasce no contexto de trabalho e, quando informa o problema, em uma
busca por suporte profissional para lidar com o mote, a situagao é tratada como se a
resolucao fosse simplodria. Sem qualificar e se preocupar com as bases que geram e
alimentam o problema.

Diante de tantos desafios apresentados pelos professores, € que a pauta das
reunides profissionais em educacao tem sido composta por discussdes sobre a pratica
pedagogica escolar no mundo apos a pandemia. Esta evidente, por intermédio das
narrativas dos informantes, que o conhecimento partilhado entre os pares, apoia-se
também, na experiéncia para lidar com os desafios e dificuldades pertinentes a
aprendizagem dos estudantes. Nesse viés, o sentido revelado com as experiéncias
relatadas robustece o fato de que as experiéncias abarcam um processo formativo,
que gera aprendizado em ocasides diferentes na trajetoria de vida, de modo que a

relacédo vivenciada nesse processo de interagcao social, vai construindo sentidos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Eu néo sei se vocé lembra de Sai de Baixo?
E o Caco fazia uma piada da professorinha,
com o toco de giz na méo e ai vinha uma voz:
“Salve a professorinha” e era o coro da plateia
que dizia isso. Eu ndo acredito na
professorinha, eu ndo quero ser a
professorinha, eu nao aceito ser a
professorinha. E isto gera um cansago
enorme em mim. Porque ela se sacrifica pelo
aluno e fica feliz com o aluno fazendo as
coisas, mas ela ndo resolve nada, porque
toda responsabilidade do mundo é jogada
nas costas dela e enquanto estiverem nas
costas dela, as coisas ngo se resolveréao.
Manoel, 2021.

Cientes da conjuntura politica atual, das condi¢gdes materiais para o trabalho
docente, do lugar da valorizag&o e do reconhecimento profissional no contexto social
e econOmico, além de conscientes da funcdo social desse oficio, entendemos por
meio desse trabalho — desenvolvido em tempos de pandemia e de reinveng¢ao dos
modelos de escola que conhecemos até entdo — que o(as) professor(as) acreditam
que todo individuo aprende, por isso, seguem atentos a sua pratica pedagogica. Eles
promovem intencionalmente agdes que contribuem para o desenvolvimento humano
e para a transformacéo social. Também reconhecem que labutam com gente e com o
conhecimento em relagcdo com um mundo real, diverso e subjetivo, por isso, insistem
em (re)existir.

A Ultima secdo dessa dissertacao expds consideracdes a respeito deste
trabalho, que teve como objetivo compreender sentidos de praticas pedagodgicas
atribuidos por professoras dos anos finais do ensino fundamental. A pesquisa teve
como alicerce tedrico-metodologico a Fenomenologia Socioldgica de Alfred Schutz,
sustentada nos conceitos de motivacédo, experiéncia e sentido. Seguindo essa

perspectiva, foi possivel conhecer os sentidos, sobre praticas pedagdgicas, atribuidos
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por professoras dos anos finais do ensino fundamental, bem como contextualizar os
sentidos atribuidos os relacionando aos textos prescritivos governamentais, ao estado
da arte e a literatura sobre o tema, na escola, campo de pesquisa.

Ao longo da investigacdo, apreendemos que os sentidos atribuidos envolvem
a motivagao inicial para a trajetéria profissional, antes mesmo de dar inicio a carreira
docente, por isso, essa compreensao requer considerar as experiéncias no percurso
e sua constituicdo no contexto da formagé&o, por meio das relagdes intersubjetivas.

Dessa maneira, a motivagéo inicial, explicita no discurso dos informantes,
nesse trabalho, sinaliza a relacdo com o outro em espacos formativos, como uma das
razbes que sustentam a escolha e alimenta a memadria afetiva que acredita em
mudancga, perspectiva, realizacdo de sonhos, admiragao pela profissdo, o que permite,
experiencialmente, tornarem-se professoras (es).

A vontade de fazer uma carreira, a brincadeira em imitar a professora, a opcao
em meio a auséncia de oportunidades, a intencdo de contribuir na transformacgao de
pessoas, todos esses elementos confirmam que a motivagdo inicial em ser
professor(a) € despertada em determinado momento da vida como uma inclinagao
individual para exercer o oficio. Nao obstante, a analise que realizamos nos permite
compreender que o sentido se apresenta, na relagdo com o outro no préprio contato
com o mundo. Desse modo, as experiéncias vividas cooperam para a constituicido da
lembranga e concretiza o ser professor(a), e confirma, o desejo € inerente a
experiéncia de vida nas relagdes que se estabelece com o outro no mundo.

Isso nos leva a entender que, no decorrer das experiéncias vividas, ha um
caminho de aprendizados que escoltam a formagédo do individuo, seja na esfera
académica, pessoal, no exercicio profissional, na pratica pedagogica desenvolvida na
relagdo com os estudantes, com os colegas de trabalho, ou mesmo com a equipe
pedagogica.

Nessa pesquisa, os informantes ressaltam que a pratica pedagodgica se
desenvolve em fungao da experiéncia na sala de aula, isto €, ao lidar com o estudante,
aprende-se com ele no ambiente escolar. Conforme ressaltam os entrevistados, o
professor é atravessado pela experiéncia compartilhada, que procura e encontra
amparo para lidar com os desafios proprios da pratica. Nesse lugar, o sentido que se
confirma da experiéncia formativa robustece que essa € acompanhada por um

aprendizado constante em momentos diversos da trajetéria vivida, sendo as relagdes
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que se estabelecem, diante dessa experiéncia, um fator fundante nessa interagao
social para a construcao de sentidos.

Diante dos aspectos apresentados, entendemos como a motivacgao inicial na
formacéo e as experiéncias de vida influenciam no modo do professor pensar a pratica
pedagogica que desenvolve e acredita. Essa motivagao também interfere na maneira
como caracteriza os significados em torno da educagao e da escola, por conseguinte,
como concebe curriculo e conhecimento escolar. Esses fatores traduzem a amplitude
de sentidos no espago-tempo escolar, como a singularidade de cada professor(a)
informante dessa pesquisa.

No texto, durante a analise dos dados, ao apresentarmos os sentidos referentes
a educacao, ao conhecimento escolar, a escola e ao curriculo, apreendemos que ha
uma inquietagdo no discurso das professoras que diz respeito a formacédo do
estudante e, nomeadamente, ao processo de ensino e aprendizagem, haja vista que
a escola, campo da pesquisa, recebe adolescentes de bairros marginalizados. Dessa
maneira, compreender sentidos atribuidos pelos professores a educacéo e a escola
solicita elencar os principios que entendem orientar a pratica pedagdgica nessa
instituicao.

O sentido de educacado que reverbera nas falas dos entrevistados parte da
educacgao escolar como formacao, instrucao e possibilidade de transformacéao. De tal
modo, a educacgao escolar € vista como o alicerce dessa formagao que vai cooperar
com uma formagé&o para a vida, logo, um processo constituido por meio das relagdes
entre escola, familia e outros contextos do mundo da vida. A escola, nessa
perspectiva, comega a ser vista como um ambiente para partilhar conhecimento, onde
ha interacdo entre o aprendizado e o ensino. Em sintese, intenciona alcangar a
formacao intelectual e social do individuo, de modo a contribuir efetivamente para uma
construcdo social, politica e econdmica que transforme o modo de vida deles.

Diante disso, as professoras entrevistadas defendem que o espacgo escolar
necessita ser aparelhado e disposto de forma a atender as necessidades alusivas aos
principios educativos de formagéo e de instrucdo do estudante, com o objetivo de
contribuir expressivamente para o desenvolvimento escolar. Importa ressaltar acerca
do sentido de educacao e de escola, cujo entendimento traduz os discursos das
professoras e do professor. Nesse sentido, ha uma preocupagcdo sobre o
desenvolvimento escolar dos estudantes, quando e como aprendem, o que possibilita

afirmar que esses professores compreendem a escola como um caminho apropriado
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para agenciar um trabalho pedagdgico diligente, frente a realidade em que estes
estudantes se encontram — especialmente no que diz respeito a inclusao social, ao
fato de se sentir participante, percebido e com expectativa.

Trata-se, assim, da ciéncia de um espaco coletivo para troca de conhecimento
e que deveria contar com a participagao da comunidade escolar para assegurar o
direito de aprender ao estudante. A escola, nesse caso, € apresentada com uma
disposigao organizativa flexivel e necessaria, um sistema aberto que pode refletir
sobre suas acdes, além de ser capaz de refazer caminhos.

Na analise dos discursos, entendemos que conhecimento escolar esta
relacionado ao curriculo prescrito, por conseguinte, o curriculo é guiado e estruturado
pela legislagdo educacional vigente para o Ensino Fundamental Anos Finais, como
também, pela estrutura regulatéria do planejamento escolar. Todavia, ha entre o(as)
professor(as) um cuidado atento referente a transmissédo do conhecimento e a
maneira como trabalha o curriculo, uma vez que destacam, em suas falas, a
importancia da contextualizagcdo com a realidade, ou mesmo da aplicabilidade desse
conhecimento na vida social.

Por isso, avaliam a indispensabilidade de que haja um dialogo entre professor
e aluno que consente a interacdo do conhecimento cientifico e do conhecimento
entendido como senso comum. Assim, o sentido que se revela indica a
intencionalidade do planejamento e das a¢gdes docente ao considerar a realidade da
escola, com base no que espera o estudante e em sua bagagem cultural.

O curriculo, nesta apreciagao, caracteriza-se como um guia organizativo para
o desenrolar do trabalho pedagdgico, reconhece-se, portanto, que ha uma tenséao
entre o curriculo estabelecido que define o conteudo a ser ensinado, isso comprova a
estrutura politica e administrativa que intervém e direciona a instituicdo. Assim, o
sentido de curriculo explana uma perspectiva tradicional ao apresentar esse processo
com o designio de guiar o fazer docente, reduzindo-o a transmissao do conteudo
proposto. Por outro lado, expressa uma perspectiva critica, pois entende que o
conhecimento escolar necessita partir da interagcao entre o ensinar e o aprender, com
isso considera o estudante um participante do processo.

Dessa maneira, o sentido entre curriculo e conhecimento escolar apresenta um
olhar que avalia a importancia de articular a perspectiva curricular, o conhecimento
cientifico e o conhecimento do estudante como um processo de contextualizagdo do

aprendizado. Portanto, vemos a importancia de se perceber o curriculo de maneira
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real e dindmica, que carece de adequagdes, ajustes, inferéncias e reorganizagdes
mediante o processo de ensino.

Por intermédio das falas, compreendemos que, embora tenham atribuido
sentidos a educacéo, a escola, ao conhecimento escolar e ao curriculo, esta presente
a singularidade e a individualidade de cada docente em sua pratica pedagdgica, o que
evidencia uma relacao entre o fazer e a identidade docente. Em sua acgao, o professor
opta pelo que melhor se adequa a sua turma e ao trabalho pedagdgico que realiza na
institui¢ao.

Os sentidos concebidos a pratica pedagdgica, revelados nas falas, aproximam-
se, distanciam-se e se entrecruzam, pois estdo envolvidos por um todo que constitui
tal pratica, ao tempo que a concebe diante do campo tedrico-metodoldgico, da
legislagdo, do planejamento, do processo, da sensibilidade, dos valores e do
resultado. Tais sentidos se desenvolvem por um coletivo que abarca o professor, o
aluno, a gestdo educacional, os outros professores, a familia, assim como os
funcionarios do administrativo.

Ao desenvolver a pratica pedagogica em sala de aula, o professor a observa,
avalia e realiza ajustes quando entende necessario. Nesse ponto, vemos um cuidado
€ preocupacao, no que diz respeito ao aprendizado do estudante. Percebe-se que, ao
mesmo tempo em que reconhecem os desafios do trabalho, elas/ele, com convicgéo,
deixam claro o valor e a importancia da profissao para os individuos e a sociedade.

H4, aqui, um ponto a ser destacado sobre a necessidade de compreender a
pratica pedagdgica das professoras e do professor em face dos sentidos que
atribuem, pois eles se constituem nas praticas de ensino que desenvolve, nas
relacbes pedagodgicas que estabelece. Esse processo revela expectativas, desejos,
conflitos, dificuldades e estratégias, bem como os atributos desse ambiente escolar
em que o(as) professor(as) dos anos finais do Ensino Fundamental atua.

Quando realizamos, nesse trabalho, a analise acerca da legislagcao educacional
vigente para o Ensino Fundamental Anos Finais, documentos que norteiam a agao
pedagogica nesse segmento, assinalamos como estdo descritas as orientagdes,
principios € normas a serem seguidos. Um desses pontos ligados a aprendizagem,
objetiva atender as necessidades dos alunos, independente do contexto. Esse sentido
esta presente nas falas dos professores, como preocupacao explicita para a pratica
pedagogica — compreender como chegar no estudante de modo significativo,

entender como aprendem. Além disso, os professores defendem o planejamento
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como atividade fundamental para identificar os caminhos e tracar e as estratégias a
serem adotadas.

Em alguns momentos dos documentos, no caso da BNCC, no seu principio
geral, os professores s&o tratados como executores, do que fazer, quando fazer e
porque fazer como prescricdo. Assim, ele precisa adaptar a sua pratica de forma a
atender a regulamentacao, de modo simplista e sem reflexdo, como um dado. Em
relagao aos professores que entrevistamos, sentimos que elas/ele entendem a funcao
intelectual do docente e nédo pretendem abrir mao disso, conhecem 0s processos,
participam deles, questionam e produzem, apesar da legislagdo, das condi¢des
materiais de trabalho, de como sido percebidos socialmente e de como recebem os
estudantes.

Por isso, antes de desenvolver essa pesquisa, realizamos um levantamento
das pesquisas sobre o tema, na perspectiva dos professores, para apresentar como
sao realizadas as pesquisas em torno dessa tematica, como a visao cientifica tem
abordado o assunto, tendo em vista a urgéncia para se pensar a pratica pedagdgica.
Além de apresentar a analise desse tema do ponto de vista da legislagdo para
entender como a pratica pedagdgica € descrita nesses documentos. Assim,
elencamos os debates sobre a pratica pedagodgica nos anais da ANPED, do EPEN e
nos registros da BBDT, com base nesse levantamento, percebemos como é raro
abordar a pratica pedagogica nos anos finais do Ensino Fundamental.

Consideramos relevante académica e socialmente investigar os sentidos que
o(as) professor(as) atribuem a pratica pedagdgica — como realizado nessa pesquisa
dissertativa — especialmente por compreender que tais sentidos se estruturam e
estao atravessados pelas experiéncias do professor no mundo da vida. Nesse sentido,
a pratica pedagogica passa a ser compreendida para além dos elementos vinculados
a formacéao docente ou da pratica social que exerce por meio dela.

Reflete-se, portanto, a intencdo enquanto essa pratica se materializa,
demonstrando a relacio vivida no dia a dia da escola, a qual esta envolta por uma
intersubjetividade que motiva, ampara e fundamenta a pratica, por conseguinte, deriva
em uma confluéncia de significados acerca da realidade. Entender o que representam
estas experiéncias vivenciadas pelas(os) professoras(es), por meio do olhar reflexivo,
permitem-nos abarcar o conhecimento que o sujeito constitui em sua

intersubjetividade, o que se da quando ha interagdo com o outro.
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O desenvolvimento da pratica pedagdgica — como vimos ao longo desse texto
— perpassa as formagdes, os conhecimentos, os valores e as crengas experienciadas
pelo professor, o que aclara sua caracteristica intersubjetiva e marca aspectos
fundantes que descrevem a pratica pedagogica. Além disso, revelam aproximagodes e
diferencas dessa acdo no enfrentamento dos desafios diarios, nas relagdes que
ocorrem no ambiente escolar, nas dificuldades derivadas do processo, nos conflitos,
além das estratégias de carater coletivo. Uma agédo que, de acordo com a pesquisa,
evidenciou que ha uma constante troca de experiéncia, além da valorizacdo do
conhecimento e da experiéncia do outro.

Ao regressar o olhar com atitude retrospectiva e reflexiva as experiéncias de
outrora, que se compuseram significativas, os informantes da pesquisa demonstraram
que a realidade social tem sentidos para quem a vive, por isso, sentem-se confortaveis
em expressar o seu entendimento sobre a realidade que os circundam. A
fenomenologia, inspirada em Schutz, ndo interroga essa interpretagdo, mas intenciona
compreender os seus sentidos.

Nessa perspectiva, entendemos que essa pesquisa — intitulada Praticas
Pedagdgicas nos Anos Finais do Ensino Fundamental: sentidos de professoras —
contribui para se pensar e trazer para o espago académico uma analise a
compreensao do professor sobre sua pratica e lugar, no campo do registro escrito e
publicado e a pratica que desenvolvem. Importa pautar em nossas discussdes
académicas os desafios imprevisiveis, mas reais, como o que temos vivido na
atualidade. Desse modo, pensar um outro modelo de escola enquanto se pratica, ou
ainda, pensar na estrutura educacional do mundo pés-pandemia do Covid-19. Diante
dos novos dados e feitos, cabe considerar o que diz o campo de pesquisa e 0s
professores, de que € fundamental compreender e lidar com a realidade a que fomos
expostos, isto €, de se relacionar com significado, mesmo estando isolados.

Fica claro, afinal, que por meio das relagbes ha uma rede de sentidos. Desse
modo, ousamos dizer que a pesquisa movimenta um ineditismo, no que se refere a
analise da pratica pedagodgica dos anos finais do ensino fundamental, em face dos
sentidos sustentados pela fenomenologia sociolégica de Alfred Schutz. Ela se alarga
a outras possibilidades de analise, ao sinalizar a probabilidade de desdobrar a
investigacdo pelo reconhecimento de novas estratégias de praticas, expandindo para
a observacao dessa pratica pedagdgica, com perspectivas em contribuir, de modo

relevante, para os estudos em pratica pedagdgica no mundo pés-pandemia.
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